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En la actualidad, la innovación docente y la implementación de metodo-
logías activas son fundamentales para lograr una educación de calidad. 
Las metodologías activas se están convirtiendo en una parte fundamen-
tal de la educación moderna, especialmente en la era digital en la que 
vivimos. 

Estas metodologías se enfocan en la participación activa de los estudian-
tes en el proceso de aprendizaje, con el fin de que puedan desarrollar 
habilidades y competencias útiles para su vida en el mundo laboral y 
social. Además, fomentan la creatividad, la innovación y el pensamiento 
crítico, habilidades esenciales en el mundo actual. Algunas de estas me-
todologías incluyen el aprendizaje basado en proyectos, el aprendizaje 
en línea, el aprendizaje móvil y el aprendizaje adaptativo. 

A su vez, la tecnología ha permitido que estas metodologías sean imple-
mentadas en las aulas, ofreciendo a los estudiantes una experiencia de 
aprendizaje más interactiva y personalizada, ya que se ofrece al alumnado 
una amplia variedad de recursos y herramientas para mejorar la enseñanza 
y el aprendizaje, como plataformas de aprendizaje en línea, aplicaciones 
educativas, software de simulación y realidad virtual. Estos recursos pue-
den mejorar significativamente la experiencia educativa de los estudian-
tes, permitiéndoles aprender de manera más efectiva y atractiva. 
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La innovación docente también juega un papel fundamental en la imple-
mentación de estas metodologías emergentes. Los docentes deben estar 
capacitados y preparados para utilizar la tecnología de manera efectiva, 
adaptándola a las necesidades de cada grupo de estudiantes. Además, se 
requiere una planificación y evaluación cuidadosa para asegurar que los 
objetivos de aprendizaje sean alcanzados. 

Sin embargo, para que estas metodologías emergentes sean efectivas, es 
necesario que los docentes estén preparados y capacitados en su uso y 
aplicación. Esto implica una formación constante en herramientas digi-
tales, así como también en la planificación y evaluación de las activida-
des educativas. 

Muchos profesionales de la educación se enfrentan diariamente a estos 
desafíos, por este motivo en este libro, queremos dar a conocer diferen-
tes experiencias y prácticas innovadoras consistentes en la aplicación de 
diferentes metodologías activas y herramientas tecnológicas.  

En este sentido, hemos dividido el libro en dos partes. La primera “Im-
plementación de metodologías activas en diferentes áreas” y, una se-
gunda parte, “Educación Física y Deporte: experiencias innovadoras”. 

Esperamos que las experiencias presentadas sirvan de referentes o guías 
para otros profesionales. 

OLGA BUZÓN GARCÍA 
Universidad de Sevilla 

CARMEN ROMERO GARCÍA 
Universidad Internacional de la Rioja 



SECCIÓN I 

IMPLEMENTACIÓN DE METODOLOGÍAS ACTIVAS  
EN DIFERENTES ÁREAS 
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CAPÍTULO 1 

RESULTADOS DEL APRENDIZAJE EN CIENCIAS  
ECONÓMICAS Y EMPRESARIALES A TRAVÉS DE  

FLIPPED LEARNING 

IGNACIO LÓPEZ DOMÍNGUEZ 
Dpto. Administración Financiera y Contabilidad 

Facultad de Ciencias Económicas y Empresariales 
Universidad Complutense de Madrid 

1. OBJETIVOS PROPUESTOS DEL PROYECTO

El objetivo de este estudio es la mejora de la calidad docente, vinculada 
a procesos de innovación, pero basándonos en datos científicos que ava-
len la aplicación de una metodología útil y motivadora en nuestro con-
texto universitario. En estas propuestas de mejora, pretendemos que par-
ticipen de forma activa ambos agentes educativos: profesorado y alum-
nado. 

Se trata de conseguir que la comunidad universitaria -tanto profesorado 
como alumnado-, se implique en la mejora metodológica que se emplea 
en las asignaturas que vamos a estudiar, con la finalidad de hacer una 
propuesta de mejora e innovación metodológica dirigida a la institución 
en su conjunto, y a la población universitaria en general. 

a. Falta de evidencias experimentales en la justificación de mejo-
ras metodológicas hacia el aula inversa.

b. Falta de utilidad y aplicación de las nuevas tecnologías (TICs)
al proceso de enseñanza-aprendizaje en la enseñanza universi-
taria, especialmente por parte del profesorado.

c. Falta de implicación del alumnado en la mejora metodológica.

Esta investigación da respuesta a la necesidad de incorporar e implicar 
en las propuestas de innovación y cambios metodológicos, tanto a do-
centes como al alumnado. En segundo lugar, una vez comparadas ambas 
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metodologías, estamos en condiciones de valorar ambas, analizar resul-
tados y proponer la aplicación de alguna de las metodologías estudiadas. 

Una vez analizados los resultados, éstos nos permitirán concluir y apli-
car las innovaciones basadas en los datos contrastados en el ámbito uni-
versitario, y por tanto plantear las innovaciones metodológicas corres-
pondientes, así como difundir estas conclusiones mediante la publica-
ción correspondiente en el ámbito científico. 

Por último, nos proponemos que los estudiantes sean capaces de explicar 
la Economía —y el modo de razonamiento que le es propio—, con su 
extensión al ámbito de las Finanzas, de forma accesible y amena, apro-
vechando las nuevas herramientas tecnológicas que la metodología Flip-
ped Learning permite implementar. 

2. OBJETIVOS ALCANZADOS 

En este curso se ha implantado la metodología Flipped Learning en los 
siguientes estudios y asignaturas: 

Doble Grado Derecho y Administración y Dirección de Empresas, con-
cretamente en la asignatura Principles of Business Financial Manage-
ment. Se trata de una asignatura en inglés, con el esfuerzo adicional que 
ello conlleva a la hora de preparar los materiales necesarios para implan-
tar esta metodología. Es una asignatura de primer curso para los grados 
de Administración y Dirección de Empresas, Doble grado en Derecho y 
Administración de Empresas, Grado en Banca, Finanzas y Seguros; así 
como en el segundo curso del grado en Informática y Administración y 
Dirección de Empresas. Se imparte, por tanto, en lo que se refiere al 
presente curso 2020/2021, en 13 grupos y, aunque sólo se ha implemen-
tado en uno de ellos para evaluar las ventajas e inconvenientes, así como 
experimentar su puesta en práctica, viendo los resultados obtenidos, la 
idea es llegar a implementar esta metodología en todos los grupos, con-
siguiendo además una más que deseable homogeneización en los mate-
riales y en la secuencia de impartición que ahora, con la diversidad del 
profesorado que la imparte, a pesar de los esfuerzos de coordinación, no 
se consiguen. 
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Se trata de una asignatura de segundo cuatrimestre, por lo que los resul-
tados definitivos de las encuestas se han conocido una vez finalizado el 
curso. 

Esta asignatura y grupo ha sido de control, y sus resultados, así como 
las opiniones de profesorado y alumnos se comparan con los resultados 
y opiniones del resto de grupos y asignaturas impartidos por el profeso-
rado vinculado a este proyecto de innovación. 

En este curso se ha efectuado el diseño de materiales destinados al desa-
rrollo de la metodología Flipped Learning y hemos procedido al inter-
cambio de estos con la finalidad de enriquecer esta experiencia. Como 
hemos señalado, la continuación de este proyecto en próximos cursos 
debe ser la de implementar esta metodología de Flipped Learning a esta 
asignatura en español (Fundamentos de Administración Financiera de la 
Empresa) y a todos los grupos que la comparten, con lo que esta primera 
experiencia ha sido vital para conocer las necesidades, tanto de profeso-
res como de alumnos, y posteriormente utilizar esta experiencia en el 
desarrollo y diseño de los materiales específicos para la asignatura de 
próximos cursos. 

La situación provocada por el COVID-19, que hemos vivido a partir del 
mes de marzo de 2020, ha provocado la especial situación de la docencia 
en el curso 2020/2021, con una metodología mixta o blended learning 
(50% presencial y 50% online) lo que ha dado lugar a que estos mate-
riales cobrasen una especial importancia, pues la difusión de estos se 
realiza mediante el Campus Virtual. Este entorno ha permitido compro-
bar por parte del profesorado el grado de empleo y utilización de estos 
materiales, dadas las herramientas con las que contamos gracias a dicho 
Campus Virtual. 

La metodología Flipped Learning está resultando especialmente efectiva 
a la hora de desarrollar las competencias transversales relacionadas con 
el desarrollo del pensamiento crítico y la capacidad de aprendizaje au-
tónomo. En opinión de los propios estudiantes, es especialmente útil a 
la hora de integrar los conocimientos de la asignatura y les ha facilitado 
la obtención de conclusiones y la argumentación de opiniones, siendo 
estas constructivas para todo el grupo. La aplicación de esta metodología 
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prepara al alumnado para su posterior utilización e implementación en 
su actividad profesional. 

También puede apreciarse una mejora en la competencia comunicativa 
al potenciarse la interacción estudiante-estudiante y entre estudiante-
profesor, realizando un seguimiento más continuo del proceso de apren-
dizaje. Los alumnos han profundizado más en el estudio de los temas y 
lo han adaptado a su ritmo de aprendizaje y otras necesidades que han 
ido surgiendo en cada momento, reforzando el aprendizaje autónomo. 

3. METODOLOGÍA EMPLEADA EN EL PROYECTO 

Se trata de una metodología experimental, aplicando la metodología 
Flipped Learning (aprendizaje inverso) versus clase magistral (metodo-
logía expositiva). 

En cuanto al Plan de trabajo, la planificación temporal ha sido: 

1º FASE (divulgación, diseño, y presentación del proyecto). Responsa-
ble: Ignacio López Domínguez. Implicados: Todos los componentes del 
proyecto. Debate teórico y diseño. Esta fase se ha desarrollado entre sep-
tiembre y diciembre de 2020. 

2º FASE (aplicación a la docencia y evaluación). Responsable: Ignacio 
López Domínguez. Implicados: Todos los componentes-docentes del 
proyecto de innovación. Desarrollo de los temas, evaluación y recogida 
de datos. Esta fase se está llevando a cabo desde febrero a junio de 2021. 

2.1. Cada docente desarrolla la programación de su/s asignatura/s. Ela-
boración de las tareas programadas de Flipped Learning, así como las 
tecnologías necesarias (campus virtual, etcétera). 

2.2. Evaluación de las tres medidas: 

a. Rendimiento académico, b) Satisfacción del alumnado en tér-
minos de agrado/desagrado, y c) Satisfacción del profesorado 
en términos de agrado/desagrado. 

3º FASE (análisis de datos, conclusiones, propuestas de mejora metodo-
lógica y propuestas de innovación al proceso de enseñanza/aprendizaje). 
Responsable: Ignacio López Domínguez. Implicados todos los 
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componentes del proyecto de innovación. Conclusiones, discusión teó-
rica y propuestas de innovaciones metodológicas aplicables a nuevas 
asignaturas y al conjunto de la comunidad educativa universitaria. Eva-
luación del propio proyecto. Futuras líneas de innovación. Elaboración 
de la memoria del proyecto de innovación. Redacción de artículo/s para 
su difusión en revistas especializadas. Esta fase se está llevando a cabo 
desde mayo de 2021, pues la elaboración de artículos y ponencias se 
llevará a cabo tras finalizar el curso y recabar los últimos datos de las 
encuestas. 

La coordinación entre los componentes, en las tres fases, se ha realizado 
y se sigue realizando mediante las nuevas tecnologías: correo electró-
nico, campus virtual, meetings virtuales, etc. 

4. RECURSOS HUMANOS 

El equipo de trabajo ha estado compuesto por cuatro docentes del depar-
tamento de Administración Financiera y Contabilidad, todos del área de 
Administración Financiera. 

Está previsto que esta metodología se implante a todos el profesorado 
(trece profesores en la actualidad) que imparte esta asignatura en próxi-
mos cursos, de forma voluntaria, y con la participación en todo el pro-
ceso de todos los docentes que lo deseen. 

5. DESARROLLO DE LAS ACTIVIDADES 

Al inicio del curso, en la asignatura Principles of Business Financial 
Management, la elegida para implantar esta metodología, se le ha expli-
cado a todo el alumnado las bases, se les ha explicado cómo se iba a 
trabajar y se ha debatido acerca de las ventajas e inconvenientes que la 
misma podía tener de cara al aprendizaje autónomo. 

En el Campus Virtual correspondiente de la asignatura se han descar-
gado veintitrés vídeos correspondientes a los diferentes apartados que 
componen los ocho temas que componen esta asignatura. Se trata de pe-
queñas “píldoras de conocimiento” que los estudiantes debían previsua-
lizar antes de asistir (presencial u online) a clase. Una vez allí, se 
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resolvían todas las dudas que podían haber surgido tras la visualización 
del/de los vídeo/s correspondientes.  

A continuación, se organizaba la clase en grupos de tres o cuatro estu-
diantes y resolvían una prueba/cuestionario con preguntas teóricas y/o 
prácticas por cada vídeo explicativo. Los resultados eran evaluados (co-
rregidos y argumentada la calificación) por otro grupo de estudiantes 
(las hojas con las soluciones eran intercambiadas por todos los grupos 
de la clase). Posteriormente se ofrecían las soluciones por parte del pro-
fesor y se resolvía cualquier duda o conflicto que hubiera podido acon-
tecer. 

Para finalizar, el profesor realiza un resumen de todo lo visto y estudiado 
en la sesión, como forma de repasar todos los conceptos analizados. 

En el resto de las asignaturas con las que esta se compara se lleva a cabo 
una metodología tradicional de clase magistral. 

FIGURA 1. Campus Virtual (detalle) de la asignatura que ha implementado la metodología 
Flipped Learning 

 
Fuente: Elaboración propia 

Una vez terminado el curso, los estudiantes respondieron a una en-
cuesta (véase su composición en Anexos), realizada a través de Formu-
larios de Google (accesible a través de: 
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https://docs.google.com/forms/d/1fOQ9BGHzOzCZsyz-
PiiHoHy7Yf6JwswIBqyZ3S6bI71o/edit). 

Las respuestas más interesantes aparecen a continuación. 

La primera pregunta pretendía conocer el grado de conocimiento de esta 
nueva metodología. Un 54% de los alumnos no la conocía y un 23 % 
adicional sólo la habían utilizado de forma esporádica. 

GRÁFICO 1. Respuestas del alumnado al cuestionario (detalle). 

 
La pregunta siguiente fue muy interesante, pues en ella se expone la opi-
nión del alumnado sobre el interés de esta nueva forma de aprendizaje 
como la más adecuada para su formación. La gran mayoría avala esta 
nueva metodología.  

GRÁFICO 2. Respuestas del alumnado al cuestionario (detalle). 

 



‒ ൢ൤ ‒ 

En la pregunta siguiente, esta tendencia se mantiene, pues más del 90% 
de los alumnos elegirían la metodología de Aula Inversa para desarrollar 
su aprendizaje (los resultados concretos se pueden ver en el cuestionario, 
a través del enlace facilitado anteriormente). 

Adicionalmente, un 70% de los alumnos considera que la nueva meto-
dología redunda en una mejora de los resultados del alumnado. 

GRÁFICO 3. Respuestas del alumnado al cuestionario (detalle). 

 
Una amplia mayoría del alumnado repetiría experiencia con este nove-
doso sistema de aprendizaje, por lo que nos sentimos respaldados para 
continuar con este proyecto en cursos venideros. 

Sin embargo, la percepción del impacto en las calificaciones de esta 
nueva metodología no varía prácticamente si se compara con la meto-
dología tradicional de clase magistral. Paradójicamente, si vemos la res-
puesta a la pregunta siguiente, este nuevo sistema de enseñanza sí que 
parece que tiene un reflejo positivo en la forma en que los estudiantes se 
enfrentan a la asignatura. Ello puede ser debido a la autonomía y res-
ponsabilidad individual que deben aceptar los alumnos en esta nueva 
forma de hacer las cosas. 
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GRÁFICO 4. Respuestas del alumnado al cuestionario (detalle). 

 

GRÁFICO 5. Respuestas del alumnado al cuestionario (detalle). 

 
El resto de las preguntas del cuestionario están enfocadas a los materia-
les empleados en las clases. Las opiniones en este sentido se utilizarán 
para una continuación de este proyecto de innovación, cuyo objetivo 
será la realización de materiales para todos los grupos y profesores que 
comparten esta asignatura en los diferentes grados. 

  



‒ ൢ൦ ‒ 

GRÁFICO 6. Respuestas del alumnado al cuestionario (detalle). 

 

GRÁFICO 7. Respuestas del alumnado al cuestionario (detalle). 

 

6. CONCLUSIONES 

Las respuestas del alumnado nos motivan para seguir avanzando en la 
implantación de esta metodología de flipped learning o aprendizaje in-
verso, mejorándolo con la incorporación de más y mejores herramientas 
que ayuden en el refuerzo del aprendizaje, tanto en cuanto a las activi-
dades que se desarrollan en el interior del aula como las que realiza el 
alumno de forma autónoma, fuera del aula. 

La comparativa con la metodología tradicional o clase magistral también 
refuerza la anterior idea. 
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Los siguientes pasos por desarrollar, además de la citada mejora de do-
cumentación y contenidos, es precisamente conseguir unos materiales 
comunes para todos los grupos que comparten esta asignatura (13 gru-
pos en diferentes grados y dobles grados), para conseguir, de forma adi-
cional, una homogeneización, no sólo de contenidos, sino también de 
forma de impartir las clases a través de este nuevo mecanismo que pa-
rece demostrar que mejora lo que hasta ahora se venía realizando. 

7. ANEXOS 

CUESTIONARIO DE EVALUACIÓN DEL MODELO FLIPPED LEARNING 

En esta asignatura se ha desarrollado la metodología denominada Flip-
ped Learning o Flipped Clasroom que, al contrario que en la metodolo-
gía tradicional, en la que las explicaciones tienen lugar en el aula mien-
tras que las actividades y el trabajo de los estudiantes se desarrolla en 
casa, ahora se basa en el trabajo en el aula mientras que las explicaciones 
se realizan a través de Internet, mediante vídeos y otras aplicaciones. 
Por favor, responda a las siguientes cuestiones relacionadas con esta me-
todología: 

1. ¿Habías utilizado previamente esta forma de organizar las clases? 

Sí 

Sí, aunque de forma muy esporádica 

No 

2. De las dos formas de organizar una clase ¿Cuál consideras más 
adecuada para tu aprendizaje? 

Método Tradicional 

Nuevo Método 

Una mezcla de ambos: Razona esta respuesta 
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3. Si te dieran la opción de elegir el sistema de aprendizaje para el 
próximo curso, ¿cuál elegirías? 

Método Tradicional 

Nuevo Método 

Una mezcla de ambos: Razona esta respuesta 

4. ¿Crees que las notas globales de los estudiantes han mejorado con 
el nuevo método? 

Sí 

No 

Siguen igual 

5. ¿Crees que la actitud hacia el aprendizaje de los estudiantes ha 
cambiado con el nuevo método? 

Ha mejorado 

Ha empeorado 

Sigue igual 

6. Califica la calidad de los vídeos visualizados en la asignatura (1 
malo, 5 excelente) 

1 2 3 4 5 

7. ¿Te parece correcta la extensión (duración) de los vídeos disponi-
bles en el campus virtual? 

Sí 

No, son muy cortos 

No, son muy largos 
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8. ¿Añadirías alguna de las herramientas siguientes para mejorar 
las explicaciones previas a las actividades de clase? La idea es mejo-
rar, hacer más atractivo el contenido, para que su comprensión au-
mente. Marque la que considere que mejoraría el aprendizaje. 

Uso de extractos de películas que expliquen los conceptos 

Explicaciones adicionales por parte de otros profesores 

Otro: indicar cuál 

NS/NC 

9. ¿Complementarías las actividades realizadas en clase con alguno 
de las siguientes alternativas? Marque la que considere que mejo-
raría el aprendizaje. 

Juegos de rol 

Cuestionarios interactivos 

Juegos de preguntas/respuestas 

Utilizar el móvil /Tablet para hacer actividades en clase 

Otro: indicar cuál 

NS/NC 
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APRENDIZAJE BASADO EN PROYECTOS  
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UNA EXPERIENCIA DE INNOVACIÓN DOCENTE 

NOELIA NAVARRO GÓMEZ 
Universidad de Almería 

MARÍA DOLORES PÉREZ ESTEBAN 
Universidad de Almería 

 

1. INTRODUCCIÓN 

Desde la implementación en 2010 del Espacio Europeo de Educación 
Superior (EEES) se vienen introduciendo revolucionarios cambios en el 
modelo para la enseñanza. Estos profundos cambios suponen modifica-
ciones importantes en los roles del profesorado y alumnado.  

En este punto, es preciso no perder de vista que la Innovación Educativa 
consiste no sólo en la utilización de tics dentro del aula, sino también en 
la implementación de metodologías novedosas de aprendizaje con res-
pecto a la enseñanza tradicional.  

Tradicionalmente, la enseñanza universitaria se ha basado en el empleo 
de clases magistrales, cuyos conocimientos eran evaluados posterior-
mente en un único examen, generalmente escrito. En este sentido, y se-
gún palabras de Santos Guerra (2015), el docente es una máquina de 
evaluar y los aprendices máquinas que serán evaluadas. Ello implica que 
el quehacer del docente debe estar encaminado a posibilitar que cada 
estudiante alcance su desarrollo cognitivo mediante la toma del control 
de su propio aprendizaje y de esta forma permitir que todos puedan 
aprender a construir socialmente el conocimiento. El protagonista de 
todo el proceso era el docente, quien organizaba y planificaba el apren-
dizaje. Sin embargo, esta nueva forma de concebir la educación está 
centrada en la implicación del estudiante en el proceso de enseñanza 
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(Vega et al., 2014), las denominadas “metodologías activas”, que de-
vuelven al alumnado un papel protagonista, con el apoyo y supervisión 
del profesorado, que se convierte en un mero facilitador o guía (Vizcarro 
et al., 2008). Dentro de las funciones del profesorado destaca el refuerzo 
de los esfuerzos realizados, el diagnóstico de problemas, la planificación 
y evaluación del proceso, animar a utilizar los procesos metacogniti-
vos… (Rodríguez-Sandoval, Vargas-Solano & Luna-Cortés, 2010),  

De este modo, es el alumnado el que soporta el mayor peso en su propio 
aprendizaje, adquiriendo así competencias y conocimientos que lo capa-
citen para su posterior ejercicio profesional. 

Dentro de estas metodologías activas, destaca en Aprendizaje Basado en 
Proyectos, (ABP, de aquí en adelante) o PBL por sus siglas en inglés 
(Project-Based Learning). Se trata de conjunto de tareas de aprendizaje 
basada en la resolución de preguntas y/o problemas, que implica al 
alumno en el diseño y planificación del aprendizaje, en la toma de deci-
siones y en procesos de investigación, dándoles la oportunidad para tra-
bajar de manera relativamente autónoma durante la mayor parte del 
tiempo, que culmina en la realización de un producto final presentado 
ante los demás” (Jones, Rasmussen, & Moffitt, 1997). Este nuevo para-
digma, en definitiva, busca aplicar los conocimientos adquiridos sobre 
un producto o proceso específico, donde el alumno tendrá que poner en 
práctica conceptos teóricos para resolver problemas reales desarrollando 
un proyecto de aula. 

Es importante también, a la hora de implantar la metodología ABP no 
perder de vista la importancia de relacionar los contenidos que se traba-
jan con las diferentes materias básicas, profesionales y multidisciplina-
rias, involucrando a los estudiantes en la toma de decisiones, en el tra-
bajo colaborativo, en la conexión con el mundo real, y considerar la eva-
luación sistemática del proceso y producto final (Educational Techno-
logy Division Ministry of Education, 2006). En la universidad en mu-
chas ocasiones se descuida la orientación al mundo profesional, aspecto 
que este tipo de metodología trata de resolver proponiendo un enfoque 
investigativo en la enseñanza del alumnado (Zabala y Arnau, 2014). Asi-
mismo, se enriquecen las decisiones grupales, la adaptación a los dife-
rentes intereses y la producción de los medios para alcanzar estrategias 
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didácticas (López Torres, 2015). De este modo, se construye un espacio 
formativo que cubre las necesidades profesionales del alumnado (Cano, 
2005). Por otra parte, es conveniente señalar que en el aula los diferentes 
contextos de aprendizaje enriquecen las decisiones grupales, la adapta-
ción de intereses diversos y la producción de los medios para alcanzar 
estrategias didácticas.  

Esto demanda la presencia de profesionales docentes que cuenten con la 
formación necesaria y la necesidad de asumir una coordinación e inter-
disciplinariedad en las materias. En ocasiones, y sirva esto de crítica 
constructiva, los investigadores universitarios no conocen el interés 
práctico de las enseñanzas que imparten, lo que contribuye a un pro-
fundo distanciamiento entre la práctica profesional y la investigación 
educativa (Murillo y Perines, 2017). 

Las bondades de este paradigma de aprendizaje son muy diversas, entre 
ellas destacamos que proporciona contextos reales de aprendizaje, al 
tiempo que permite la implicación del alumnado en todas fases del pro-
ceso (diseño de la intervención, resolución de problemas, toma de deci-
siones…) (Grahame, 2011). Es decir, se trabaja la competencia de 
“aprender a aprender” y se fomenta el trabajo colaborativo para buscar 
soluciones a los problemas.  

En comparación con la enseñanza tradicional, el entorno ABP potencia 
la capacidad para la resolución de problemas, estimula la autonomía, el 
compromiso, la consecución de los mejores resultados y la capacidad 
atencional (Savery, 2006; Thomas, 2000; Walker et al., 2009). 

Dentro del ámbito universitario ya ha empezado a utilizarse esta forma 
de concebir la enseñanza en áreas tan heterogéneas como la medicina, 
la ingeniería, o la formación de docentes universitarios, por citar algunos 
ejemplos (Carrión et al., 2015; de los Ríos et al, 2015; Morales et al., 
2015; (Benítez et al, 2013). En el ámbito internacional encontramos tra-
bajos en universidades griegas Efstratia (2014), estadounidenses (Rice 
y Shannon (2015) y, chinas (Xu y Liu (2010). 

La experiencia que aquí se presenta se nutre principalmente de la meto-
dología de Aprendizaje Basado en Proyectos y, el apoyo de las Tecno-
logías de la Información y la Comunicación (TIC) como eje vertebrador 
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del proyecto. Para ello se ha hecho uso de los podcasts, archivos de au-
dio que aportan múltiples beneficios al proceso de enseñanza-aprendi-
zaje (Evans, 2008; McKinney et al., 2009; Merhi, 2015). El podcast edu-
cativo es un medio didáctico, elaborado por un docente, alumno, em-
presa o institución, que supone la existencia de un archivo sonoro que 
contiene contenidos didácticos. Entre otras utilidades, los podcasts, per-
miten difundir contenidos de forma masiva mediante una estructura web 
hipertextual, con la ventaja de poder revisarse las veces que sean opor-
tunas y promoviendo el conocimiento libre y la fácil adaptación de los 
recursos educativos (Ebner et al, 2007; Guiloff et al., 2006; Skiba, 
2006). En este sentido, la metodología ABP es la herramienta ideal para 
el diseño y construcción de los mismos.  

2. OBJETIVOS 

El objetivo del presente trabajo es mostrar una experiencia de innova-
ción docente extrapolada al ámbito universitario, basada en el Aprendi-
zaje por Proyectos, concretamente aplicada al campo de la Psicología (y 
más concretamente, al ámbito de la Psicopatología), valorando la per-
cepción del alumnado de esta. 

Más concretamente, se busca: 

2.1. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

‒ Desarrollar en los estudiantes el pensamiento y análisis critico 

‒ Fomentar la utilización de los recursos de aprendizaje que el 
alumnado tiene a su disposición (recursos electrónicos biblio-
gráficos).  

‒ Promover en los estudiantes el aprendizaje autónomo a través 
de la gestión de la información y la utilización de las tecnolo-
gías de la información y la comunicación en el ámbito de estu-
dio y de la comunicación escrita 
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3. METODOLOGÍA 

Se trata de un estudio de corte transversal, con análisis descriptivos, tra-
bajando con porcentajes. Se siguió una metodología colaborativa. 

3.1. PARTICIPANTES 

Tomaron parte del estudio 63 estudiantes del Grado de Psicología de la 
Universidad de Almería, de edades comprendidas entre los 18 y los 47 
años (EM=18.98; DT=0.56). Todos ellos cursaban la asignatura “Fun-
damentos de Psicología”, una asignatura obligatoria de 6 créditos (4 cré-
ditos de teoría y 2 de práctica) que se imparte en el primer cuatrimestre. 
Se crearon 10 grupos de trabajo, distribuidos los alumnos en cuartetos o 
quintetos.  

3.2. INSTRUMENTOS 

Cuestionario ad hoc para conocer la valoración de los estudiantes sobre 
el proyecto realizado. Se plantearon cinco cuestiones, 4 de ellas en for-
mato escala tipo Likert con 5 opciones de respuesta (0 = No/Nada; 1 = 
Poco; 2 = Algo; 3 = Bastante; 4 = Mucho; 5 = Ns/Nc) y una de ellas con 
dos opciones de respuesta (si/no). Las preguntas permitieron explorar la 
percepción de los estudiantes sobre lo que habían aprendido, el grado de 
satisfacción con la experiencia, su dificultad, si la recomendarían a otro 
estudiante y si consideraban que habían realizado un aprendizaje activo 
trabajando de forma colaborativa. 

3.3. PROCEDIMIENTO 

El presente trabajo presenta una experiencia de Aprendizaje Basado en 
Proyectos apoyada en el uso de las Tecnologías de la Información y Co-
municación. Esta experiencia se desarrolló a lo largo del primer cuatri-
mestre del curso académico 2021-22. Más concretamente, los partici-
pantes debían crear una radio educativa a través de podcast de modo 
colaborativo en grupos de 4-5 personas. El total de podcasts que se alo-
jaron finalmente en la plataforma fueron 17. 

El proyecto se organizó en 5 fases. La primera consistía en la selección 
de la temática sobre la que iban a trabajar, relacionada con la 
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psicopatología. En su mayoría los participantes seleccionaron temas de 
actualidad, como la importancia de la prevención del suicidio, el estigma 
inherente a los trastornos mentales, cómo ha afectado el COVID a nues-
tra salud mental, o los adolescentes y las redes sociales, por citar algunos 
ejemplos. En su mayor parte, entrevistaron a profesores/as del área de 
Psicopatología, Psicólogos Internos Residentes (PIRES) o Psicólogos 
Clínicos. Tras obtener el visto bueno del profesorado responsable, de-
bían recopilar información especializada sobre el tema que habían esco-
gido, contactar con el profesional seleccionado y elaborar el guion de la 
entrevista. En una fase siguiente debían realizar esta entrevista en for-
mato video o audio, y finalmente debían editarla y montarla con el soft-
ware Audacity, un editor de audio de software y posteriormente subirla 
al aula virtual alojado en la plataforma Blackboard. Los compañeros de-
bían escuchar y/o visualizar al menos tres podcasts de otros grupos y 
proporcionar feedback. De este modo, se fomentó la profundización en 
el aprendizaje, el espíritu crítico y el aprendizaje de cara a futuras expe-
riencias. Por último, en la quinta fase, los participantes de cada proyecto 
debían hacer una presentación y exposición oral de su trabajo, expli-
cando al resto de compañeros/as las fortalezas y debilidades de su pro-
yecto, las problemáticas a las que se habían enfrentado y cómo las ha-
bían solucionado. Se pidió también una síntesis de los resultados más 
llamativos y una reflexión crítica sobre los contenidos de su trabajo.  

En cada fase, debían entregar aluna de las tareas o tener un seguimiento 
por parte del profesorado responsable para recibir feedback y orienta-
ciones. Todos ellos obtuvieron la calificación mínima para aprobar la 
tarea. Por otro lado, una vez finalizada la tarea, respondieron a un breve 
cuestionario elaborado ad hoc descrito anteriormente. 

4. RESULTADOS 

Tras analizar los resultados, encontramos en primer lugar que un alto 
porcentaje del alumnado (87,31%) señaló que el proyecto propuesto ha-
bía sido muy útil, siendo destacable que ningún alumno lo encontró 
“nada útil” (Figura 1). Esto supone un importante feedback positivo para 
el profesorado, de cara a repetir la experiencia en futuros cursos 
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académicos. El trabajar un proyecto relacionado con la parte más prác-
tica de la asignatura, confiere ese carácter de utilidad, al salirnos de la 
metodología tradicional de corte más puramente teórico. 

GRÁFICO 1. Valoración del alumnado de la utilidad del proyecto (en porcentajes) 

  
Por otro lado, en lo relativo a la satisfacción general del estudiantado 
con el proyecto, también encontramos resultados muy positivos. De he-
cho, un 82,55% señaló encontrarse muy satisfechos con el proyecto y 
los resultados obtenidos. Son muy bajos los porcentajes del alumnado 
que responde no haberse sentido nada o poco satisfechos con la tarea. 
Esto puede deberse a la valoración positiva que hacen entre la continui-
dad y conexión de todas las actividades de la asignatura, lo que repercute 
en una mayor motivación, al tener claro desde el planteamiento el obje-
tivo y la planificación del trabajo que se les pide. 
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GRÁFICO 2. Valoración del alumnado de la satisfacción global con el proyecto (en porcen-
tajes) 

 
Respecto a la posibilidad de replicar esta experiencia, la amplia mayoría 
del alumnado (87,3%) recomendaría esta experiencia a otros alumnos, 
por tanto, son partidarios de que se continúe con este enfoque de apren-
dizaje. 

GRÁFICO 3. ¿Recomendarías esta metodología a otros/as compañeros/as?  
(en porcentajes) 
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El siguiente aspecto por el que se preguntó a los estudiantes hacía refe-
rencia al grado de dificultad de la experiencia sobre la creación de una 
radio educativa. Pese a la valoración tan positiva que han hecho de esta 
experiencia, encontramos que para la mitad de los participantes (50,8%), 
ha sido un reto, calificándolo como muy difícil, un 22,22% señala que 
es bastante difícil y un 15,87% lo considera “algo difícil”. En el polo 
opuesto, un 3,17% han considerado el proyecto con un grado de dificul-
tad bajo. 

GRÁFICO 4. Título de la figura Valoración del alumnado de la dificultad del proyecto (en 
porcentajes) 

 
Finalmente, se preguntó a los estudiantes si el trabajo se planteaba de 
forma colaborativa, persiguiendo un aprendizaje activo puesto que uno 
de los aspectos fundamentales del proyecto era que el grupo trabajara de 
forma conjunta para la consecución de un objetivo. Los resultados tam-
bién han sido muy positivos. En este sentido un 68,25% y un 20,63% 
señalan que el proyecto fomenta mucho o bastante el aprendizaje activo. 
Sólo el 1,6% consideró que el proyecto apenas fomenta el aprendizaje 
activo tal y como fue planteado. Ningún alumno/a ha respondido “nada” 
en esta cuestión. Para asegurar el éxito en esta cuestión, consideramos 
fundamental vigilar y prestar atención a cómo los grupos reparten y 
desarrollan su trabajo. 
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GRÁFICO 5. Valoración del alumnado del aprendizaje colaborativo (en porcentajes) 

 

5. DISCUSIÓN 

El objetivo del presente trabajo era mostrar una experiencia de ABP en 
el contexto de la enseñanza superior y evaluar los resultados. Tras el 
análisis descriptivo de los mismos, podemos concluir que la experiencia 
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de manera efectiva.  
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profesional, conexión que en ocasiones se pierde en beneficio de los as-
pectos puramente teóricos, y que fomentan capacidades como la auto-
nomía, confianza en sí mismos, la competencia de aprender a aprender 
o el trabajo en equipo Reynolds y Trehan, 2000) En este sentido, los 
datos tan positivos encontrados coinciden con otras experiencias educa-
tivas previas, donde se expone que esta metodología fomenta el 
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aprendizaje activo, el autónomo (Thomas et al, 1999) y el autodirigido 
(Savery, 2006). La aplicación de este paradigma permitió la adquisición 
de habilidades, destrezas y la integración de conocimientos prácticos y 
teóricos, relacionados con la utilización de las tecnologías digitales 
como herramientas y recursos para la creación de podcast.  

Por otro lado, el trabajar en equipo mediante el Aprendizaje Basado en 
Proyectos supone dejar de lado la enseñanza de corte mecánico para en-
focarla hacia otro enfoque donde las actividades que se proponen se con-
ciben como desafíos directamente conectados y contextualizados con 
los objetivos que se persiguen en la asignatura. Todo ello, a partir de un 
enfoque interdisciplinario e incentivando el trabajo cooperativo de los 
estudiantes. 

De este modo, y pese a las dificultades que pueden plantear para el pro-
fesorado respecto a su implantación, este tipo de metodología propor-
ciona un alto grado de satisfacción en los participantes. En este sentido, 
sería conveniente formar a los docentes en este tipo de metodologías, 
especializándolos en los métodos expositivos e incentivándolos para el 
empleo de este paradigma. Es crucial actualizar y propiciar el reciclaje 
de los docentes, actualizándolos en las nuevas tecnologías mediante pro-
puestas formativas continuas (Mérida et al., 2011). La formación del 
profesorado es una clave crucial clave en el aprendizaje por competen-
cias de los docentes.  

Por ende, se propician interacciones de calidad profesorado-estudiantes, 
así como un ambiente de cooperación en un marco interdisciplinar de 
corte eminentemente práctico.  

Asimismo, se cumplen las directrices que se presentan en el Informe 
Horizon 2015, abriendo la opción de utilizar recursos educativos de 
abiertos y gratuitos. De este modo, se fomentan competencias funda-
mentales que acabarán por imponerse en los últimos años, en otro tipo 
de metodologías innovadoras, como las flipped classroom. Aspectos que 
deben dominarse antes de plantear otros sistemas de trabajo que confor-
marán el núcleo de la docencia en el futuro próximo. 

Hemos comprobado también de primera mano que se trabajan compe-
tencias básicas en la era digital como la de aprender a aprender, 
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convirtiéndose el proceso de aprendizaje en un proceso social, que trans-
ciende los límites de la construcción individual. Un proyecto, por tanto, 
es una estrategia de aprendizaje para alcanzar uno o varios objetivos 
mediante la puesta en práctica de acciones, interacciones y recursos. Por 
tanto, es una metodología activa que puede concebirse como la bús-
queda de una solución inteligente al planteamiento de una tarea relacio-
nada con el mundo real.  

A diferencia de metodologías similares, como el Aprendizaje por Pro-
blemas, el ABP constituye una categoría más amplia de aprendizaje, que 
además de atender a un problema específico, requiere que realice un 
producto, presentación o actuación, enfocado en habilidades de orden 
superior. Por tanto, podemos enfocar este enfoque innovador dentro de 
las teorías constructivistas, que tiene sus raíces en los trabajos de Dewey 
y Piaget, y que se centra en la creciente comprensión del cerebro hu-
mano, en la forma en la que almacena y recupera información, cómo 
aprende y cómo este aprendizaje amplía el conocimiento previo. 

El ABP supone un giro en la forma de entender la enseñanza, conside-
rando múltiples actividades a realizarse en períodos de tiempo largos, de 
carácter multidisciplinar y conectado con el mundo real. Los estudiantes 
tienen por delante las labores de explorar, juzgar, interpretar y sintetizar 
información (Educational Technology Division Ministry of Education, 
2006). 

El proyecto ha contribuido a trabajar competencias como la autonomía, 
el trabajo en grupo, la confianza en sí mismos y la motivación. Esta idea 
se corrobora en otras investigaciones internacionales en las que se ha 
integrado el uso de podcast mediante la metodología ABP en el ámbito 
universitario, como la realizada por Ruikar y Demian (2013), quienes 
concluyen que el valor significativo de podcasts en la enseñanza facilita 
el aprendizaje autónomo del estudiante, a su propio ritmo, así como fo-
menta la participación y el aprendizaje.  

El aprendizaje basado en productos permite conocer de manera profunda 
a los estudiantes y evaluarlos en cualquier momento durante el proceso 
de duración del proyecto, al tiempo que permite al aprendizaje profun-
dizar en su aprendizaje a su ritmo, investigando y practicando. Se 
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mantiene la motivación y el afán de superación, al tiempo que se estimula 
la creatividad y la originalidad a la hora de presentar sus resultados.  

6. CONCLUSIONES  

Se ha mostrado una evidencia más de que es posible innovar en la ense-
ñanza a nivel superior. Este trabajo pone en relieve la necesidad de pro-
poner problemáticas cercanas basadas en sus propias experiencias do-
centes, para formar a su alumnado. Para una correcta implantación es 
preciso no perder de vista la necesidad de establecer una adecuada pla-
nificación de actividades y recursos de carácter innovador que repercu-
tan en la enseñanza-aprendizaje y en la evaluación y resultados del 
alumnado (Rodríguez Miñambres et al., 2018). Este enfoque debe acom-
pañarse de estrategias apropiadas para la búsqueda de soluciones a pro-
blemas del mundo real. El aula universitaria puede y debe convertirse 
en un espacio apropiado para el intercambio de propuestas y reflexiones 
para los métodos didácticos que posibilitarán su formación, al tiempo 
que el método ABP se convierte en una alternativa metodológica (Re-
kalde y García, 2015).  

En cualquier caso, y como conclusión global dada la revolución digital 
a la que hemos asistido en los últimos tiempos, debemos adaptar la me-
todología a los nuevos tiempos. A la luz de los resultados, se destaca lo 
conveniente de seguir trabajando en esta línea. Es aquí donde las pro-
puestas de mejora y su identidad como alumnos en proceso de aprendi-
zaje, les hacen implicarse para encauzar sus prácticas profesionales. 
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INTRODUCCIÓN 

Se expone en este trabajo el uso de las TIC para el acompañamiento y la 
formación docente a partir del desarrollo de un espacio virtual o micro-
sitio con la finalidad de incidir en tres áreas de intervención: innovación, 
prácticas pedagógicas y uso de las tecnologías (IPPT). El micrositio de-
nominado: Laboratorio Interdisciplinario para la Docencia y la Innova-
ción Educativa (LIDIE), se organiza como un espacio multidimensional 
e interdisciplinario para impulsar el desarrollo de competencias docen-
tes y propiciar la transferencia del conocimiento de manera permanente. 

‒ El desarrollo del Laboratorio cuenta con un espacio físico y 
uno virtual que parte de una necesidad ampliamente justifi-
cada. En el contexto complejo que prevalece en el mundo, se 
reconoce que, para mejorar el aprendizaje, se requiere mejorar 
la enseñanza, proceso en el que la innovación tiene un papel 
central. La Organización de las Naciones Unidas para la Edu-
cación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO), 2016 señala que los 
principales rasgos de la personalidad de los nuevos docentes 
son la creatividad y la perseverancia, se requiere contar con 
docentes que busquen siempre ejercer una práctica pedagógica 
innovadora, entendida como la que le permitirá inculcar 
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mejores aprendizajes y capacidades en sus alumnos. Por ello, 
asumimos la frase: “Educar para innovar, innovar para educar” 
(Martín, G. y Castro, M 2014).  

En la era post COVID-19, la formación docente se convierte en un ele-
mento fundamental, dadas las nuevas condiciones que se derivaron de 
la pandemia se gestó una transformación importante en la educación en 
todos sus niveles; en nuestro caso, la educación superior y por consi-
guiente, en las Instituciones de Educación Superior (IES). Sin lugar a 
dudas, la inclusión de las TIC se había dado, no obstante, la pandemia 
nos situó en un mundo hiperconectado que aceleró cambios en el pro-
ceso educativo ya que hubo la necesidad de migrar muchas actividades 
al ciberespacio; de ahí, la importancia de que las IES cuenten con sitios 
de esta naturaleza (micrositio) para fortalecer la cultura digital; así, un 
proceso de desarrollo normal, se acelera y se vuelve disruptivo, lo cual 
constituye una gran ventaja, ya que obliga a las instituciones a contar y 
desarrollar herramientas claves que nos acercan; por ello, los espacios 
virtuales como el LIDIE propician el acercamiento de las instituciones 
y de los docentes. En este contexto, es importante promover el diseño 
de nuevas estrategias formativas y la creación de espacios colaborativos 
e interactivos que favorezcan, con ambientes adecuados, eficaces y 
atractivos, la mejora de la docencia; de esta forma, se podrán lograr me-
jores resultados de aprendizaje. 

En el marco de estas premisas, el artículo describe el proceso del diseño 
de un micrositio organizado para ofrecer elementos de formación en las 
áreas mencionadas. 

1.1. MARCO TEÓRICO  

Integramos los elementos siguientes que le dan sustento a nuestro pro-
yecto: la innovación que incide en las prácticas pedagógicas y las Tec-
nologías de la Información y la Comunicación (TIC) que se aprovechan 
para el desarrollo del micrositio y para fortalecer el desarrollo de habi-
lidades digitales en los docentes; así mismo, explicamos la función de 
los micrositios y su relación con la formación docente que se concep-
tualiza.  
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‒ Innovación, Prácticas Pedagógicas y Tecnologías de la Infor-
mación y la Comunicación (TIC) 

‒ La innovación se asume en la ENES León desde la perspectiva 
de considerarla una acción transformadora. Con Carbonell 
(2019) se parte de que: “Toda transformación educativa y so-
cial de signo emancipador incluye un componente innovador, 
pero no todo proceso innovador supone una transformación”. 
Por ello, la innovación que esperamos debe ser un proceso 
transformador y, reconoce las siguientes señales:  

La primera, tiene que ver con el tipo de conocimiento que se construye: 
con la curiosidad; con su grado de relevancia y vinculación con la expe-
riencia personal, con su carácter emancipatorio y liberador que aspira a 
un porvenir más democrático y esperanzador; con la capacidad de gene-
rar pensamiento reflexivo y profundo para comprender críticamente una 
realidad incierta, cambiante y compleja. 

La segunda, se nutre del empoderamiento democrático de los diversos 
actores educativos y de la toma de decisiones en torno al currículo -qué 
se enseña, cómo se enseña y con qué criterios se evalúa.  

Y la tercera, alude a los valores, fines y derechos que se defienden. (Car-
bonell, J., 22 de mayo de 2019). 

Estos conceptos dan sustento al diseño del Laboratorio y a su micrositio.  

Si pensamos en un programa de formación docente sustentado en la in-
novación tenemos que considerar en él, las prácticas pedagógicas. Estas, 
relacionan a los sujetos con el conocimiento; o sea, al docente y a los 
alumnos; lo que constituye un aspecto clave que favorece la adopción 
de las TIC desde un marco estructurado que, a partir de la Pedagogía, 
busca nuevos métodos que permitan acceder a las tecnologías aprove-
chando sus ventajas, (Forgiony, S., 2017). Por otra parte, la asesoría en 
aspectos tecnológicos y en ambientes colaborativos interdisciplinarios 
que propone el LIDIE, propiciará modelos de facilitación y de colabo-
ración en varios niveles; uno de ellos, el acompañamiento en la práctica 
o in situ y el acompañamiento por pares; lo que favorece el desarrollo 
de “Comunidades de Aprendizaje” como lo desarrollaron Silva P., Sal-
gado L., y Sandoval (2013, p. 245); de esta forma, se establecerán pro-
cedimientos de apoyo utilizando los diversos recursos; dentro de ellos, 
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los que ofrecen las TIC, aprovechando así, la inteligencia colectiva y el 
ánimo colaborativo de la institución para integrar redes que se sustentan 
en las siguientes claves: Comparte (Conecta) y aprende, benefíciate 
(aprende) y ayuda (colabora). 

Por otra parte, las TIC constituyen herramientas privilegiadas de apoyo 
a la docencia, Granados señala que su uso “supone romper con los me-
dios tradicionales, pizarras, lapiceros, etc.; y dar paso a la función do-
cente, basada en la necesidad de formarse y actualizar sus métodos en 
función de los requerimientos actuales” (Granados, 2015, como se citó 
en Hernández R., 2017, p.330). Con ellas, se abre una gama de posibili-
dades para un proceso formativo en nuestra institución.  

En esta realidad, dentro de los recursos tecnológicos que se utilizan de 
manera frecuente para acompañar los procesos formativos encontramos 
a los sitios web educativos. Carbonell y Batista de los Ríos, señalan que 
son canales por medio de los cuales se transmiten contenidos que facili-
tan la valoración e interpretación de los resultados de las ciencias peda-
gógicas, por su carácter multifuncional y contribuyen a una mejor con-
cepción e interpretación del mundo. Una página Web forma parte de un 
sitio Web y es, un único archivo con un nombre asignado (Carbonell, O. 
y Batista de los Ríos D., 2017, p. 76). 

Micrositios. 

Desde el punto de vista técnico, un micrositio (del inglés microsite) es 
“un sitio web que extiende o amplía la información y funcionalidades de 
un sitio principal." Ryte wiki, (2021, como se citó en Lizbeth G., (s/f) y 
es también, un sistema de gestión de contenidos. En otras definiciones 
se especifica que estos micrositios tienen una “extensión deliberada-
mente reducida; cuyo contenido [puede ser] monotemático o muy espe-
cífico” (Menor R. s/f).  

Las páginas Web educativas se conceptualizan como aquellos espacios 
o páginas en la Web (www) que ofrecen: recursos, información y mate-
riales relacionados con la educación. (Area, 2003, p.32). También, se 
denominan espacios educativos, diseñados con la finalidad de facilitar 
aprendizajes y brindar recursos didácticos para el proceso enseñanza- 
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aprendizaje (Sánchez, E. 2004, p.138). Las páginas didácticas son utili-
zadas para la educación y pueden ser Web institucionales y también 
Webs que ofrecen recursos y bases de datos educativos, (Area, 2003; 
García de León y Garrido, 2002). Sin embargo, hay páginas que propor-
cionan recursos pedagógicos en el cual su diseño, puede no estar vincu-
lado con la institución educativa formal y se realiza por medio de exper-
tos en informática y pedagogía. (Sánchez, E 2004, p.138). En la actuali-
dad, estos espacios (Websites o micrositios) son considerados herra-
mientas de gran utilidad en el ámbito educativo. Bedriñana establece al-
gunas de sus funciones: 

Proporcionan información de todo tipo a profesores, estudiantes y pa-
dres, así como instrumentos para realizar búsquedas en Internet. 

Proporcionan recursos didácticos de todo tipo, gratuitos y utilizables di-
rectamente desde Internet (materiales didácticos en línea) o desde los 
ordenadores (tras «bajar» una copia desde el portal).  

Contribuyen a la formación del profesorado mediante informaciones di-
versas y cursos de actualización de conocimientos. 

Asesoran a los profesores. En algunos casos los portales tienen espacios 
de asesoramiento sobre diversos temas: didáctica, informática, leyes, et-
cétera. 

Abren canales de comunicación (foros, chats, listas...) entre profesores, 
estudiantes, instituciones y empresas de todo el mundo. A través de ellos 
se comparten ideas y materiales, se debaten temas, se consultan dudas. 

Proporcionan instrumentos para la comunicación: correo electrónico, 
chats, espacios para alojar páginas Web. (Bedriñana A., 2005, p. 83). 

Por ello, el micrositio educativo puede constituirse en un espacio que 
propicia el desarrollo de ambientes de aprendizaje y así, “se constituye 
en un espacio que se desarrolla a partir del diseño instruccional y, es una 
guía explícita para ayudar a las personas a aprender y desarrollarse me-
jor” (Moreno T., et ál. 2014). Ellos señalan que esto, también es aplica-
ble para la docencia ya que en los entornos virtuales se pueden encontrar 
recursos didácticos y pedagógicos para la enseñanza y constituyen una 
herramienta importante en las experiencias formativas actuales. De esta 
forma, las herramientas TIC como son los sitios Web y la internet, están 
cambiando las formas de aprender y de enseñar en el mundo y se afecta 
también, la estructura educativa. Por eso, Bautista, indica que la Web 
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permite la reestructuración de la institución educativa para adaptarla a 
los tiempos actuales y así, preparar a los estudiantes para el futuro, ya 
que las nuevas metodologías ofrecen herramientas novedosas que pue-
den implementarse con éxito, tanto en el aprendizaje de alumnos como 
en la docencia. (Bautista, 2006, como se citó en Buzarrais, M. y Ovide, 
E., 2011, p.37). En este ambiente, la educación se desenvuelve en una 
era centrada en el conocimiento y caracterizada por su explosivo creci-
miento y por ello, surge la necesidad de emplearlas para promover un 
proceso enseñanza-aprendizaje más acorde a las nuevas generaciones. 
(Nass, M. y Ortega, 2017, como se citó en Porro, A. et ál. 2020, p., 102). 

Formación docente 

En este trabajo se parte de asumir que la formación docente es una ac-
ción clave en el desarrollo de las instituciones educativas y constituye 
un proceso complejo que hace referencia a las políticas y procedimien-
tos planeados por las instituciones con la finalidad de preparar al profe-
sorado para que desarrolle competencias docentes dentro de los ámbitos 
del conocimiento, actitudes, comportamientos y habilidades (Euroin-
nova, s/f), cada uno necesario para cumplir sus labores en el aula. 

La formación docente desde el punto de vista filosófico se relaciona con 
la perspectiva que asumimos en este trabajo como un proceso transfor-
mador; de esta manera, Carbonell, O y Batista, D. explican que esto 
constituye: 

Paso de avance, transformación sistemática sujeta a ley, de un fenó-
meno; paso de este a otro fenómeno (desarrollo). Esto, nos da la idea de 
que el proceso de formación de profesionales es un proceso de transfor-
mación sistemática, que se sucede por etapas y que implica un determi-
nado desarrollo. (Carbonell, O. y Batista. D., 2017, p.73).  

Por otra parte, Pérez asume una postura con la que concordamos, él in-
dica que: 

 Formarse no es meramente aprender un montón de cosas, resolver una 
serie de problemas, amontonar títulos y diplomas. Formarse es funda-
mental para construirse como persona, inventarse, desarrollar todas las 
potencialidades. Para esto, es necesario partir de un conocimiento real 
de lo que uno es, de la propia aceptación, y proponerse a potenciar los 
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talentos que todos tenemos y convertir en retos de superación las defi-
ciencias y problemas. (2000, p.64, citado por, Chacón L. 2018). 

Es importante señalar que una persona al asumir la actividad docente en 
educación superior ya no es solamente el profesionista que cuenta con 
un bagaje de conocimientos, al aceptar ser educador, se presume que 
requiere de una formación complementaria que le proporcione las capa-
cidades para la transferencia del conocimiento y le permitan impulsar el 
aprendizaje de los alumnos quienes actualmente, enfrentan un contexto 
complejo y multifactorial.  

En este contexto, Servín y colaboradores señalan que:  

“En suma, el desarrollo y la profesionalización docentes se fundamentan 
en la concepción del aprendizaje profesional que se construye en el tra-
bajo, como una actividad situada en contextos diferenciados y específi-
cos de alta especialidad, cuya característica es de colaboración y diálogo 
entre pares en comunidades educativas que lidian diariamente las ten-
siones y contradicciones” (Servín M.A., et ál 2021, p.68). 

Finalmente, al constituirse el LIDIE, concebimos que la formación es el 
acompañamiento en todas las etapas de la vida docente que implica el 
desarrollo de habilidades que les permitan incorporar herramientas, me-
todologías y tecnologías diversas en la enseñanza. Este proceso abarca 
generar espacios interdisciplinares en donde concurra la planta acadé-
mica y pueda desarrollar, mejorar, confrontar y decidir las herramientas 
y contenidos de su área; además, implica no solo el desarrollo de habi-
lidades o competencias; también, deberá de entender e incorporar el con-
texto social, económico, cultural y hasta de libertades en las cuales se 
desarrollan y desarrollarán los estudiantes; ya que tendrá que formarlos 
críticamente, con valores, humanismo, identidad, inclusión y tolerancia. 
Desde esta perspectiva, el docente en la ENES León, no solo tendrá la 
función de transmitir y desarrollar competencias en el alumnado, deberá 
también, construir ciudadanía; y ahí, radica la necesidad y la importan-
cia de la formación docente pensada para nuestra institución. 
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Definida la visión para la formación docente y a partir de las considera-
ciones señaladas, participamos en la presentación de un proyecto en el 
Programa de Apoyo a Proyectos para Innovar y Mejorar la Educación 
(PAPIME) con la finalidad de instituir un laboratorio de formación y 
acompañamiento docente que considera dos acciones formativas, a par-
tir de la atención personal; es decir, el acompañamiento presencial y el 
virtual. En este trabajo se presentan los resultados de la creación y desa-
rrollo del micrositio del Laboratorio Interdisciplinario para la Docencia 
e Innovación Educativa. 

1.2. ANTECEDENTES DE ESTUDIOS RELACIONADOS CON EL USO Y DESA-

RROLLO DE ESPACIOS VIRTUALES.  

Algunos trabajos que consideramos como experiencias útiles en el di-
seño del espacio virtual fueron: el trabajo de Jiménez P, y Calzadilla M., 
quienes presentan la construcción de aulas virtuales y su evaluación en 
el impacto en el proceso de formación docente. Sus resultados fortalecen 
la importancia que tienen estos espacios y la necesidad de incidir en la 
formación docente. Ellos encontraron que al desarrollar un entorno vir-
tual de aprendizaje (EVA) para la administración b-learning, se eviden-
ció la necesidad de capacitación docente en relación con los entornos 
virtuales. (Jiménez et ál., 2011 p., 6).  

Por otra parte, el trabajo de Porro et ál., (2020), cuyo estudio estuvo 
dirigido a evaluar, de manera integral, el impacto del sitio web diseñado 
como instrumento didáctico en un entorno educativo y, ofrece informa-
ción relativa al grado de satisfacción de profesorado muestra que: “La 
apreciación evaluativa de los profesores y estudiantes otorgó califica-
ciones entre el rango de útil a imprescindible a la totalidad de los 13 
indicadores integrales que definen la funcionabilidad del sitio web” (Po-
rro et ál., 2020). Este trabajo, nos será de utilidad para la próxima etapa, 
la valoración del LIDIE. 
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2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL 

‒ Generar un espacio virtual multidimensional que impulse de 
manera permanente el desarrollo de competencias docentes en 
los rubros de innovación, prácticas pedagógicas y tecnologías 
para la transferencia del conocimiento (IPPTTC) 

2.1.2. Objetivos específicos 

‒ Estructurar el espacio para que permita una adecuada operativi-
dad por medio de su pertinencia, accesibilidad y amigabilidad. 

‒ Ofrecer en el micrositio información eficaz, valida que contri-
buya a la formación docente  

‒ Facilitar la búsqueda de información favoreciendo la interacti-
vidad con material especializado relacionado con las tres áreas 
IPPT. 

‒ Ofrecer contenidos temáticos adecuados, material didáctico y 
herramientas útiles para que la docencia sea congruente con su 
actividad cotidiana, en el aula y con el Modelo Educativo de la 
ENES U. León.  

‒ Generar un espacio virtual y presencial de interacción en un 
ambiente intuitivo que permita y propicie la colaboración entre 
la comunidad docente. 

3. METODOLOGÍA 

La metodología de este trabajo es descriptiva ya que, lo que aquí se ex-
pone, es el procedimiento seguido para crear el espacio virtual desde la 
perspectiva técnica y pedagógica; así como, el de asignación de conte-
nidos en las tres áreas IPPT. 
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3.1. ETAPAS 

3.1.1. primera etapa  

El grupo técnico realizó una revisión de micrositios considerando para 
ello, los requerimientos académicos que determinaron los integrantes 
del grupo fundador del LIDIE, (se constituyó un grupo multidisciplina-
rio en el que participaron docentes de: odontología, idiomas, desarrollo 
territorial; del departamento de Sistemas y de la Secretaría Académica); 
además, se integraron docentes asesores de otras instituciones de educa-
ción superior: Instituto Politécnico Nacional y de la Universidad de 
Oviedo), de tal forma que. en esta parte, se diseñó la estructura base que 
estuvo a cargo del departamento de sistemas de la institución. Para su 
creación, diseño y publicación se adecuó la experiencia del modelo AD-
DIE que es un modelo de diseño instruccional que significa: Análisis, 
Diseño, Desarrollo, Implementación y Evaluación; además, utilizaron la 
herramienta SITES de Google Workspace for Eduction, así como la li-
cencia Genially Plan Education con la finalidad de crear los contenidos 
interactivos multimedia de cada uno de los temas (IPPT) y ahí, se inte-
graron los elementos siguientes: 

‒ Portada Principal o página de inicio, en el cual se introduce a 
los temas centrales del micrositio y por medio de un vídeo. se 
presentan el objetivo del espacio virtual y se muestra su logo-
tipo; el cual, con sus colores y formas, representan las áreas de 
intervención y la conjunción de la multidisciplina. 
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FIGURA 1. Logotipo del LIDIE 

 
Fuente: Elaboración institucional: ENES U. León 

FIGURA 2. Portada del Micrositio del LIDIE 

 
Fuente: Micrositio: lidie.enes.unam.mx 

 (Captura de pantalla) 

En la página de inicio, bajando el cursor, se presentan las tres áreas de 
intervención Innovación, Prácticas Pedagógicas y TIC; (tocando el en-
lace se despliega la información de cada área). 
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FIGURA 3. Áreas de intervención 

 
Fuente: Imagen del Micrositio del LIDIE: lidie.enes.unam.mx  

(Captura de pantalla) 

El grupo definió que el micrositio se rigiera por los siguientes principios: 
Aprende, colabora y conecta, siguiendo el enlace se accede a la explica-
ción respectiva: 

FIGURA 4. Principios de trabajo en el Lidie 

 
Fuente: Micrositio: LIDIE (unam.mx) : lidie.enes.unam.mx  

(Captura de pantalla) 
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En la portada se ubicó un espacio vertical que dirige a otros microespacios:  

Presentación; ¿Qué es el LIDIE?; Innovación educativa; Prác-
ticas Pedagógicas; Tecnologías para la docencia; Calendario 
de actividades; Facebook; Acervo temático digital, en el que se 
encuentran repositorios de: webinars y materiales educativos a 
los que hemos denominado TOP 10. 

En una barra lateral izquierda se muestran ligas para los microespacios: 

FIGURA 5. Menú de opciones del LIDIE 

 
Fuente: Micrositio LIDIE (unam.mx) : lidie.enes.unam.mx  

(Captura de pantalla) 

En este menú se dispusieron diferentes ligas que llevan a los espacios 
temáticos IPPT; en ellos se alojaron diferentes materiales didácticos, 
contenidos y aplicaciones digitales, algunas de ellas, interactivas.  

Finalmente, y una vez desarrollada la estructura del micrositio, se ob-
tuvo el permiso para insertarlo en el sitio Web de la ENES, ya con el 
dominio UNAM: lidie.enes.unam.mx 

3.1.2. segunda etapa  

Esta etapa sirvió para definir los contenidos y tuvo como sustento la 
construcción multidimensional y colaborativa de los docentes que for-
man parte del equipo del LIDIE. Para su definición, la dirección de la 
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ENES convocó a diversas reuniones en las que se presentaron los obje-
tivos y se explicó la importancia de contar con el laboratorio y con su 
espacio virtual. Con la finalidad de que el contenido académico fuera 
pertinente y de calidad, cinco integrantes del laboratorio tomaron el Di-
plomado Internacional Innovación en la Docencia Universitaria con una 
duración de 180 horas, que impartió el Instituto de Ciencias Aplicadas 
y Tecnologías de la UNAM. Es de destacar que derivado de esta etapa, 
se hicieron ajustes al micrositio para que fuera más amigable, se propuso 
también, integrar repositorios temáticos con materiales elaborados por 
los docentes, por lo que próximamente se les convocará. 

3.1.3. Tercera etapa 

Para conocer si el micrositio era de utilidad y atractivo en los contenidos 
y diseño se realizó una consulta a la comunidad que se organizó de la 
manera siguiente:  

‒ Se consultó a los responsables de las áreas académicas (licen-
ciaturas y posgrados). De los dieciséis responsables, participa-
ron enviando comentarios ocho. El proceso partió de una revi-
sión general entre ellos, se les pidió que nos hicieran llegar sus 
comentarios o sugerencias; posteriormente, presentaron el es-
pacio a sus comunidades e integraron las sugerencias por me-
dio del correo electrónico lidie@enes.unam.mx.  

La etapa final que se reportará en otro estudio consistió en la realización 
de un diagnóstico1 con la finalidad de detectar las necesidades de for-
mación por parte de los docentes en las áreas IPPT; de esta forma. se 
podrán, en un futuro, incorporar áreas y contenidos para mejorar el mi-
crositio 

 
1 Cuando se presentó el resumen de la ponencia al III Congreso Internacional NODOS del Co-
nocimiento 2022, no se contaba aún con el diseño del instrumento y su aplicación, lo que se 
llevó a cabo entre septiembre y noviembre de 2022. En este trabajo citamos algunos resulta-
dos que incidieron en el diseño y estructura del micrositio 
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4. RESULTADOS 

A un año y medio el Laboratorio LIDIE ha tenido resultados adecuados 
ya que se ha generado actividades de formación que se integraron al mi-
crositio y se describen a continuación: 

1. Inclusión de espacios en el micrositio; por ejemplo, el calen-
dario para agendar citas, el canal de YouTube, entre otros. 

2. Impartición de Webinars relacionadas con los temas Innova-
ción, prácticas pedagógicas y las TIC en los cuales participa-
ron ponentes nacionales e internacionales. Estos son:  

‒ WEBINAR: Formación docente: Competencias para los entor-
nos educativos presentes y futuros.  

Dr. Carlos Topete Barrera del Instituto Politécnico Nacional 
20 abril 2021 
Asistentes: 84 

‒ WEBINAR: Filosofía de la Educación: Cultivando Ciudadanía 
y Humanidad.  

Mtra. María García Torres 
13 de octubre de 2021 
Asistentes: 40 

‒ Conferencia: La innovación educativa como motor de cambio 
y actualización permanente en la Universidad de la Coruña. 

24 febrero 2022 
Asistentes: 70 

‒ Seminario de Investigación en Convivencia: Discusión de te-
mas controversiales en el aula. Coordinado por la Dra. Cecilia 
Fierro y un grupo internacional de docentes. 

25 de abril de 2022 
Asistentes: 73 

‒ WEBINAR: Construyendo mi identidad digital 
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Dr. Ramiro Martís Flores de la Universidad de Oviedo 
11 de agosto de 2022 
Participantes: 61 

Los webinars y conferencias se encuentran alojados en el canal de 
YouTube. Los vídeos han contado con un total de: 105 vistas, lo que nos 
indica que quienes no pudieron asistir, visitan el micrositio para ver el 
video en el momento adecuado. 

3. Microtalleres y cursos de formación impulsados por el LIDIE 

‒ Inauguración del Laboratorio Interdisciplinario para la docen-
cia e innovación educativa y contó con el taller: Los modelos 
Design Thinking y movimiento MAKER aplicados a la Educa-
ción Superior, impartido por la Mtra. Isabel Martínez Sanabria 
de la Facultad de Odontología de la UNAM. Asistencia 15  
docentes. 

‒ Minitaller: Ventajas del uso de TEAMS para la elaboración de 
estrategias socioformativas. Se llevó a cabo el 22 de septiem-
bre de 2022. Impartido por la Dra. Erandy Gutiérrez e integran-
tes de la comunidad colaborativa del Colegio de Ciencias y 
Humanidades de la UNAM. Asistencia 48 docentes. 

‒ Taller Elementos y sugerencias teórico práctico para el ejerci-
cio de la docencia. Se llevó a cabo del 25 al 26 de octubre de 
2022, Coordinado por la Dra. María Leticia De Anda Munguía 
e integrantes del LIDIE. Duración 2 horas, Asistencia 10 do-
centes. 

4. Cursos diseñados e impartidos por docentes del LIDIE bajo el 
auspicio de la Secretaría General de la ENES León y por la 
Dirección del Personal Académico de la UNAM. (DGAPA) 

Colaboración, planificación e innovación: tres claves para lo-
grar una práctica docente de calidad. 

Impartidores: Dra. Diana Karen González Lara y Mtra. Sandra 
Paola Muñoz García. 
Asistencia 30 docentes de diversas instituciones de la UNAM. 
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‒ Innovación Tecnópedagógica en un marco de comunidades do-
centes colaborativas. 
Impartidores: Dra. Diana Karen González Lara y Mtra. Sandra 
Paola Muñoz García. 
Asistencia de 25 docentes de diversas instituciones de la 
UNAM. 

5. Producción de Material para el Micrositio: 
La producción se encuentra en el rubro: ACERVO DIGITAL 
que integra material al que se ha denominado TOP 10 (5 títulos 
a la fecha) los cuales constituyen recomendaciones sobre dife-
rentes temas. Su finalidad fue facilitar la consulta, ofrecer es-
trategias para innovar en las prácticas pedagógicas y en las 
TIC. 

‒ En el rubro de TIC para la docencia y el aprendizaje se pueden 
revisar 6 manuales y publicaciones que apoyan el uso de he-
rramientas como, por ejemplo: MOODLE, ZOOM entre otros.  

‒ Elaboración de un material: Las buenas prácticas docentes, im-
portancia de compartir y cómo hacerlo: Autores: Autores: Dra. 
María Leticia De Anda Munguía, Dra. Laura Susana Acosta 
Torres y Dr. Javier de la Fuente Hernández. El material está en 
revisión por parte del Comité Editorial de la ENES. Una vez 
aprobado, el material se subirá al micrositio del LIDIE. 

6. Participación en eventos y congresos:  
Se presentaron los avances y algunos resultados en diversos 
eventos; dentro de ellos:  

‒ Congreso Internacional de Innovación Docente, Educación y 
Transferencia del Conocimiento: Ponencia: Innovación en la 
Formación de Docentes: Mentoría y Acompañamiento Multi-
dimensional en la UNAM, ENES LEÓN.  

Autores: Dra. María Leticia De Anda Munguía, Dra. Laura Su-
sana Acosta Torres y Dr. Javier de la Fuente Hernández. En el 
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congreso se presentaron los avances y logros del LIDIE en su 
modalidad presencial. 

7. Visitas al Micrositio. 
A la fecha contamos con 135 visitas; sin embargo, el contador 
se instaló hace un mes por lo que no tenemos la certeza del 
total de visitas logradas desde la fundación del LIDIE. 

8. La página de FACEBOOK ubicada en el micrositio cuenta 
con más de 116 notas relacionadas con los temas del LIDIE 

5. DISCUSIÓN 

En el LIDIE asumimos que la formación docente es un factor clave para 
incidir en la transformación de la educación y mejorar los aprendizajes 
de los estudiantes. En nuestra opinión, se requiere de nuevas alternativas 
para el acompañamiento docente. Si partimos de lo señalado por Sán-
chez, M., y Martínez, H., quienes identifican que: 

No hay suficientes actividades de formación hacia la mejora de la do-
cencia que incorpore a académicos de diversas entidades en intervencio-
nes inter o transdisciplinarias, u otras que integren a docentes de los di-
ferentes niveles educativos para procurar la discusión, comprensión e 
interacción de la formación universitaria. (Sánchez, M., y Martínez, H., 
2019, p., 22). 

Además, consideran que el modelo de formación universitaria actual no 
responde a la realidad y necesidades actuales (Sánchez M., y Martínez 
H., 2019, p., 22); de ahí, la importancia de ofrecer nuevas alternativas, 
como es el caso del LIDIE que integra un conjunto de estrategias forma-
tivas como son: la atención directa y personalizada, ya sea en línea o de 
manera presencial; así mismo, la intervención multidisciplinaria y mul-
tidimensional. 

El desarrollo del Micrositio ha enfrentado algunas limitaciones. La in-
tensa actividad académica en la escuela y el poco tiempo disponible de 
algunos profesores afecta la participación, tanto por parte de los respon-
sables de las licenciaturas, como de los docentes; no obstante, de consi-
derarla como una opción atractiva y diferente para su formación. Esto 
nos lleva a promover una mayor participación; generar mejores 
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estrategias para que visiten el micrositio y, además, a incentivarlos para 
que se involucren y contribuyan a su desarrollo; en particular, requeri-
mos incidir en los docentes de tiempo completo quienes, por su expe-
riencia, tienen mucho que aportar y también, que recibir. El LIDIE es un 
espacio de ellos y para ellos; está pensado para contribuir de manera 
permanente a su superación y apoyo; pero también, para que participen 
y compartan su experiencia a los nuevos docentes que se incorporan a la 
institución; de esta manera, será posible generar un proceso de forma-
ción colaborativo que permita consolidar los principios del Modelo Edu-
cativo de la ENES U. León. 

En la siguiente etapa de trabajo, se tiene planeado verificar la efectividad 
del micrositio a partir de su valoración; para lo cual, se diseñará una 
investigación que nos permita conocer la aceptación, usabilidad, calidad 
de contenidos y facilidad de consulta; además, a partir de los diagnósti-
cos aplicados, se producirá nuevo material que propicie la adquisición 
de habilidades en los rubros identificados 

6. CONCLUSIONES 

El micrositio LIDIE se posiciona como un espacio promisorio en el pro-
ceso de formación de la comunidad académica de la institución y se 
avanza en el logro de sus objetivos. A un año y medio han participado 
un total de 456 docentes quienes aprovechan las diversas actividades 
que organizamos. Actualmente, nos solicitan asesorías y se atiende de 
manera virtual y presencial; nos piden también, que se incluyan conte-
nidos de acuerdo con las actividades que se realizan en las diferentes 
licenciaturas (desarrollo de rúbricas, elaboración de protocolos de inves-
tigación y apoyo en el uso de las herramientas TIC; por ejemplo, uso de 
Classromm y TEAMS). Con la finalidad de ofrecer contenidos útiles, nos 
apoyaremos en el análisis de los diferentes diagnósticos que realiza la 
institución. Algunos de los resultados comentados con los responsables, 
indican la necesidad de fortalecer el desarrollo de habilidades tecnoló-
gicas y digitales e incidir en un cambio de la docencia ya que aún, hay 
docentes que siguen siendo tradicionales y desarrollan poca variedad en 
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estrategias didácticas, lo que coincide con lo señalado por autores como 
Pineda y Loaiza: 

Hay una gran diferencia entre las concepciones y los sentidos de los do-
centes y la práctica, pues, aunque los profesores conocen la diversidad 
de modelos pedagógicos, los métodos tradicionales aún predominan en 
el aula de clases. (Pineda, Y. y Loaiza, Y., 2018). 

‒ Por medio del proceso de evaluación docente que realiza la ins-
titución, esto se hace evidente, sabemos que hay necesidad de 
intervenir para contar con una docencia innovadora y, por con-
siguiente, requerimos impulsar nuevos contenidos que aborden 
las pedagogías emergentes, nuevas herramientas tecnológicas 
entre otras opciones. Consideramos que la constante comuni-
cación con la comunidad académica es fundamental para pro-
piciar un espacio físico y virtual que coadyuve a la formación 
docente desde una perspectiva más cercana, a partir de un abor-
daje temático multidisciplinario y multidimensional que incida 
en la innovación educativa transformadora.  

Otro aspecto relevante es la aceptación mostrada por docentes de otras 
instituciones que colaboran y participan en el micrositio, esto permite 
asumir que es posible constituir una comunidad colaborativa, no solo 
con docentes de la ENES U. León, sino también, con otras comunidades 
universitarias y así, propiciar una visión interdisciplinaria e interinstitu-
cional, lo que permitirá fortalecer las actividades del LIDIE.  

De esta forma, concluimos que con el LIDIE, la política de formación 
académica que ha asumido la ENES U. León es tener espacios físicos y 
virtuales con oferta permanente en capacitación docente, que permitan 
que cada profesora o profesor, encuentre la oferta disponible para apren-
der lo que requieran en ese momento, puede ser conocer o aprender una 
nueva metodología, nuevas estrategias didácticas o de evaluación edu-
cativa, el uso de plataformas educativas emergentes o incluso insertarse 
en una comunidad educativa en la que puedan tener contacto con exper-
tos docentes e investigadores a nivel global, con quienes puedan cola-
borar de manera permanente para ampliar sus conocimientos y ampliar 
el alcance de sus proyectos. 
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7. AGRADECIMIENTOS/APOYOS 

El desarrollo del LIDIE tuvo la aprobación de la Dirección General de 
Asuntos del Personal Académico de la UNAM (DGAPA) quien otorgó 
presupuesto por medio de los proyectos PAPIME-PE306521 y PA-
PIME-PE306221 

La dirección de la ENES Unidad León, UNAM proporcionó el espacio 
físico, mobiliario y equipo. Su colaboración fue permanente y contri-
buyó de manera importante a la integración del grupo de trabajo y con 
ello, se contó con una visión multidisciplinaria del laboratorio. 

La Secretaría General de la escuela, quien, con la colaboración el De-
partamento de Cómputo e Informática, tuvo a su cargo el diseño técnico 
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CAPÍTULO 4 

LA CONDENA DE LA MEMORIA  
O DAMNATIO MEMORIAE:  

UNA ACTIVIDAD DIDÁCTICA PARA PONER EN  
PRÁCTICA EL APRENDIZAJE BASADO EN PROBLEMAS 

FRANCISCO CIDONCHA REDONDO 
Escuela Universitaria de Osuna – Universidad de Sevilla 

 

1. INTRODUCCIÓN 

El significado literal de la locución latina damnatio memoriae es “con-
dena de la memoria”. Este fenómeno consistía en el castigo que se prac-
ticaba contra una determinada persona, borrando cualquier dato sobre su 
existencia tanto en la esfera pública como en la privada (Varner, 2000; 
Requena Jiménez, 2012-2013: 276). Esa expresión como tal no fue acu-
ñada en época romana, sino en el siglo XVII para explicar ese tipo de 
actuaciones que se desarrollaron muchas centurias antes (Staehle, 2022). 
Sin embargo, diversos textos jurídicos de época clásica sí recogen refe-
rencias bastante similares como memoriam damnatam, entre otras (Mar-
tín Minguijón, 2021).  

Las características de estas “condenas” eran muy variadas, por lo que no 
se puede afirmar que estas acciones fueran homogéneas, sino que com-
partían, más o menos, un mismo objetivo. Esa finalidad solía ser la eli-
minación de toda evidencia o huella sobre la vida de una persona en 
concreto. Las esculturas, las monedas o los grabados fueron algunos ele-
mentos que sufrieron los efectos de estas “condenas”. También las ins-
cripciones o cualquier otro tipo de escrito padecieron las consecuencias 
de la damnatio memoriae. En la sociedad romana hay muchos ejemplos 
conservados de estas actuaciones, aunque se constata la existencia de 
este tipo de castigos contra la memoria de un individuo en cualquier 
época histórica. Las causas que provocaron estas duras acciones podían 
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ser políticas en muchos casos, aunque no faltaron otros motivos relacio-
nados con desencuentros familiares, desamores, actos de violencia y 
deshonor, condenas judiciales por delitos graves, etc.  

Algunos emperadores romanos, como Nerón (54-68), Domiciano (81-
96), Cómodo (180-192), Caracalla (211-217), Macrino (217-218), He-
liogábalo (218-222) o Majencio (306-312), sufrieron una damnatio me-
moriae en mayor o menor medida, sobre todo en los monumentos que 
ellos mandaron construir o en sus propios retratos (Knippschild, 2004). 
Sin embargo, ellos no fueron los primeros dirigentes políticos que su-
frieron estas condenas. Ya en el antiguo Egipto, algunos siglos antes, 
fueron eliminadas todas las referencias o las representaciones de la fa-
mosa reina Hatshepsut (ss. XVI-XV a.C.) o del controvertido faraón 
Akhenatón (s. XIV a.C.) que se localizaban en las incripciones, en los 
relieves, etc. Asimismo, las identidades de estos gobernantes también 
fueron borrados de los cartuchos reales que incluían sus nombres en es-
critura jeroglífica. Se intentaba en todos estos casos borrar las huellas de 
la existencia de esas personas. En la antigua Grecia, un pastor llamado 
Eróstrato (s. IV a.C.) también sufrió una damnatio memoriae tras haber 
querido destruir un templo dedicado a la diosa Artemisa. Para los más 
antiguos, actuaciones como estas eran consideradas condenas muy fuer-
tes, ya que sus nombres caerían para siempre en el olvido de esa manera. 
Además, estos castigos suponían una gran deshonra pública. Como se 
ha indicado ya, este tipo de actuaciones se han seguido practicando hasta 
la actualidad. Numerosas estatuas han sido víctimas de diversas agresio-
nes durante los últimos años, provocando que se vuelva a hablar de estas 
“condenas a la memoria”.  

No obstante, algunos investigadores han defendido que estas acciones 
no habrían tenido la finalidad de provocar un olvido de la persona seña-
lada, sino la intención de mostrar las huellas de esas condenas como 
unas “marcas de la vergüenza”, provocando así la deshonra a la memoria 
del individuo en cuestión (Hedrick, 2000; Flower, 2000). Esta teoría in-
cide en esa visibilidad de dichas actuaciones para mostrarlas al resto de 
la sociedad. Resulta bastante paradójico cómo, en muchas de las ocasio-
nes, son esas figuras históricas, condenadas por la damnatio memoriae, 
las más recordadas con el paso del tiempo.  
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Es imprescindible que el alumnado maneje ciertas expresiones como 
damnatio memoriae y conozca las características de este fenómeno, por 
lo que se consideró apropiada la planificación de una actividad de este 
tipo. La propuesta de intervención didáctica que se presenta en este tra-
bajo se puso en práctica en la asignatura “Fundamentos de Historia. His-
toria de España” del Grado en Educación Primaria (curso 2021/2022). 
Esta materia es de carácter obligatorio, equivalente a seis créditos, y se 
imparte en el segundo cuatrimestre del segundo curso de esta titulación 
universitaria. La actividad descrita a continuación se desarrolló a prin-
cipios del segundo cuatrimestre durante las sesiones de clase que gira-
ban en torno a las fuentes que emplean los historiadores para investigar. 
Tras abordar el estudio de las fuentes numismáticas, se decidió tratar 
algunos problemas con los que se puede encontrar cualquier estudioso 
de la Historia. La damnatio memoriae constituye siempre un tema de 
actualidad, por lo que se consideró adecuado centrarse en él.  

Al mismo tiempo, esta actividad se desarrolló también en la asignatura 
“Aprendizaje y Enseñanza de las Materias de Ciencias Sociales: Geo-
grafía, Historia e Historia del Arte” del Máster en Profesorado en Edu-
cación Secundaria Obligatoria, Bachillerato, Formación Profesional y 
Enseñanza de Idiomas (curso 2021/2022). Esta asignatura pertenece al 
Módulo Específico de Ciencias Sociales y equivale a doce créditos. En 
esta titulación la actividad se planificó para ponerla en práctica durante 
las sesiones de clase donde se trataba la metodología docente. Mediante 
su realización se explicaron las características del aprendizaje basado en 
problemas.  

2. OBJETIVOS 

La actividad “Damnatio memoriae” perseguía el desarrollo del aprendi-
zaje colaborativo mediante la resolución de retos o problemas. Los ob-
jetivos de esta actividad didáctica fueron diferentes en función del tipo 
de alumnado al que estuvo dirigida. Para los estudiantes del Grado en 
Educación Primaria la finalidad de la propuesta fue mostrar cómo es el 
oficio de un historiador y los problemas o retos a los que se tiene que 
enfrentar en el día a día para llevar a cabo su labor. Es fundamental que 
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los alumnos y las alumnas conozcan de primera mano cuáles son las 
fuentes que están a disposición de los historiadores cuando realizan sus 
investigaciones. Además, se pretendía que este tipo de actividad ayudara 
a atraer a ese grupo de alumnos y alumnas que manifiestan un menor 
interés por la asignatura.  

Sin embargo, los objetivos fueron diferentes para los estudiantes del 
Máster en Profesorado en Educación Secundaria Obligatoria, Bachille-
rato, Formación Profesional y Enseñanza de Idiomas, ya que con esta 
actividad se pretendía que ellos y ellas conocieran una metodología con-
creta, diferente a la tradicional, con el fin de tener presente este ejemplo 
y poder poner en práctica otros similares con su futuro alumnado cuando 
lleguen a ejercer su profesión. Al comenzar el curso, estos discentes ma-
nifestaron su desconocimiento de otros tipos de metodologías que no 
fuera la desarrollada en la clase magistral tradicional. Por ese motivo, se 
pensó que era bastante oportuno no solamente explicar otras metodolo-
gías, sino que los propios estudiantes experimentaran con ellas a través 
de actividades de este tipo. De esa forma, ellos y ellas comprenderían 
mejor cómo funcionaban esas formas diferentes de dar clase, lo cual se 
consideró fundamental en la fase de formación en la que se encontraban 
al cursar esta titulación universitaria.  

3. METODOLOGÍA 

A la hora de poner en práctica esta actividad se empleó una metodología 
activa basada en el aprendizaje por resolución de problemas (ABP), tam-
bién denominado “Problem-Based Learning” (PBL). Para ello se intentó 
que los alumnos y las alumnas se pusieran en la piel de los historiadores 
con el fin de analizar determinadas imágenes que se proyectaron en el 
aula. A traves del aprendizaje basado en la resolución de problemas se 
invierte el proceso de aprendizaje, ya que se expone en primer lugar el 
problema y tras ello los estudiantes tienen que identificar aquello que 
deben aprender y buscar toda la información necesaria para resolver el 
reto que se les propone. De esa manera, se pretendía que la actividad se 
convirtiera en un desafío que ayudara a fomentar la curiosidad entre los 
estudiantes y eso se tradujera en una mayor implicación. 
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Cada una de las imágenes que se proyectaron presentaba un caso de 
damnatio memoriae practicada en una época histórica diferente. A partir 
de ese momento, los estudiantes, organizados en grupos con el propósito 
de fomentar un aprendizaje colaborativo, tenían que formular hipótesis 
para explicar cuáles habrían sido las causas que llevaron a realizar una 
damnatio memoriae en cada uno de los casos expuestos. A continuación, 
siguiendo una serie de fases totalmente planificadas, se desarrollaba un 
importante trabajo de investigación, se ponía en común toda la informa-
ción extraída por cada grupo, se compartían las reflexiones con el resto 
de compañeros y compañeras de clase y, por último, se desarrollaban las 
conclusiones finales. El uso de los recursos TIC y la lectura de biblio-
grafía científica fueron algunos de los aspectos que se intentó fomentar 
durante la realización de esta propuesta.  

Mientras tanto el docente actuaba como guía en todo este proceso donde 
los estudiantes tenían un papel protagonista y el profesor ejercía un rol 
secundario, lo cual influyó positivamente en el grado de aprendizaje de 
los propios discentes. El docente facilitaba y acompañaba al alumnado 
en todo este camino, supervisando el trabajo para que los estudiantes 
lograran los objetivos que se esperaban de la actividad (Moust et al., 
2007: 104; Vizcarro y Juárez, 2008). Este modelo metodológico se basa 
en la reelaboración de las ideas de los discentes para que estos últimos 
experimenten una “activación mental” (De Alba y Porlán, 2017: 40-41). 
Para ello se plantea en primer lugar un problema interesante para que el 
alumnado sea consciente de las ideas que tiene sobre esa cuestión. A 
continuación, se realizan actividades de contrastes, en el presente caso 
una investigación rigurosa sobre el tema de estudio y, por último, se for-
mulan las conclusiones finales.  

Se dejan así de lado las típicas clases magistrales donde todo el prota-
gonismo lo tiene el profesor y la participación del alumnado es prácti-
camente marginal. El modelo basado en la transmisión ha imperado en 
el sistema educativo y las relaciones entre los sujetos (profesorado y 
alumnado) son en una sola dirección y siempre manteniendo una jerar-
quía (De Alba y Porlán, 2017: 38-39). Además, algunos estudios de-
muestran que el grado de retención de información en una clase magis-
tral es bastante bajo (Lang y McBeath, 2003). Por ese motivo, y teniendo 
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en cuenta cuál había sido la metodología habitual que ellos habían ex-
perimentado en las etapas educativas precedentes, se le dio este carácter 
diferente a la actividad que se había organizado.  

El profesor tuvo que planificar previamente todas las fases de esta acti-
vidad didáctica. Elegir el problema concreto y elaborar todos los mate-
riales (búsqueda de imágenes, realización del dossier de trabajo, crea-
ción de las presentaciones de la actividad, etc.) fueron algunas de las 
tareas que se llevaron a cabo antes de la implementación de la propuesta. 
A continuación, se describen cuáles fueron todas las fases de esta expe-
rimentación didáctica al ponerse en práctica con los alumnos y las alum-
nas que se han señalado anteriormente.  

3.1. PRIMERA FASE: PRESENTACIÓN DE LA ACTIVIDAD (PRIMERA SESIÓN) 

Se comenzó con la explicación de la tarea que los estudiantes tenían que 
realizar en varias sesiones de clase. Durante esta primera fase se expu-
sieron los objetivos que se pretendían alcanzar, se indicaron cuáles iban 
a ser los criterios de evaluación, se explicaron los pasos que ellos y ellas 
tenían que dar para llegar hasta el final, así como la planificación del 
tiempo para hacer correctamente la actividad. Además, se realizó el re-
parto de los estudiantes en varios equipos de trabajo, incentivándose así 
un aprendizaje colaborativo donde aprendan unos de otros y se les en-
tregó un dossier para que cada grupo lo rellenara a lo largo de toda la 
propuesta didáctica. A través de ese trabajo colaborativo y del desarrollo 
de la actividad planteada, los discentes transformaban sus propios cono-
cimientos dándoles un carácter más científico y riguroso que les hizo 
reflexionar sobre la importancia y los beneficios del aprendizaje. De esa 
manera, se pretendía también que los alumnos y las alumnas concibieran 
cuáles eran los diversos procesos a la hora de pensar y aprender, gene-
rando así una mayor conciencia metacognitiva (Morales y Landa, 2004).  

3.2. SEGUNDA FASE: PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA A RESOLVER (PRI-

MERA SESIÓN) 

Seguidamente, se indicó a los alumnos y a las alumnas que se tenían que 
imaginar que eran historiadores e historiadoras para después plantearles 
el siguiente problema a modo de pregunta: “¿Qué información os 
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pueden aportar las siguientes imágenes?”. El problema expuesto debe 
presentarse como un desafío para los estudiantes, fomentando así la mo-
tivación en ellos y su implicación en la actividad. El reto o problema 
rige todo este proceso que tiene como finalidad la construcción del co-
nocimiento (Font Ribas, 2004: 85). De esa manera, se pensó en un reto 
que despertara en los discentes la necesidad o el deseo de resolverlo. 

El proceso de enseñanza-aprendizaje se inicia en el instante en el que se 
expone el problema real al que los estudiantes se tienen que enfrentar. 
De esa manera, se pretendía fomentar la autonomía de los estudiantes a 
la hora de hacer frente a determinados desafío a través de la resolución 
de dicho reto y empleando la metodología ya explicada anteriormente. 
Un aprendizaje autónomo como el que se desarrolla con esta actividad 
permite que los estudiantes aprendan a manejarse en contextos diferen-
tes (Biggs, 2004; Moust et al., 2007: 18). 

Tras la formulación de la pregunta principal del problema que tenían que 
resolver los estudiantes, se proyectaron en una presentación de Power-
Point varias imágenes donde se podían observar diversos casos de dam-
natio memoriae practicada en diferentes épocas, desde la antigüedad 
hasta la actualidad, y por diferentes motivos. A continuación se descri-
ben cada una de esas imágenes:  

‒ Ejemplo A: imagen de una pintura realizada sobre tabla que se 
conoce como el “Tondo Severiano” por su forma circular. En 
ella se retrata a la familia imperial compuesta por el emperador 
Septimio Severo situado detrás a la derecha junto a su esposa, 
Julia Domna, ubicada a la izquierda. En primer término se en-
cuentran sus dos hijos, Geta (a la izquierda) y Caracalla (a la 
derecha). Precisamente, es el rostro del primero de estos dos 
vástagos el que fue completamente borrado de manera delibe-
rada. Su eliminación se produjo en el contexto posterior al ase-
sinato del propio Geta a manos de su hermano, Caracalla, y la 
damnatio memoriae que este último practicó contra el primero. 
La pintura habría sido realizada a principios del siglo III d.C., 
época en la que gobernó el emperador Septimio Severo. La 
damnatio memoriae promovida por Caracalla contra su 
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hermano llegó hasta el punto de que se prohibió decir o escribir 
el nombre de Geta.  

IMAGEN 1. Tondo Severiano (siglo III d.C.) 

 
Fuente: https://es.wikipedia.org/wiki/Tondo_severiano 

‒ Ejemplo B: imagen de dos fotografías de una familia francesa, 
procedente de París, de finales del siglo XIX o principios del 
siglo XX. En ellas aparecen cuatro miembros de una misma 
familia, probablemente un matrimonio y sus dos hijas. Sin em-
bargo, se ha intentado borrar a una de las hijas en ambas foto-
grafías.  
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IMAGEN 2. Dos fotografías de una familia francesa tomadas en París a finales del siglo XIX 
o principios del siglo XX. 

 

Fuente: https://gallica.bnf.fr/ 

‒ Ejemplo C: imagen donde aparece la opción de “¿Eliminar este 
mensaje?” que tiene la aplicación WhatsApp. De esa manera, 
se le permite al usuario borrar los mensajes que ya ha enviado 
anteriormente a otra persona o grupo de personas. 

IMAGEN 3. Eliminación de mensajes en la aplicación WhatsApp 

 
Fuente: https://www.androidjefe.com/eliminar-mensajes-whatsapp-dias-atras/ 
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‒ Ejemplo D: dos imágenes en las que aparece la famosa actriz 
Melanie Griffith en diferentes momentos de su vida, antes y 
después de su divorcio. Las dos fotografías muestran el tatuaje 
que tiene en el brazo antes y después de su separación. El ta-
tuaje está formado por un corazón y contaba con el nombre de 
su marido (el también actor Antonio Banderas). Tras la ruptura 
sentimental, la actriz decidió borrar el nombre del tatuaje.  

IMAGEN 4. El tatuaje de la actriz Melanie Griffith 

 
Fuente: https://elpais.com/elpais/2017/07/20/album/1500571225_620415.html#foto_gal_1 

3.3. TERCERA FASE: FORMULACIÓN DE HIPÓTESIS (PRIMERA SESIÓN) 

Los estudiantes tuvieron que formular algunas hipótesis para explicar 
qué creían que habría ocurrido en cada una de las imágenes proyectadas 
en la fase anterior. Sus conocimientos previos fueron fundamentales a 
la hora de crear estas hipótesis para resolver el dilema planteado. De esa 
manera, el discente reorganiza sus ideas y llega a tomar consciencia de 
lo que tiene que aprender. Estas hipótesis propuestas por el alumnado 
constituyen el inicio del proceso de enseñanza y aprendizaje (Astolfi, 
1999). El docente fue pasando por los diferentes equipos para ayudar en 
este proceso, aportando algunas ideas a los alumnos y alumnas que les 
ayudarán a reflexionar. Es recomendable que el profesor muestre una 
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postura de “escucha activa” en relación con las ideas que manifiestan 
los discentes de cara a ajustar el proceso de enseñanza (De Alba y Por-
lán, 2017: 47). Ya en esta fase mostraron una inquietud, así como las 
ganas de querer solucionar la cuestión planteada.  

3.4. CUARTA FASE: TRABAJO DE INVESTIGACIÓN (PRIMERA SESIÓN) 

Seguidamente, se les plantearon las preguntas que tenían que responder 
y que formaban parte de un trabajo de investigación para ayudar a en-
contrar la solución al problema presentado. Las preguntas formuladas 
fueron:  

‒ ¿En qué consiste la damnatio memoriae? ¿Conoces algún caso 
donde se haya puesto en práctica? Busca ejemplos de una dam-
natio memoriae.  

‒ ¿Quiénes son las personas que aparecen en algunas de las imá-
genes? Busca información sobre ellas.  

‒ ¿Qué dicen los expertos sobre la damnatio memoriae? Busca, 
lee y analiza un artículo científico sobre ello.  

Los estudiantes tuvieron que responder a todas esas preguntas, razonar 
sus respuestas y reflexionar sobre lo planteado en cada una de ellas. Para 
ello podían emplear todos los recursos que tuvieran a su alcance. La la-
bor de investigación puede considerarse fundamental para que el alum-
nado aprenda a seleccionar la información, contrastar los datos hallados, 
principalmente en internet, y, de manera especial, contribuye a desarro-
llar una opinión crítica. Es en esta fase cuando los discentes adquieren 
la información necesaria para resolver el desafío. Los miembros de cada 
equipo debían repartirse el trabajo que tenían que realizar, organizando 
las tareas que debía cumpliar cada uno de ellos y estableciendo una serie 
de reglas internas para el correcto desarrollo del trabajo. Además, ten-
drán que elegir a un portavoz de cada grupo, entre otras funciones. Toda 
esa información debía quedar reflejada por escrito en el dossier entre-
gado por el docente.  
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3.5. QUINTA FASE: PUESTA EN COMÚN ENTRE LOS EQUIPOS Y AL RESTO DE 

LOS COMPAÑEROS Y COMPAÑERAS (SEGUNDA SESIÓN) 

Se realizó una primera puesta en común entre los miembros de cada 
equipo tras llevar a cabo sus tareas en el trabajo de investigación. Des-
púes tuvieron que preparar la exposición oral empleando los medios que 
consideraran más oportunos. Hay que indicar que esta metodología 
puede ayudar al alumnado a adquirir una serie de competencias para el 
trabajo en grupo, así como el desarrollo de una serie habilidades colec-
tivas fundamentales para sus futuras profesiones. Cada equipo expuso 
sus conclusiones al resto de los compañeros y compañeras, contando con 
un tiempo aproximado de cinco minutos para llevar a cabo su exposición 
oral. En esta se debía de responder así a la pregunta inicial y resolver los 
problemas planteados.  

3.6. SEXTA FASE: SÍNTESIS FINAL DE LA ACTIVIDAD (SEGUNDA SESIÓN) 

El docente tuvo un papel clave en la sexta y última fase, ya que realizó 
una síntesis final a modo de recapitulación de todas las conclusiones 
aportadas por los alumnos y alumnas. En esta última fase los estudiantes 
pudieron comparar también sus hipótesis iniciales con las conclusiones 
finales.  

4. RESULTADOS 

El alumnado comprendió con esta actividad la complejidad de la labor 
del historiador frente a determinados enigmas o problemas sin resolver 
a la hora de estudiar nuestro pasado. Al formular hipótesis sobre las imá-
genes proyectadas, uno de los grupos reconoció que “en todas ellas se 
intentaba ocultar algo en concreto o a alguien”. Un sinfín de hipótesis se 
expusieron para explicar los motivos que habían provocado esas actua-
ciones. La existencia de hijos ilegítimos o no deseados, la presencia de 
enemigos o conflictos entre diferentes partes, la condena por algún de-
lito, la infidelidad de una pareja, los abandonos, las traiciones familiares, 
la equivocación o el arrepentimiento en el momento de enviar un men-
saje de texto por parte del emisor o una ruptura sentimental fueron 
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algunas de las explicaciones que los estudiantes aportaron como hipóte-
sis cuando analizaron los diversos casos.  

El ejemplo de la damnatio memoriae practicada contra la reina Hats-
hepsut en el antiguo Egipto fue uno de los más citados cuando tuvieron 
que indicar un caso conocido. No obstante, se citaron otros famosos 
ejemplos como el del emperador Cómodo. Asimismo, incluyeron a otros 
personajes históricos más recientes que también habrían sufrido dicha 
persecución. Uno de los grupos mencionó la eliminación de León 
Trotsky en las fotografías e imágenes oficiales siguiendo las órdenes de 
Stalin en la Unión Soviétiva. Al mismo tiempo, algunos estudiantes 
mencionaron la persecución que están sufriendo desde hace pocos años 
los monumentos donde se honra la memoria de personajes históricos 
como Cristóbal Colón o Winston Churchill, entre otros muchos.  

Hay que resaltar también la búsqueda de trabajos científicos relaciona-
dos con el tema de estudio. Los diferentes grupos buscaron artículos o 
capítulos de libros donde se trataba el fenómeno de la damnatio memo-
riae en su conjunto o algún caso concreto donde se había practicado. 
Leyeron algunos trabajos de María Bats, Alfonso Castro Sáenz, Carlos 
Crespo Pérez, Ana Rosa Martín Minguijón, José Antonio Martínez 
Pons, Patricia Sánchez Martínez o Enzo Traverso, entre otros muchos.  

Los resultados obtenidos fueron muy positivos y todos los discentes se 
volcaron con el trabajo de investigación que tenían que realizar. En la 
asignatura del Grado en Educación Primaria, treinta y cuatro estudiantes 
realizaron esta actividad, mientras que otros nueve faltaron a clase du-
rante esas sesiones. A continuación se exponen las calificaciones que 
obtuvieron aquellos alumnos y alumnas de la asignatura “Fundamentos 
de Historia. Historia de España” que hicieron esta actividad. 
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TABLA 1. Calificaciones obtenidas por los alumnos y las alumnas en la actividad “Damnatio 
Memoriae” de la asignatura “Fundamentos de Historia. Historia de España” del Grado en 
Educación Primaria.  

Calificaciones en el Grado en Educación Primaria 

Valoraciones Nº de estudiantes % del total 

10 6 17,6% 

9 23 67,6% 

8 3 8,8% 

7 2 5,9% 

6 0 0 

5 0 0 

4 0 0 

3 0 0 

2 0 0 

1 0 0 

0 0 0 

 34 100% 

Fuente: elaboración propia 

Los alumnos y alumnas del Máster en Profesorado en Educación Secun-
daria Obligatoria, Bachillerato, Formación Profesional y Enseñanza de 
Idiomas también obtuvieron muy buenas calificaciones, por los que los 
resultados obtenidos con ellos fueron también muy alentadores. Todos 
los grupos de trabajo obtuvieron un sobresaliente (10) como calificación 
final, ya que se volcaron en la realización de esta actividad y presentaron 
unos trabajos muy brillantes.  

Además, tanto en un caso como en el otro se percibió un aumento en la 
motivación por la asignatura, desarrollándose una participación verda-
deramente activa de los alumnos y de las alumnas en las cuestiones que 
se les planteaban. Al mismo tiempo, sus opiniones sobre la actividad 
fueron muy positivas e indicaron que estaban dispuestos a realizar otras 
iniciativas semejantes a ella. La actividad ayudó a que los estudiantes pu-
dieran reflexionar, lo cual fue muy importante. De esa manera, se realiza-
ron preguntas a ellos mismos, formularon una serie de hipótesis iniciales, 
llevaron a cabo un trabajo de investigación y, por último, contrastaron los 
resultados obtenidos con el resto de sus compañeros y compañeras.  
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La evaluación del aprendizaje basado en problemas suele ser diferente a 
la que se acostumbra a llevar a cabo en otro tipo de metodologías tradi-
cionales. En la evaluación de los trabajos fue fundamental la observa-
ción y el continuo seguimiento del profesor a la labor desarrollada por 
los alumnos y las alumnas, debido a que se tuvo en cuenta más el pro-
ceso en sí que los propios resultados finales. Además, los estudiantes 
contaban con dos rúbricas, una para la evaluación del trabajo escrito (re-
cogido en el dossier) y otra para la exposición oral. Igualmente, se valoró 
en todo este proceso la participación activa durante el desarrollo de la 
actividad, la originalidad de los trabajos realizados, el buen empleo de 
las TIC o la forma de manifestarse tanto de manera escrita como oral. 
Los discentes debían autoevaluarse y evaluar a sus propios compañeros 
y compañeras. La autoevaluación permitió que el alumnado reflexionara 
sobre los logros alcanzados en todo el proceso. Asimismo, se consideró 
necesario incorporar la conocida como “evaluación entre iguales” o 
“evaluación recíproca” a la actividad, ya que todos los estudiantes que 
participaron en ella se convertirán en docentes en un futuro, por lo que 
es interesante que se vayan acostumbrando a evaluar. En último lugar, 
los alumnos y las alumnas también evaluaron al profesor teniendo 
cuenta determinados aspectos de la práctica docente. De esa manera se 
puede reflexionar sobre el trabajo del profesor, principalmente sobre la 
adecuación de la metodología empleada y el diseño de la enseñanza.  

5. CONCLUSIONES 

La sociedad actual está en un continuo cambio a pasos agigantados y los 
docentes, tanto los universitarios como los que trabajan en el resto de las 
etapas del sistema educativo, deben de ser conscientes de esa dinámica. 
De ese modo, el profesorado debe adaptarse a esa evolución social, mo-
dificar positivamente su forma de enseñar, innovar e incorporar nuevas 
metodologías y todos los recursos a su alcance para sacar el máximo 
rendimiento en el proceso de enseñanza y aprendizaje. Es fundamental 
poner en práctica una metodología diferente a la tradicional, sobre todo 
entre aquellos alumnos y alumnas que están formándose para ser futuros 
docentes. El aprendizaje basado en problemas o en retos (ABP) consti-
tuye un paradigma diferente al modelo tradicional de docencia y hace 
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varias décadas que se está desarrollando en muchas aulas, aunque aún 
existen muchos docentes reacios a introducir cambios en sus formas de 
enseñar. Sin embargo, numerosas investigaciones demuestran los bene-
ficios que se han obtenido al implementar nuevas propuestas didácticas 
como la que se ha presentado a lo largo de estas páginas.  

La actividad didáctica “Damnatio memoriae” cumplió sobradamente 
con el propósito que se pretendía con ella. Los estudiantes conocieron 
de primera mano cuáles eran algunas de las fuentes que normalmente 
emplean los historiadores, así como los retos que estos investigadores 
tienen que resolver en su trabajo. Se perseguía con ello que los alumnos 
y las alumnas tuvieran presentes cuáles eran las fuentes históricas y 
cómo se podía sacar la máxima información posible de ellas con el fin 
de reconstruir nuestro pasado. De esta manera, se ha conseguido la esti-
mulación del alumnado mediante la puesta en práctica de una metodo-
logía activa en la que los estudiantes tuvieron un papel protagonista den-
tro de todo el proceso de enseñanza-aprendizaje (E-A). Con esta activi-
dad también se ha logrado el desarrollo de un aprendizaje significativo 
a través del trabajo colaborativo y se ha incentivado la autonomía de los 
estudiantes de cara a la resolución de un reto.  
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CAPÍTULO 5 

ESCAPE ROOM SOBRE BANDAS SONORAS EN  
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1. INTRODUCCIÓN 

La propuesta didáctica que se muestra está diseñada para cuarto curso 
de la Educación Secundaria Obligatoria (ESO), dentro de la asignatura 
de música, para un centro de la Comunitat Valenciana. Su desarrollo 
está programado desde una perspectiva activa en el aula mediante el uso 
de la gamificación, en formato Escape Room, con una duración de 2 a 3 
sesiones, dependiendo de la organización del docente en base al grupo-
clase. La temática de esta Escape Room será las bandas sonoras, la mú-
sica de cine, integrada dentro los saberes básicos de 4º curso que pro-
pone el Decreto 107/2022, de 5 de agosto, del Consell, por el que se 
establece la ordenación y el currículo de Educación Secundaria Obliga-
toria en la Comunitat Valenciana, concretamente en el “bloque 1, Per-
cepción y análisis”, “subbloque: 1.1. Contextos musicales y culturales”. 
Para agilizar la lectura, se ha hecho énfasis textual explícito en las diná-
micas de la gamificación, si bien se facilitan a lo largo del texto enlaces 
a aspectos curriculares relacionados con la temática de las bandas sono-
ras, para quien esté interesado en conocerlos. 
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1.1. EL USO DE LA TECNOLOGÍA Y EL JUEGO POR LOS ADOLESCENTES 

La tecnología, hoy en día, es la principal herramienta utilizada por los 
más jóvenes, al pasar tantas horas en contacto con dispositivos tecnoló-
gicos se convierte en un medio con el que poder acercarse a ellos y fo-
mentar su motivación a la vez que adquieren conocimientos y habilida-
des útiles para afrontar su futuro, tanto personal como profesional. El 
uso de las nuevas tecnologías tiene ventajas dentro de la educación 
como, por ejemplo, el aumento de la motivación mejorando el rendi-
miento individualizado y adquiriendo un aprendizaje significativo (Cas-
tellanos, 2011). 

El juego en los adolescentes, el vídeojuego más concretamente, supone 
un entretenimiento diario más o menos controlado, en el que la opción 
de errar conlleva a un nivel más de motivación, y hace que ese fallo 
estimule a continuar el camino. Un juego con un buen diseño es un re-
curso muy potente que influye en la motivación humana, y utilizarlo en 
entornos no lúdicos (como el educativo) puede ser muy interesante 
(Werbach & Hunter, 2014). Es aquí donde aparece el término “gamifi-
cación”  

1.2. LA GAMIFICACIÓN EN EL AULA 

El término Gamificación se basa en un método de aprendizaje basado en 
la mecánica de los juegos con el objetivo de conseguir mejores resulta-
dos (Contreras y Eguia, 2017). 

La gamificación llevada al aula favorece experiencias que motivan al 
alumnado, tales como la alegría personal al haber superado el reto, las 
recompensas o premios recibidos al lograr superar el objetivo, la com-
petición y comparación de los resultados propios con otros compañeros, 
la diversión y el feedback. Las mecánicas plasman el progreso del alum-
nado, como por ejemplo las misiones, los niveles, los puntos y las clasi-
ficaciones (Sempere, 2019). 

Según Foncubierta y Rodríguez (2014), las etapas de elaboración de una 
actividad educativa gamificada se puede resumir en tres grandes blo-
ques: a) elaboración del juego educativo junto con las reglas, respuestas 
y teniendo en cuenta los contenidos curriculares del curso al que va 
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dirigida la actividad; b) aplicación de la información de las unidades 
didácticas al juego; c) y, por último, adquisición de los resultados de la 
autoevaluación del docente. 

1.2.1. Escape Room educativa 

La Escape Room es un modelo de gamificación que se utiliza en dife-
rentes entornos, y uno de ellos es el educativo. Actualmente se ha esta-
blecido como práctica habitual en muchos centros docentes. Con su im-
plementación, se han podido observar los beneficios que tiene en el 
desarrollo de las habilidades mentales del alumnado, además de favore-
cer el abordaje tanto de contenidos curriculares como competencias del 
alumnado (Borrego et al., 2017). 

La Escape Room supone un juego de aventura donde el alumnado está 
“encerrados” en una sala y deben salir de ella a través de pruebas y retos, 
que tienen que ir solucionando dentro de un tiempo determinado. Es un 
juego donde poder desarrollar destrezas y habilidades, tanto físicas 
como mentales, donde resulta primordial suscitar un ambiente coopera-
tivo entre los jugadores, trabajando coordinadamente, poniendo en prác-
tica su creatividad y juicio crítico (Villar, 2018). 

Cabe tomar como referentes en el uso de la gamificación en formato de 
escape room en el aula de música, precisamente sobre la música de cine, 
el trabajo de Rodríguez Hervás y González García (2020), cuyo estudio 
se centra en el uso de técnicas de gamificación en el aula universitaria 
para afianzar y evaluar los contenidos de la asignatura de música. En 
primer lugar, realizaron un listado de los objetivos a tener en cuenta du-
rante el proceso gamificador, y expusieron antes del inicio de la activi-
dad, una serie de instrucciones sobre los objetivos, la duración de la 
prueba, y el uso de materiales que pueden utilizar. Luego, los especia-
listas elaboraron una narrativa como hilo conductor de la experiencia, 
unificando los retos propuestos y acompañando a el alumnado durante 
la sucesión de actividades. A modo de conclusión, los autores afirmaron 
que es fundamental conocer la opinión del alumnado sobre su proceso 
de aprendizaje, y que el profesor conozca el grado de asimilación de los 
contenidos por parte del alumnado. Para ello, los especialistas diseñaron 
dos herramientas diferentes; una reflexión a modo de redacción que el 
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alumnado tenía que realizar y entregar al profesor sobre los contenidos 
que haya trabajado, y el uso de una rúbrica a completar por el profesor 
donde se refleja la capacidad de trabajo de equipo, cooperación e impli-
cación individual en la actividad. 

2. OBJETIVOS 

‒ Facilitar una propuesta didáctica basada en la metodología de 
la gamificación y metodologías activas, incorporando recursos 
TIC en el aula de música de cuarto curso de ESO, promoviendo 
en el alumnado aspectos como: la participación, la motivación, 
la creatividad y el trabajo cooperativo. 

3. METODOLOGÍA 

Esta propuesta expone una metodología basada en la gamificación, cuya 
dinámica se basa en trasladar la mecánica del juego al ámbito educativo. 
El mecanismo de juego es efectivo porque fomenta la motivación y, a 
su vez, genera el desarrollo de un mayor compromiso de las personas, 
incentivando el ánimo de superación, mejora ciertas habilidades, así 
como recompensando el trabajo realizado. 

Esta motivación activada en el alumnado, a su vez, genera en él apren-
dizaje significativo y, en última instancia, le permite conseguir mejores 
resultados académicos. Este tipo de aprendizaje facilita la interioriza-
ción de conocimientos de una manera más divertida, generando una ex-
periencia positiva en el alumnado, por lo que se posiciona como una de 
las metodologías de formación más eficientes empleadas dentro del aula. 

3.1. INTRODUCCIÓN 

En este apartado se desarrollará el diseño del Escape Room como pro-
puesta didáctica para llevarla a cabo dentro del aula de música. Se apli-
carán los contenidos pertenecientes dentro del currículo didáctico de 
música del curso 4º de ESO, y se explicará el sentido del juego y su 
finalidad.  
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3.1.1. Encuadre y justificación 

Esta propuesta didáctica ha sido diseñada como actividad de repaso para 
el curso cuarto de Educación Secundaria Obligatoria. La actividad se 
ubicará en las dos últimas sesiones del tercer trimestre, dentro de una 
unidad didáctica. La actividad está diseñada como parte de la programa-
ción didáctica y está pensada llevar a cabo en el aula de música utili-
zando las últimas 2 sesiones como recopilación de todo el trabajo reali-
zado durante la unidad didáctica, en formato concurso. 

Así pues, la unidad didáctica se denominará “Las bandas sonoras a tra-
vés del cine”, y tendrá un total de 8 sesiones, de las cuales la sesión de 
gamificación se realizará al final durante las últimas 2 sesiones, que con-
sistirán en una Escape Room. Lo ideal sería hacer la Escape Room du-
rante 2 horas de manera continuada sin que hubiera cortes y, por tanto, 
se debería pedir permiso al profesor de la materia siguiente, con tal de 
poder utilizar su hora para acabar la sesión. Cabe destacar que la gami-
ficación se ha diseñado, de tal manera que podría llevarse a cabo de 
forma interdisciplinar; por ello, es un proceso dinámico con base en la 
integración de la materia de Educación Física. 

Se ha podido observar que existe una carencia de interés y falta de aten-
ción por parte del alumnado, una desmotivación en la materia. Además, 
a la hora de realizar trabajos en equipo, el alumnado mostraba una opi-
nión de rechazo, considerando un tiempo mal invertido o incluso mos-
traban que el trabajo era un inconveniente que les quitaba tiempo para 
la realización de otras tareas más productivas. En definitiva, los estu-
diantes ven que, a raíz de la realización de las actividades, van a adquirir 
ningún beneficio funcional de carácter práctico para el día a día. Esto 
produjo la búsqueda de una metodología que, a la vez de innovadora, 
pudiera ser motivadora en el aprendizaje del alumnado. Y, finalmente, 
se decidió por la elaboración de una Escape Room educativa, donde el 
alumnado pudiera adquirir valores, beneficios para su vida cotidiana, y 
cualquier competencia que se practique, además de los contenidos cu-
rriculares de la materia. 
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3.2. ASPECTOS CURRICULARES 

3.2.1. Saberes básicos 

Los saberes básicos que se abordarán en esta propuesta pertenecen a la 
asignatura de música de curso de 4º curso de ESO. Quedan recogidos 
dentro del Decreto 107/2022, de 5 de agosto, en el bloque 1, Percepción 
y análisis, incluye un conjunto de saberes que se abordan desde la ver-
tiente perceptiva del sonido y el análisis correspondiente. El bloque se 
divide en dos subbloques: 1.1. Contextos musicales y culturales, y 1.2. 
Elementos estructurales y técnicos.2 

3.2.2. Competencias específicas 

Las competencias específicas abordadas en esta propuesta pertenecen a 
la asignatura de música de curso de 4º curso de ESO, que son detalladas 
en el Decreto 107/2022, de 5 de agosto.3 

3.3. DESARROLLO DE LA PROPUESTA DIDÁCTICA 

3.3.1. Fase previa a la Escape Room 

La metodología previa empleada en esta experiencia de gamificación es 
la propia de una Escape Room; sin embargo, se debe hacer hincapié en 
que las actividades a realizar y los recursos utilizados para el desarrollo 
de la misma son bastante diferentes a los de una clase convencional. 
Previo al desarrollo de la actividad, se deberán preparar varios aspectos, 
sin los cuales no habrá una implementación adecuada. 

En primer lugar, el profesorado tendrá que realizar las gestiones necesa-
rias para la reserva de los espacios que se van a utilizar con tal de asegu-
rarse su disponibilidad en el proceso de la actividad gamificada. Estos es-
pacios son: el aula de música, el gimnasio, las escaleras más largas del 
instituto y la biblioteca. Además, deberá dejar preparada la Escape Room 

 
2 En este enlace drive puede verse el detalle de los saberes básicos abordados: 
https://bit.ly/3jtRwUg 
3 En este enlace drive puede verse el detalle de las competencias específicas abordadas: 
https://bit.ly/3PSs86S 
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al menos una hora antes de su inicio, teniendo en cuenta tanto el material 
digital como el material físico que se vaya a utilizar. Otro punto para tener 
en cuenta es el cálculo del tiempo de cada prueba, así como especificarlo 
en las instrucciones de estas, para que así el alumnado esté informado en 
todo momento y pueda organizarse mejor para su realización. 

En segundo lugar, la semana previa a la realización de esta gamificación 
en formato Escape Room, el profesorado proyectará la visualización de 
un vídeo de presentación4 de la actividad, buscando incentivar la moti-
vación y las ganas de trabajar por parte del alumnado. Posteriormente al 
vídeo, el profesorado procederá a la realización de formación de grupos 
para el desarrollo de la actividad que se va a realizar próximamente, y 
asignará los diferentes roles a cada miembro del grupo. La formación de 
equipos se ejecutará en función a los grupos base previamente creados 
para trabajar durante toda la unidad didáctica. El profesorado escogerá 
un miembro de cada grupo base y los juntará formando grupos mixtos 
de 6 miembros (teniendo en cuenta que el número de alumnos en la clase 
de música fuera de 30 personas resultaría un total de 5 grupos). Así pues, 
esta forma de creación de equipos es verdaderamente efectiva para traba-
jar la ayuda mutua entre compañeros de distintos ritmos de aprendizaje, y 
fomenta la inclusión de todo el alumnado de un mismo grupo de clase. 

Además, el profesorado pedirá que, previo al desarrollo de la actividad, 
el alumnado haya instalado en su dispositivo móvil o tablet la aplicación 
Metaverse, además de acudir a clase provistos de auriculares para poder 
escuchar audios en aquellas pruebas que lo requieran, en caso de así ne-
cesitarlo. Todo esto será necesario para optimizar la realización ade-
cuada de la Escape Room en el día fijado para ello. 

Justo antes del inicio de la Escape Room, el profesorado proyectará una 
visualización de otro vídeo5. Esta vez la finalidad de dicho vídeo con-
sistirá en explicar de qué trata la Escape Room, tratándose de una sala 

 
4 Aquí se puede apreciar la vídeo presentación de las dos últimas sesiones de gamificación: 
http://bit.ly/3hJ1HUw  
5 Aquí se puede apreciar el vídeo que da inicio a las dos últimas sesiones de gamificación: 
https://bit.ly/3HSzN2P 
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de cine en la que el alumnado se encuentra “atrapado”, y qué normas 
debe seguir muy rigurosamente para poder “escapar”. 

3.3.1. Escape room 

Una vez todos el alumnado disponga de los materiales y programas pre-
cisos para el desarrollo de la experiencia, el profesorado se presentará 
como la Gran Maestra6. Explicará al alumnado que debe de dirigirse a 
ella con ese nombre, y lo único que facilitará será su ubicación, y pondrá 
el vídeo inicial. La ubicación de la Gran Maestra será en todo momento 
en el aula de música, a no ser que tenga que desplazarse para validar 
alguna prueba en concreto. Al finalizar cada prueba, la Gran Maestra 
evaluará dicha prueba a través de una rúbrica7 en la cual el alumnado 
podrá ganar una serie de puntos. Al finalizar la Escape Room, el equipo 
con más puntuación será el que consiga salir de la sala de cine. 

A continuación, se detallan las pruebas y transiciones entre ellas. 

Prueba 1 

El enunciado para esta prueba será “¿Qué 4 tipos de música de cine co-
noces? Selecciona, responde y relaciona. El tiempo del que se dispondrá 
para la realización de esta prueba será de 20 minutos”. 

El alumnado deberá de buscar por toda el aula de música códigos QR8 
de color naranja con el símbolo de la estatuilla de los Óscar, en diferen-
tes tamaños, y deberán tener en cuenta que incluso pueden estar dentro 
de los cajones del escritorio de la Gran Maestra. Algunos códigos QR 
serán preguntas y otros serán respuestas, y deberán relacionar cada pre-
gunta con su respuesta correcta. Una vez resuelvan la actividad, deberán 
acudir a la Gran Maestra para notificarle las preguntas emparejadas con 
sus respuestas y, así, poder continuar en la siguiente prueba. El momento 
en que el equipo consiga encontrar las respuestas correctas podrá pasar 
a realizar la siguiente prueba. 

 
6 Se utilizará el femenino al ser una propuesta diseñada por y pensada para una profesora. 
7 En este enlace se puede observar el modelo de rúbrica utilizado: https://bit.ly/3jA12Fo 
8 En este enlace se accede a una web con un generador de códigos QR: https://bit.ly/3I6DEtf 
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Ejemplo de pregunta y respuesta: 

Código QR 1. Escena con Música Preexistente. 

Respuesta: El gran dictador de Charlie Chaplin. Utiliza la Danza Hún-
gara n5 de Johannes Brahms. 

FIGURA 1. Códigos QR prueba 1 

 
Fuente: Elaboración propia 

Transición a prueba 2: 

Para poder avanzar, el alumnado deberá acudir a la Gran Maestra y mos-
trarle las 4 parejas de pregunta y respuesta. Si el resultado es correcto, 
la Gran Maestra enviará un email al líder del grupo facilitándole la pista 
de inicio de la siguiente prueba y, junto con el trabajo de todos los miem-
bros del equipo, deberán de resolverla. 

La transición consiste en descifrar la conocida tipología Francmasón, 
también conocido como código PingPen. Es un cifrado por sustitución, 
ya que cada letra le corresponde un símbolo o dibujo, y ese dibujo pro-
viene de la posición en la que se colocan las letras dentro de una tabla y 
dentro de una cruz, añadiendo puntos para poder alcanzar todas las letras 
del abecedario. En este caso, el alumnado podrá acceder a la segunda 
prueba a través de un candado si consigue obtener la contraseña CLA-
QUETA. 
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FIGURA 2. Cifrado Francmasón, transición a prueba 2. 

 
Fuente: Elaboración propia 

Traducción: Si la siguiente prueba quieres hacer, este criptograma ten-
dréis de resolver. Entrar en este código QR, e introducir la siguiente pa-
labra: CLAQUETA 

Prueba 2 

El enunciado para esta prueba será “¿Qué funciones en la música de cine 
conoces? El tiempo del que se dispondrá para la realización de esta 
prueba será de 10 minutos”. 

En la prueba 2 se deberá realizar un formulario Google, que consiste en 
responder cuatro preguntas, cada una de ellas acompañadas con vídeos9. 

Transición a prueba 3: 

Para poder avanzar, el alumnado deberá acudir a la Gran Maestra y mos-
trarles las respuestas. Una vez hecho, la Gran Maestra les proporcionará 
un sobre se especifican las instrucciones a seguir. Allí se explica que 
deben ir al gimnasio en busca de un código QR de realidad aumentada 
con el personaje central de la famosa saga de Star Wars, el cual les fa-
cilitará las instrucciones para realizar la siguiente prueba. 

 
9 En este enlace se puede observar el formulario realizado: https://bit.ly/3WT1FrQ 
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La realidad aumentada es un recurso tecnológico que ofrece experien-
cias interactivas al usuario a partir de una combinación entre la dimen-
sión virtual y la física, a través de dispositivos digitales. Solo se puede 
acceder si se dispone de la aplicación Metaverse10. 

FIGURA 3. Código QR Metaverse, transición a prueba 3. 

 

 

 

 

 

 

Fuente: Elaboración propia 

Prueba 3 

El enunciado para esta prueba será “Ostinato11 corporal. El tiempo del 
que se dispondrá para la realización de esta prueba será de 20 minutos”. 

En la prueba 3 el alumnado deberá realizar una composición de ostinato 
corporal siguiendo las instrucciones que les facilite la Gran Maestra, a 
través de códigos QR12. 

Transición a prueba 4: 

Una vez que el alumnado le haya mostrado la representación del ostinato 
corporal a la Gran Maestra, esta le enviará un email al líder del grupo 
facilitándole la pista de la siguiente prueba. En el email se indica que el 
alumnado debe acudir a las escaleras más largas del instituto, y allí bus-
car tres códigos QR para la realización de la prueba. 

 
10 En este enlace se puede observar cómo es el funcionamiento de la aplicación Metaverse: 
https://bit.ly/3C7ySYJ 
11 Término italiano que hace referencia a un fragmento musical, rítmico y/o melódico, que se 
repite insistentemente.  
12 En este enlace se puede observar el modelo de actividad utilizado: https://bit.ly/3hTI9Nf 
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Prueba 4 

El enunciado para esta prueba será “¡Bailamos de cine! El tiempo del 
que se dispondrá para la realización de esta prueba será de 20 minutos”. 

Esta vez, el alumnado debe de acudir rápidamente a las escaleras más 
largas del instituto y allí debe de buscar tres códigos QR de color verde 
con las instrucciones para realizar la prueba. Un código QR contendrá 
las instrucciones, otro un vídeo de ejemplo, y la canción que deben uti-
lizar para llevar a cabo la prueba. 

En el código QR con las instrucciones a seguir se ha realizado a través 
de la inteligencia artificial. Actualmente existen aplicaciones, como 
SpeakPik, las cuales son capaces de que un retrato en formato digital 
hable o cante. 

FIGURA 4. Códigos QR de prueba 4. 

 
Fuente: Elaboración propia. 

Transición a prueba 5: 

Una vez la Gran Maestra le haya dado el visto bueno a un equipo, le 
proporcionará un papel en blanco y una linterna de rayos ultravioleta. 
En el papel solo aparecerá visiblemente la siguiente frase arriba del todo: 
“Utiliza tu luz interior para poder leer este mensaje secreto”. El alum-
nado deberá de descubrir que enfocando con la linterna hacia el papel 
en blanco se podrá leer el mensaje oculto. En el mensaje aparece escrito 
que el alumnado debe de acudir a la biblioteca del centro y buscar un 
código nuevo QR, un candado digital, y deberá abrirlo. El candado 
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digital conducirá al alumnado a la prueba 5, consistente en interpretar 
grupalmente una pieza musical utilizando la percusión corporal. 

Prueba 5 

El enunciado para esta prueba será “¡Al ritmo del trono! El tiempo del 
que se dispondrá para la realización de esta prueba será de 20 minutos”. 

Transición a prueba 6 final: 

Esta prueba de transición es un recurso extraído de la página web Festi-
Site13, el cual consiste en un laberinto que deberán resolver, y los con-
ducirá al punto de encuentro (en este caso el aula de música) donde la 
Gran Maestra les estará esperando para finalizar el juego. 

Una vez la Gran Maestra valore la interpretación de la prueba 5, le dará 
al alumnado un sobre el cual contendrá un laberinto que tendrán que 
resolver, y un candado digital14. En el laberinto se esconde el código 
secreto para abrir el candado que les conducirá a las instrucciones de la 
prueba 6, con la contraseña “Leitmotiv”. Los alumnos deberán de ave-
riguar cómo entrar y cómo salir siguiendo la frase oculta. 

La siguiente frase es la que los alumnos deben de descubrir: “Si de esta 
habitación quieres escapar, este laberinto tendrás que realizar. En él se 
esconde el código secreto "Leitmotiv" que tendrás que utilizar. 

 
13 La herramienta FestiSite ofrece multitud de recursos manipulables, como cartas, dinero per-
sonalizado, acertijos, generador de poemas con formas especiales, entre otros. En este enlace 
se encuentra un vídeo tutorial sobre su manejo básico: http://bit.ly/3VL9grT 
14 Este es el enlace donde poder generar candados digitales: https://bit.ly/3C7BsxU 
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FIGURA 5. Laberinto elaborado con FestiSite, transición a prueba 6. 

Fuente: Elaboración propia. 

FIGURA 6. Candado digital elaborado con un generador online, transición a prueba 6. 

 

 

 

 

 

Fuente: Elaboración propia. 

Prueba 6 final 

El enunciado para esta prueba será “¡Plickers, prueba Final! El tiempo del 
que se dispondrá para la realización de esta prueba será de 10 minutos”. 
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Antes de la prueba final, la Gran Maestra procederá a realizar un re-
cuento de puntos de todos los equipos. En el caso de que las puntuacio-
nes sean muy desiguales, la Gran Maestra explicará al alumnado que 
esta última prueba es en la que más puntos se pueden conseguir y, por 
tanto, aquellos equipos con menos puntos pueden aún alcanzar al resto 
de equipos, y lograr escapar del acomodador loco. 

La prueba final consiste en una serie de preguntas sobre el contenido 
trabajado en clase. Se realiza a través de una aplicación llamada Pli-
ckers15, la cual permite evaluar al alumnado de forma automática; es 
similar a la dinámica de la aplicación Kahoot, pero con la particularidad 
de que esta aplicación no requiere que el alumnado acceda a través de 
ningún dispositivo. 

El alumnado dispondrá de tarjetas con cuatro posiciones (A, B, C y D), 
que contiene un código especial generado por el propio programa. En-
tonces, según la respuesta que quieran dar el alumnado (A, B, C o D), 
debe girarlo de una manera u otra, y levantar su tarjeta. El docente en-
focará su móvil con la aplicación Plickers instalada hacia el alumnado, 
de modo que el sistema reconoce automáticamente el código y lo trans-
fiere a tiempo real a una gráfica que se proyecta en el ordenador del aula, 
conectado a un proyector. 

Finalización escape room: 

Una vez finalizada la anterior prueba, se dará por finalizada la experien-
cia, y habiendo hecho un recuento de los puntos, la Gran Maestra nom-
brará los ganadores y, por tanto, los afortunados que lograrán salir de la 
sala de cine y huir del acomodador loco.  

4. RESULTADOS 

Esta propuesta, a pesar de tener un desarrollo escrito por completo, no 
se ha tenido la oportunidad de implementarla en el aula. Por tanto, no 

 
15 En este enlace se puede observar un vídeo tutorial sobre el funcionamiento de Plickers: 
https://bit.ly/3VrzcZ5 
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existen dichos resultados. De todos modos, los resultados que se espe-
rarían conseguir serían los que se especifican en las conclusiones.  

5. CONCLUSIONES 

La realización de esta propuesta didáctica gamificada supone una aper-
tura a un nuevo mundo de posibilidades para llevar a cabo las clases de 
una forma diferente a la dinámica de clase magistral, promoviendo así 
la motivación del alumnado, con un impacto directo en la generación de 
aprendizaje significativo. De esta forma, el alumnado puede mostrar ma-
yor interés por la materia, casi sin darse cuenta, aprendiendo a través del 
juego. La implementación de la gamificación en el aula supone una mag-
nífica manera para la adquisición de saberes, en cualquier materia, con 
alumnado de todas las edades.  

Además, la motivación en estas dinámicas de gamificación afecta tam-
bién al profesorado. Un profesor motivado contagia de entusiasmo a su 
alumnado. El docente es el espejo en el que el alumnado se refleja y, por 
tanto, un estímulo para ellos; es el dinamizador y generador de emocio-
nes, y se convierte así en pieza fundamental en el proceso de enseñanza-
aprendizaje. Por tanto, dado el peso que posee el papel del profesorado 
y cómo influye en la educación de los más jóvenes, se destaca la nece-
sidad de tener una formación continua y actualizada del docente en todo 
momento, en especial y por el tema que nos ocupa, en las mecánicas y 
dinámicas propias de la gamificación: flipped classroom, técnicas de 
gestión para optimización de equipos dentro del aula (trabajo coopera-
tivo, técnica puzle de Aronson), tecnologías que intervienen en la gami-
ficación (códigos QR, realidad aumentada, edición de vídeo, recursos de 
encriptación (candados analógicos y digitales, cryptex, cifrado césar)).  

No cabe decir que realizar un trabajo de estas características, una escape 
room, que implica generar un complejo entramado de experiencias en-
cadenadas enfocadas al juego en contexto educativo, supone una prepa-
ración previa por parte del docente, minuciosa, abundante y exigente. 
Implica una relación de casi 10 horas de preparación por hora de dura-
ción de la experiencia gamificada en el aula. Por tanto, se recomienda 
enforcarlo como un recurso a utilizar prioritariamente como finalización 
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de trimestre, a modo de repaso general de todo lo abordado en clase en 
ese periodo, para que esa motivación final por jugar favorezca la fijación 
de los saberes del alumnado, en definitiva, el aprendizaje significativo. 

Por otra parte, entrando a valorar cuestiones que contribuirían a la me-
jora de un trabajo como el que nos ocupa, enfocado en la gamificación 
en el aula, se podrían tomar en cuenta los gustos del alumnado (tal vez 
a través de una encuesta-formulario), que así haría más sencillo optimi-
zar las herramientas y dinámicas (eso sí, en consonancia con el currículo 
de la etapa educativa en la que se trabaje), y aumentar así, más si cabe, 
la motivación del alumnado. Otra cuestión interesante a tomar en cuenta 
a la hora de plantear una dinámica gamificada, que contribuiría a su me-
jora, sería contemplarla desde el abordaje transversal o transdisciplinar, 
pudiendo abordarse saberes y contenidos concernientes a varias 
áreas/materias, que implicaría una acción coordinada con otros docen-
tes: en creación de recursos y dinámicas, diseño y ajuste de la propuesta 
tomando en cuenta a los aspectos curriculares de cada materia, aspectos 
organizativos (sesiones, espacios, materiales, etc). 

Finalmente, un trabajo de estas características puede ser de utilidad para 
todo docente con ganas de actualizar la metodología empleada dentro 
del aula. Es un trabajo elaborado minuciosamente para ser implemen-
tado en la enseñanza del alumnado, y de esta forma, paliar o eliminar los 
rechazos que tiene el propio alumnado frente a su educación. 
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CAPÍTULO 6 

AUDIOVISUAL ANIMATION FOR MUSIC EDUCATION 

JUAN CARLOS MONTOYA-RUBIO 
Universidad de Murcia 

 

1. INTRODUCTION 

The use of audiovisual media in teaching is a recurring strategy both 
generally (García-Aretio, 2022) and in the specific case of musical ped-
agogy (De Alba Eguiluz, 2016). In recent decades, there has been a large 
rise in the development of this type of procedure owing partly to the 
improvement of technological conditions in the school environment, 
crucial for development of this audiovisual aspect of ICT within peda-
gogical praxis (Cózar Gutiérrez et al., 2015) and likewise by adoption 
of teaching and learning models, as with the flipped classroom, which 
have promoted the use of audiovisuals and favoured their improvement 
(Parra Giménez & Gutiérrez Porlán, 2017). Nevertheless, beyond this 
greater incidence, it is extremely interesting to observe how a teaching 
system that has not yet been shaped, which through audiovisuals goes 
beyond the traditional educational strategies based on the argument to 
penetrate, through specific experiences, into the auditory and visual con-
struct, its dialectics and particularities (Azorín Delegido, 2019). Per-
forming this change would avoid focussing on the subsidiary role of 
sound in the audio-visual, an aspect that has led it to be applied in di-
dactic achievements in other areas of knowledge (Benítez-Galbraith & 
Galbraith 2021) and would provide musical practice in the classroom 
with greater capacity for critical analysis. exponentially multiplying its 
possibilities. Therefore, the main aim of this research is to generate and 
exemplify an action design from the flipped classroom model and par-
ticipation of the audiovisual, valid for the subject of music education 
from Secondary Education onwards. To achieve this premise, a selection 
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of animated short films will be made that form a homogeneous corpus 
within the production of the Pixar animation studio. 

2. STATE OF THE ART AND OBJECTIVES  

In spite of the fact of its proven effectiveness in these fields (Cheng 
2019), recent studies indicate the arts and humanities represent one area 
with least experience in development of practices related to the flipped 
classroom (Galindo-Domínguez & Bezanilla 2019), and the artistic sec-
tion is also under-researched (Li et al. 2021). Among factors affecting 
this lack of interest are the constant need to justify musical content in 
the curricular framework (Williams 2014), which is one of the largest 
hindrances that can be remedied through audiovisual application and its 
benefits for integral formation and promotion of critical spirit in stu-
dents.  

Discrepancies between the musical education systems of various coun-
tries make it particularly difficult to find flipped classroom experiences 
that can be directly transferred from one context to another throughout 
the world. In this regard, procedures based on said flipped model can be 
found aimed at musical performance (Akbel 2018; Sever & Sever 2017; 
Wang 2018) in a format that promotes aesthetics or musical appreciation 
(Qu & Xing 2020; Yu 2021), that seek an autonomous domain of online 
musical resources for university stages (Doi 2016) and which to a lesser 
degree, practices much closer to the spheres of school music education 
(Brownlow 2017). The latter extol the motivational nature of a pedagog-
ical process far removed from the norm and aim to delve into the capac-
ity of the flipping itself, in order to work more autonomously while also 
remaining collaborative. It is in this set of procedures, which affect the 
ability of students to generate meaning, where we intend to install our 
intervention model. 

There are examples based on the use of videos created expressly or ma-
nipulated to achieve musical aims through the flipped classroom ap-
proach (Serrano Pastor & Casanova López 2017). Likewise, cases where 
Pixar short films are implemented focussing on their music for applica-
tion in early school ages may be recoverable (Bae et al. 2016). However, 
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it is unusual to find practices originating in these productions which also 
act as a source of meaning to activate the directed learning process. The 
philosophy that would drive this type of audiovisual would pivot on the 
essential qualities of the flipped classroom process: student-based teach-
ing strategy, the possibility of establishing a guided relationship 
(teacher) and personal training (student) and, finally, acquisition of abil-
ities anchored in specific skills. Thus, these audiovisual resources will 
be characterized by the following: 

‒ Brevity. One advantage of inviting students to work with short 
films lies in the possibility to apprehend all content, establish-
ing links for the whole audiovisual production. Additionally, 
these formats do not need prolonged concentration to retrieve 
a range details, therefore it is easier to delve into its elements.  

‒ Meaning. The choice of the audiovisual must show a certain 
relationship with the interests of the students or, failing that not 
be an obstacle when it comes to approaching them. In this re-
gard, the Pixar short films analyzed in the following section 
have a special interest not only for children and young people, 
but there is an intellectual debate based on the evocations and 
narrative capacities of the music about the real audience for 
these productions (Goldmark 2021).  

‒ Promotion of creativity. It is important to select audiovisuals 
which encourage creative treatment in the classroom, all Pixar 
examples analysed following section fulfil this aim (Selva-
Ruiz 2021). 

‒ Sound evocation capacity. Through the soundtrack the selected 
audiovisuals must show a wide range of possibilities to un-
ravel. In cases analysed, music plays an essential role (Moss-
Wellington 2021), as an integral part of the audiovisual con-
struct as a true hallmark of this animation studio. 

Facility to articulate global didactic processes inside and outside the 
classroom. The flipped classroom application models can fluctuate in a 
triple dimension ranging from practices which are not very intertwined 
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to others much more coherent (Sánchez-Canales et al. 2019): the non-
existent link between student tasks outside the classroom and those re-
flected inside it; weak link between proposed activities and classroom 
procedures; prolongation of student tasks outside and inside the class-
room with various ramifications, establishing a close bond between all 
didactic processes. Audiovisual products intended to be proposed must 
aspire to form part of this final area of action. 

3. METHODOLOGY 

The current study is based on an investigative approach (Banks 2018). 
Considering the need to bring this qualitative paradigm closer to the 
specificities of the research (Piza Burgos et al. 2019), in this approach 
we focus on the relationship between the visual and auditory content of 
the studied formats, so they can be apprehended through analysis of their 
joint and interactive content. 

3.1. SAMPLE 

The delimitation of the object of study has pursued operational and 
global criteria. In this regard, as shown in [Table 1], products represent-
ing a complete corpus within Pixar, a subsidiary of Walt Disney Studios, 
were selected when observing the set of its 47 original short films to date 
of preparation of this article: those released in cinemas, related to previ-
ous feature films and what is known as “SparkShorts”, of independent 
content. Thematic series or other compilations were not considered for 
this sample (Sádaba & Rendueles 2016). 
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TABLE 1. Sample of animated short films 

Year Title  Director 

1984 The Adventures of André & Walle B. Alvy Ray Smith 

1986 Luxo Jr. John Lasseter 

1988 Tin Toy John Lasseter 

1989 Knick Knack John Lasseter 

1997 Geri’s Game Jan Pinkava 

2000 For the Birds Ralph Eggleston 

2002 Mike’s New Car Peter Docter & Roger Gould 

2003 Boundin’  Bud Luckey 

2003 Exploring the Reef  Roger Gould 

2005 Jack–Jack Attack  Brad Bird 

2005 Mr. Incredible and Pals  Roger Gould 

2005 One Man Band  Andrew Jimenez & Mark Andrews 

2006 Lifted Gary Rydstrom 

2006 Mater and the Ghostlight John Lasseter 

2007 Your Friend the Rat  Jim Capobianco 

2008 Burn-E Angus MacLane 

2008 Presto Doug Sweetland 

2009 Dug’s Special Mission Ronnie del Carmen 

2009 George and A. J. Josh Cooley 

2009 Partly Cloudy Peter Sohn 

2010 Day & Night Teddy Newton 

2011 La Luna Enrico Casarosa 

2012 The Legend of Mor’du Brian Larsen 

2013 Party Central Kesley Mann 

2013 The Blue Umbrella Saschka Unseld 

2014 Lava James Ford Murphy 

2015 Riley’s First Date? Josh Cooley 

2015 Sanjay’s Super Team Sanjay Patel 

2016 Marine Life Interviews Ross Haldane Stevenson 

2016 Piper Alan Barillaro 

2017 Lou Dave Mullins 

2017 Miss Friitter’s Racing Skoool James Ford Murphy 

2018 Auntie Edna Ted Mathot 

2018 Bao Domee Shi 
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2018 Purl Kristen Lester 

2019 Float Bobby Alfid Rubio 

2019 Kitbull Rosana Sullivan 

2019 Smash and Grab Brian Larsen 

2019 Wind Edwin Wooyoung Chang 

2020 Burrow Madeline Sharafian 

2020 Lamp Life Valerie LaPointe  

2020 Loop Erica Milsom 

2020 Out Steven Clay Hunter 

2021 22 vs. Earth Kevin Nolting 

2021 Ciao Alberto McKenna Harris 

2021 Nona Louis Gonzales 

2021 Twenty Something Aphton Corbin 

Source: author’s elaboration from imdb.com 

3.2. INSTRUMENT 

The research possibilities from study tools such as audiovisuals have 
increased exponentially in recent years (Melgar Estrada & Koolen 
2018). Owing to research specificities, information gathering has been 
approached through an 'ad hoc' registry, based on contributions from 
studies that refer to analogous formats (Gómez Alonso 2001; Saffle 
2019; Sánchez Rodríguez 2015). Parameters which set levels of analysis 
and the search for audiovisual elements have been determined through 
viewing and preliminary diagnosis, which, as shown in [Figure 1], ena-
bles us to choose a distinctive feature in each short film. (use of original, 
pre-existing, diegetic and incidental music). We stress the idea of selec-
tion of a characteristic for the reason that, as can be deduced from any 
disquisition on audiovisuals, the previous dimensions will generally ap-
pear together, so that which due to its particularities best serves the pur-
pose of acting is extracted. A source of meaning typical of the flipped 
classroom model. Once the short films of each four areas have been de-
termined, the student's work is directed towards key aspects they must 
inspect in their personal work. 
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FIGURE 1. Description of information gathering tool 

 
Source: author’s elaboration 

3.3. ANALYSIS TECHNIQUE 

As mentioned, analysis responds to an important convenience factor by 
the teacher, since their initial study will lead to specific categorization. 
This will be based on the type of audiovisual element that can provide 
greater consistency in work invested in by students (often the origin of 
music and type of sound appearance in relation to image). It is therefore 
essential that the teacher who develops this action protocol after viewing 
each audiovisual product, clearly defines which patterns are more acces-
sible to the whole of the student body with which they are working (orig-
inal, pre-existing, diegetic or incidental music), depending on elements 
students must address in the directed learning process. 

4. ANALYSIS AND RESULTS 

The following sections will show sets where short films have been cat-
egorized, also pointing out derivations each will have for students in the 
flipped classroom work.  

4.1. CATEGORY: USE OF ORIGINAL MUSIC 

In the field of original music, some short films were chosen (the rest will 
be inserted in other categories) scored by Michael Giacchino, one of the 
most renowned composers in the film industry, so students can fulfill 
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tasks entrusted to them: research the musician and link to other sound-
tracks by the same author. As pointed out, in this case the range of pos-
sibilities is so wide that, for all student ages, examples will be found 
outside these short films to illustrate Giacchino's compositional career.  

‒ One Man Band (music by Michael Giacchino). 
‒ Dug’s Special Mission (music by Michael Giacchino). 
‒ Partly Cloudy (music by Michael Giacchino). 
‒ La Luna (music by Michael Giacchino). 
‒ Riley’s First Date? (music by Michael Giacchino). 

In addition, it is decided to present independent musical pieces (often 
designed for a feature film and its related short film), in order to broaden 
students’ search of other authors. Productions forming part of this other 
study block of original music are as follows:  

‒ Mater and the Ghostlight (“Behind the clouds”, Brad Paisley). 
‒ Your Friend the Rat (“Plan B”, James G. Dashe). 
‒ Purl (“It’s Unbeweavable!”, Pinar Toprak). 

4.2. CATEGORY: USE OF PRE-EXISTING MUSIC 

To generate a set of pre-existing music taken for the short films, those 
useful in the insertion of non-popular urban music are chosen, in order 
that viewing and inquiry by students in the first stage of their work be 
limited to classical music, though there might be further options depend-
ing on teaching needs. In this regard, the different use of various sym-
phonic melodies in many other short films is confirmed. Examples ex-
tracted for the focus of students´ work are as follows: 

‒ The adventures of André & Walle B. (“Il Barbiere di Siviglia”, 
Gioachino Rossini). 

‒ Tin Toy (“Puffin’ Billy”, Edward White). 
‒ Jack-Jack Attack (“Rondó alla turca”, Wolfgang A. Mozart; 

“Requiem”, Wolfgang A. Mozart; “Eine Kleine Natchmusik”, 
Wolfgang A. Mozart). 

‒ Burn-E (“Symphony n. 9”, Ludwig van Beethoven). 
‒ Day & Night (“Guillermo Tell”, Gioachino Rossini; “Pavane 

pour une infante défunte”, Maurice Ravel). 



‒ ൡൡൢ ‒ 

‒ Auntie Edna (“Rondó alla turca”, Wolfgang A. Mozart). 

4.3. CATEGORY: USE OF DIEGETIC MUSIC 

Although the range of diegetic music can be quite broad, in the directed 
work students must tackle, they are encouraged to search for specific 
moments where it is evident that what is heard has a sound source that 
can be known by the visual plane, (the definition of diegetic music) or, 
even to games of false diegesis to include gags in the audiovisual dis-
course. Highlights are as follows: 

‒ Sounds from a TV (George and A. J.; Sanjay’s Super Team; 
Miss Fritter’s Racing Skoool; Nona). 

‒ Sounds from a mobile phone (Loop). 
‒ Sounds from a radio (Mike’s New Car). 
‒ Sounds from a video game (Lou). 
‒ Sounds of an audience attending a show (Presto). 
‒ Electronic sounds to illustrate situations such as parties or dis-

cos (Party Central; Twenty Something). 
‒ False diegesis (Exploring the Reef). 

4.4. CATEGORY: USE OF INCIDENTAL MUSIC 

Highlighting incidental music is due to students needing to link images 
with certain soundscapes. Therefore, in this section, short films are se-
lected which refer us to specific environments: 

‒ Music for expression of feelings (Kitbull; Float). 
‒ Music for description of stellar environments (22 vs. Earth; 

Wind; Smash and Grab). 
‒ Music for identification of magical environments (Out). 
‒ Music to illustrate cultural environments (Knick Knack; Bao). 
‒ Music for description of character movements (Mr. Incredible 

and Pals; Piper). 
‒ Sounds to accompany plot content with or without narration 

(Luxo Jr.; Geri’s Game; For the Birds; Boundin’; The Blue 
Umbrella; Lava; The Legend of Mor’du; Lamp Life; Ciao Al-
berto). 
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‒ Sounds for description of aquatic environments (Marine Life 
Interviews). 

5. DISCUSSION AND CONCLUSIONS 

The most decisive phase of an approach within the flipped classroom 
format is, often the conception of the structure that should be developed 
for teachers and students. If we add this idea to the audiovisual fit in this 
model, the task might appear even more difficult. Recent research re-
ports on the complexity of training students through teaching-learning 
processes around ever-changing technological resources (Calderón-Gar-
rido et al. 2021), which forces imaginative processes to solve problems 
through novel methodological designs. Therefore, the previous design 
is based on student creativity and attempts to be valid in other educa-
tional spheres.  

In accordance with the previous consideration, the role of meaning must 
be highlighted when deciding which audiovisuals to work on. Through 
certain studies on personal learning environments (Artiles-Rodríguez et 
al. 2017), it is pointed out that students trust material that they can han-
dle and which is recommended to them. Therefore, promoting didactic 
action based on well-known short films is a very interesting element as 
a framework for action in the flipped classroom model. Thus, activity in 
the teaching process and ability to modify activities and rea-dings, as 
with other ICTs (Ventura 2021), must also be shown to be effective in 
the audiovisual branch through procedures as described. 

The main goal of the model was to ratify positions according to which 
the acquisition of knowledge from directed teaching approaches benefits 
from formats that support the technological factor, as with this proposal, 
anchored in the audiovisual aspect of ICT and, therefore, developed 
from greater and improved student access to these contents (Fernández-
de-Ayorrabe-Olaortua et al. 2018). Understanding the ability of students 
to acquire knowledge from guided learning is already proven in other 
curricular areas and in constant experimentation within artistic-musical 
processes. 
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Thanks to research in various fields, the effectiveness of videos as ele-
ments of activation of learning in hybrid teachings is known (Estriégana 
et al. 2019). For the approach to music, the previous analysis, based on 
musical evidence, reveals the possibility of extracting elements that can 
initiate the flipped classroom process in as many short films as required.  

Furthermore, taking as a sample a corpus of short films which is homo-
geneous in its production but heterogeneous in its theme and final man-
ufacture, which can show common features for development through 
music education, ratifies studies already stating that the flipped class-
room model has a significantly positive influence on interpretation of 
audiovisual information (Sosa Díaz & Palau Martín 2018). Both musical 
and extra-musical benefits are achieved, based on critical capacity 
through knowledge of the rudiments of the product viewed and with 
which it interacts.  

Analysis carried out and the consequent categorization mean that an ap-
plication in three phases is possible, similar to that shown for the flipped 
classroom model in the musical-dance context illustrated by Ma and 
Guo (2019). The first phase, prior to face-to-face action in the class-
room, arises from viewings directed by the teaching instructions and in-
teractive searches for information by students, in order to point out the 
contextual and visual and auditory linking elements of audiovisuals, so 
that, in the next stage of direct interaction with classmates and teacher, 
a path is made for sharing and extracting meanings together. Finally, 
reflection and reformulation of the practice would close the process. 

Consequently, taking advantage of the fact that work based on the 
flipped classroom model through the significant source of videos and 
subsequent collective practice in class has generated successful exam-
ples (García-Gil & Cremades-Andreu 2019), it is expected that designs 
such as those described here will have a future path and implications, 
thanks to their particularities with the source formats used. Additionally, 
the possibility of crossing student contributions is highlighted, in a way 
that enhances critical point of view and shared knowledge, through in-
teraction and comments on the same short film from the first moment of 
development, that of managed learning. This type of procedure, whose 
basic action axiom is the creative, communicative and cooperative work 
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capacity among students, is not a radical novelty, as it has been launched 
in other areas of musical technology (Serrano 2017), however its imple-
mentation around musical pedagogy through audiovisual means, with 
less prestige and promotion than other ICT would imply a significant 
advance. 
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1. INTRODUCCIÓN 

En las últimas décadas, el entorno de aprendizaje del alumnado del sis-
tema universitario español está experimentando una profunda crisis de-
bido a su carácter tradicional y su paulatina adaptación a las nuevas ne-
cesidades educativas (Salinas, 2004). A su vez, y debido a la incorpora-
ción del Espacio Europeo de Educación Euperior (EEES), las investiga-
ciones sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje-evaluación en dicha 
etapa educativa han experimentado un fuerte auge con el fin primordial 
de adaptarse a las nuevas tendencias sociales marcadas por las nuevas 
tecnologías de la información y la comunicación (en adelante, TICs) 
(Mateus et al., 2017; Michavila, 2009). Ello, unido a la necesaria actua-
lización de la enseñanza universitaria, ha supuesto la búsqueda de nue-
vas metodologías de enseñanza-aprendizaje centradas en la innovación 
educativa para alcanzar mayores niveles de motivación en el estudiante 
(Morales, A., & Orgilés Amorós, 2019). 
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En este sentido, la innovación educativa es entendida como la incorpo-
ración de nuevas prácticas de enseñanza tendentes a mejorar el proceso 
de aprendizaje-enseñanza-evaluación. Es más, es un proceso que invo-
lucra la selección, organización y utilización de manera creativa de ele-
mentos vinculados a la enseñanza (Salinas, 2004, 2009). A tal respecto, 
según el Informe UNIVERSITIC (Crue Universidades Españolas, 
2017), el 83 % de las aulas universitarias cuenta con un proyector mul-
timedia y conexión a Internet. Además, de media, cada universidad es-
pañola soporta más de cincuenta mil conexiones wifi diarias y, aproxi-
madamente, el 90.38 % del profesor docente e investigador utiliza la 
plataforma de docencia virtual institucional. 

A la vista de los datos, se puede resaltar el relevante papel que la inno-
vación educativa está protagonizando en la etapa educativa superior, 
dado que su elemento clave, los recursos tecnológicos, han generado un 
replanteamiento del modelo de enseñanza tradicional impartido hasta la 
fecha (Michavila, 2009). Aun así, la incorporación de las formas de co-
municación emergentes suponen un reto en el ámbito educativo, puesto 
que este último requiere ser renovado a la par en la que evolucionan las 
primeras (González-Fernández & Salcines-Talledo, 2015). Por lo tanto, 
las universidades españolas deben centrarse en procesos de innovación 
docentes que tengan como pilar fundamental las TICs (Salinas, 2009). 

Por ello el objetivo de este trabajo es ver el desempeño de uno de estos 
recursos tecnológicos como son las aplicaciones disponibles en disposi-
tivos móviles junto con un proceso de evaluación continua. En concreto, 
a través de un experimento llevado a cabo en la asignatura dirección de 
Marketing I y Marketing Manegement I de los grados de Administración 
y Dirección de Empresas y en el Bachelor’s in Business Administration 
and Manegement de la Universidad de Jaén en el segundo año de ense-
ñanza. Se decidió contemplar un grado impartido en español y otro en 
inglés dado el carácter multicultural de este segundo, testando si estos 
diferentes contextos culturales podían influir en los resultados del expe-
rimento. Finalmente se comprobó cómo una mayor implicación del 
alumno con las distintas pruebas realizadas a lo largo del curso acadé-
mico supuso una diferencia significativa a la hora de aprobar la 
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asignatura frente a aquellos alumnos que, o bien no participaban de ma-
nera activa en la misma o no lo hacían con total implicación.  

2. LA INNOVACIÓN EDUCATIVA EN EL PROCESO DE 
ENSEÑANZA-APRENDIZAJE-EVALUACIÓN DE LA 
EDUCACIÓN DE NIVEL SUPERIOR 

El proceso de enseñanza-aprendizaje-evaluación que afrontamos en la 
actualidad cuenta con un carácter mixto o combinado. Por un lado, se 
mantienen los aspectos tradicionales de las metodologías conservadoras, 
entre los que destacan las clases magistrales y la evaluación del apren-
dizaje del alumno (Michavila, 2009). Por otro lado, se refuerza el papel 
de la innovación educativa, centrado en el uso de las nuevas herramien-
tas disponibles, concretamente las TIC (Juan et al., 2017). 

En esta línea, en los últimos años se ha visto fomentado el M-learning 
(Mobile learning) (Crompton & Burke, 2018); el cual hace referencia al 
aprendizaje utilizando recursos móviles (Mateus et al., 2017), consi-
guiendo así un proceso de enseñanza-aprendizaje más práctico, alcan-
zando mayores niveles de motivación del alumnado y reforzando su 
aprendizaje (Castro et al., 2019; Głowacki et al., 2018; Guzmán Duque 
et al., 2018). Además, este tipo de herramientas permite evaluar en di-
recto los conocimientos de un alumno ante una prueba (Kauppinen & 
Iftikhar Choudhary, 2021), lo que facilita al docente la labor de segui-
miento individualizada del alumno. 

El M-learning está ostentando un importante papel en la educación su-
perior, ya que tiene una incidencia positiva en el rendimiento del estu-
diantado y, a su vez, esto permite poner de manifiesto la mayor acepta-
ción en el sistema de educación superior del uso de las aplicaciones mó-
viles (Crompton & Burke, 2018).  

Entre las ventajas de su aplicación, destaca la posibilidad de que el 
alumno consiga un mayor control de su aprendizaje (Koile & Singer, 
2008; Michavila, 2009) en gran medida gracias al feedback inmediato 
que proporcionan (Wang & Lieberoth, 2016). Asimismo, permiten una 
participación voluntaria y libre de los alumnos, mediante la formulación 
de una serie de normas de uso (Collado et al., 2021). Además, favorece 
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una interacción más efectiva entre sus usuarios (Guzmán Duque et al., 
2018; Morales & Orgilés Amorós, 2019). A su vez, facilitan la organi-
zación de actividades de estudios así como la existencia de flexibilidad 
de tiempo y lugar, permitiendo también la asimilación del contenido de 
manera virtual (Henderson et al., 2017). 

Dentro de esta modalidad se encuentra la gamificación que se entiende 
como un proceso metodológico educativo que permite la comprensión 
del contenido a través del juego. En otras palabras, es una metodología 
que utiliza herramientas dinámicas e interactivas con el fin de fomentar 
la motivación en el aprendizaje y el compromiso del estudiantado, obte-
niendo así una mejora en el rendimiento académico (Collado et al., 
2021; Oliva, 2018; Rodríguez-Fernández, 2017). Más aún, permite la 
consecución de mejores efectos en comparación con los métodos de 
aprendizaje tradicionales (Mateus et al., 2017; Morales & Orgilés Amo-
rós, 2019; Wang & Lieberoth, 2016). 

Por ende, las instituciones encargadas de los estudios de nivel superior 
se encuentran en un proceso de adaptación a las nuevas necesidades de 
su estudiantado objetivo, de ahí su apuesta decisiva por la incorporación 
de las TICs al aula como herramienta que permite alcanzar un nivel de 
innovación deseado en el proceso de enseñanza-aprendizaje-evaluación 
llevado a cabo por las mismas (Ouyang & Scharber, 2017). 

2.1. LAS APPS MÓVILES COMO HERRAMIENTA DE INNOVA-
CIÓN EDUCATIVA: KAHOOT! 

La tendencia actual en el ámbito de la educación superior es alcanzar 
una enseñanza centrada en la mejora del aprendizaje del alumno, para lo 
cual se ponen en práctica metodologías educativas innovadoras, planifi-
cadas y que están en continua adaptación y relación con el contenido a 
enseñar, dando lugar así a una ruptura con los modelos tradicionales de 
enseñanza. 

Kahoot! es una herramienta que poco a poco ha ido ganando adeptos 
entre el cuerpo de profesores gracias a su facilidad de uso y a la posibi-
lidad de acercar las dinámicas de trabajo activas al aula (Ausó-Monreal 
et al., 2018); es una aplicación gratuita, cuyo uso puede hacer que el 
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proceso de enseñanza-aprendizaje del alumnado logre satisfactoria-
mente uno de los objetivos actuales: conseguir una comprensión del con-
tenido explicado de una manera dinámica (Rodríguez-Fernández, 2017). 

Debido a sus diversas características que posiciona a esta herramienta 
como una de nueva generación centrada en las respuestas del alumnado, 
entre las que destacan facilidad de manejo, acceso instantáneo a los re-
sultados y almacenamiento de los mismos en documentos digitales, se 
considera una herramienta apta para el proceso enseñanza-aprendizaje 
en cualquier etapa educativa así como para su evaluación (Wang & Lie-
beroth, 2016). 

El uso de esta app es idóneo en distintas disciplinas, desde el estudio de 
idiomas hasta estudios en pedagogía, ya que son ámbitos en los que se 
requiere poner en práctica el contenido aprendido (Collado et al., 2021; 
Kauppinen & Iftikhar Choudhary, 2021).  

Cabe destacar que la utilización de dispositivos móviles y herramientas 
de gamificación en la metodología docente universitaria plantea nuevas 
oportunidades tanto para profesores como para alumnos ya que, por un 
lado, el uso de apps incrementa la motivación del alumno y permite eva-
luar tanto el contenido previo como el recién adquirido y, por otro lado, 
permite su refuerzo (Koile & Singer, 2008). 

En definitiva, a través de las TIC, y más concretamente las aplicaciones 
móviles, se pretende conseguir la implicación de todos, tanto de los 
alumnos como del profesorado, para lo cual se requiere tener como 
punto de partida propuestas viables y realistas. Por ello, su implantación 
puede considerarse como el primer paso esencial para alcanzar una in-
novación docente eficaz. 

3. OBJETIVOS 

En este trabajo nos centramos en la utilización de las nuevas tecnologías 
en las aulas universitarias, y más concretamente, en el uso de la aplica-
ción Kahoot! con el objetivo de analizar la relación entre el uso de esta 
herramienta y el rendimiento académico del alumno de dicha etapa en 
cuestión. 
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Más concretamente, el objetivo de este trabajo es comprobar cómo el 
uso de una herramienta de evaluación y seguimiento continuo mejora la 
preparación del alumnado de cara a una prueba final, dadas las dificul-
tades que históricamente tienen los alumnos para superar la asignatura 
Dirección de Marketing I del Grado en ADE y en diferentes grupos de 
alumnos (español e inglés), con el fin de comprobar si los factores cul-
turales (más de 50% de los alumnos del grado en inglés son extranjeros) 
influye en la correcta adopción de las metodologías E-learning. Ello po-
dría deberse a las diferencias en los niveles de Digital Literacy que hay 
entre distintos países, lo cual puede afectar a la adopción de una nueva 
tecnología si esta resulta ciertamente novedosa (Buhalis & Moldavska, 
2021) como puede ser la implantación del mobile learning en el aula.  

4. METODOLOGÍA 

Respecto al diseño del experimento, este se componía de dos fases. En 
primer lugar, se invitaba al alumno a asistir a clase (requisito no necesa-
rio para superar la asignatura) y a participar de manera activa en las di-
ferentes pruebas que se iban realizando al terminar cada una de las seis 
unidades didácticas que componían la asignatura. Éstas eran (junto con 
sus análogos en el grado impartido en inglés):  

‒ TEMA 1. Sistema de información de marketing e investigación 
de mercados 

‒ TEMA 2. La medición de los fenómenos comerciales. Escalas 
básicas de medición. Métricas de marketing. La investigación 
causal. 

‒ TEMA 3. Comportamientos de respuesta del comprador. 
‒ TEMA 4. Análisis de la demanda 
‒ TEMA 5. Análisis de la competitividad 
‒ TEMA 6. Segmentación y posicionamiento del mercado 

Estas unidades se dividen a su vez en 3 bloques (2 capítulos por cada 
uno) donde se realizaba de manera adicional otra prueba a través de la 
aplicación Kahoot. Al finalizar el temario el alumno se sometía a otra 
prueba, sumando todo ello un total de 10 test realizados a través de la 
aplicación Kahoot.  
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Ello se realizó de manera simultánea en los grados de español e inglés. 
Para controlar las distintas variables extrañas que pueden aparecer en un 
experimento las cuestiones de todas las pruebas, así como el examen 
final fueron las mismas (solo cambiaba el idioma) y se tenían en cuenta 
sólo a los alumnos que habían realizado todas las pruebas, contando para 
el experimento la calificación media por cada uno de los 3 bloques, la 
prueba final de todo el temario y el examen realizado en la primera con-
vocatoria. Los resultados de las distintas pruebas realizadas a través de 
Kahoot no tenían influencia en la nota final, evitando así problemas de 
multicolinealidad entre estas variables. Así cada participante tenía 4 ob-
servaciones más la calificación final del examen. Se recabaron así un 
total de 128 observaciones válidas provenientes de 32 alumnos, 15 de 
ellos del grado en español y los 17 restantes del grado en inglés, obte-
niéndose así dos grupos relativamente homogéneos.  

En síntesis, el alumno debía cumplir los siguientes requisitos para ser 
considerado como válido para el experimento: 

1. Asistir con regularidad a clase 
2. Participar en cada uno de las 10 pruebas propuestas 
3. Presentarse al examen final en primera convocatoria (tratando 

de evitar efecto maduración en los alumnos).  

Otros de los aspectos a controlar es la igualdad en las características, lo 
cual podría sesgar los resultados del experimento. Para ello se com-
prueba si l variable sexo difería entre grupos, arrojando el test de dife-
rencias entre muestras un p-valor de 0.56, lo cual nos indica que en 
efecto no hay diferencias entre sexo por cada grupo. En la tabla 1 pode-
mos ver el resumen de la muestra: 

TABLA 1: Resumen de la muestra del experimento: 

Grado Sexo H/M Total de observaciones 

Español 6/9 60 

Inglés 7/10 68 

Total 13/19 128 
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Todas estas observaciones fueron tomadas en un entorno controlado, 
como es el aula de docencia y el aulario de examen, por el mismo pro-
fesor (el cual era el encargado de corregir igualmente los exámenes fi-
nales) y todos los alumnos que participaron en el experimento asistían 
regularmente a clase. 

Una vez comprobados todos los supuestos de la ANOVA se procede al 
análisis de los datos. Se van a comprar si existen diferencias entre los 
distintos grados, es decir si los diferentes niveles de Digital Literacy 
pueden estar afectando o no a la correcta adopción de nuevas tecnologías 
en el aula por parte de los estudiantes, y si la participación activa en los 
Kahoot (medida como el grado de acierto en los mismos) puede estar 
afectando a que el alumno supere la asignatura.  

Las medidas de las distintas variables son 0 para los estudiantes del 
grado en español y 1 para los que cursaban el grado en inglés. 0 si el 
alumno ni superaba la asignatura en la convocatoria de mayo-junio y 1 
en caso de que lograra superarla y número de aciertos de cada Kahoot 
para ver la implicación del alumno en las distintas pruebas. 

Finalmente, previo a comparar si hay diferencias a través del análisis de 
la varianza, más comúnmente conocido como análisis ANOVA, hay que 
comprobar los supuestos de normalidad y de heterocedasticidad. Al tra-
tarse de un experimento de medidas repetidas se toman las observacio-
nes y no los sujetos para ello. Se observa cómo el test de Kolomogorov-
Smirnov de normalidad arroja un p-valor de 0.05, por lo que se puede 
asumir normalidad a un 90% de fiabilidad. Por otra parte, también se 
alcanza el supuesto de homocedasticidad (igualdad de varianzas) a tra-
vés del test de Levene, el cual alcanza un p-valor de 0.11, con lo que no 
podemos rechazar la hipótesis nula de igual de varianzas.  

5. RESULTADOS 

Ante estos planteamientos, partimos de la base de que para entender los 
efectos de cualquier tipo de innovación educativa es preciso un análisis 
de sus resultados que validen las propuestas metodológicas que los pro-
fesores llevan a cabo en cualquier ámbito académico. 
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En primer lugar, en la imagen 1 vemos representados los distintos gru-
pos: grado en inglés (1) y español (0), si aprueban (1) o no (0) y la media 
en el número de aciertos de cada uno de estos grupos. Tal y como puede 
observarse, la media de aciertos en las diferentes pruebas realizadas de 
aquellos alumnos que aprueban versus los que no consiguen superar la 
asignatura en la primera convocatoria de examen (línea verde frente a 
línea azul). Por otra parte, se observa cómo el número de aciertos de los 
alumnos del grado en inglés es ligeramente inferior del resultado obte-
nido por los alumnos del grado en español, independientemente de si 
aprueba o no la asignatura. No obstante, estas diferencias no deben com-
probarse sólo de manera meramente observacional, teniendo que acudir 
a técnicas cuantitativas que arrojen si realmente existen diferencias entre 
los distintos grupos analizados.  

FIGURA 1: Representación gráfica de los resultados. 
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Por ello se lleva a cabo un análisis de la varianza (ANOVA en adelante) 
para comprobar estas diferencias. En primer lugar, se realiza un análisis 
de efectos principales para ver cada uno de los efectos de las variables 
sin tener en cuenta los grupos de manera individualizada. Así, se observa 
(tabla 2) cómo no hay diferencias significativas en el número de aciertos 
por grado (español vs inglés), con un p-valor de 0.44. Recordemos que 
la hipótesis nula en una prueba ANOVA establece que no hay diferen-
cias entre los grupos. A pesar de que de manera visual se observa una 
ligera diferencia entre los alumnos del grado de inglés frente a los del 
grado en español, ésta no puede considerarse como significaba y por 
tanto no podemos afirmar que los diferentes componentes culturales que 
varían en función de la nacionalidad del sujeto (como puede ser la Digi-
tal Literacy) afectan a la capacidad del alumno. Ello puede deberse a 
que, desde hace ya algunos años, la práctica totalidad de los alumnos de 
nuevo ingreso a la universidad son nativos digitales, lo que les facilita 
la adopción de nuevas tecnologías independientemente de su grado de 
habilidad con las mismas, hecho que no sucedía a principios del presente 
siglo. 

Sin embargo, sí que encontramos diferencias entre aquellos alumnos que 
aprueban la asignatura en la primera convocatoria y los que no respecto 
al número de aciertos en las diferentes pruebas Kahoot. En concreto, con 
un p-valor de 0.09, podemos afirmar a un 90% de fiabilidad que aquellos 
estudiantes que muestran un mayor interés e implicación en este tipo de 
pruebas tienen más posibilidades de aprobar la asignatura. Esto se desa-
rrollará más en el capítulo de conclusiones. 

Finalmente, no se observan diferencias en el efecto interacción 
(grado*aprobar la asignatura) con un p-valor de 0.93, descartándose una 
influencia conjunta de grado y aprobar la materia respecto al grado de 
acierto en las diferentes pruebas. 
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TABLA 2: Efectos principales. 

Efecto F p-valor 

Grado 0.59 0.44 

Aprueba la asignatura 2.80 0.09* 

Grado x aprueba 0.01 0.93 

Significación: * 0.9; ** 0.95; *** 0.99 

Posterior al análisis de efectos principales se realiza un análisis post-hoc 
(Tuckey) para ver las posibles diferencias medidas 2 a 2. En este caso 
no se encuentran diferencias para ningunos de los posibles pares de gru-
pos posibles (grado inglés y aprueba, grado de inglés y no aprueba, 
grado en español y aprueba, grado en español y no aprueba) algo que era 
de sospechar debido al alto p-valor encontrado en la interacción de los 
efectos principales. En la tabla 3 vemos un resumen de la significación 
(p-valor) de cada uno de los pares. 

TABLA 3: Resumen del análisis post-hoc: 

Grado (1 = in-
glés, 0 = es-

pañol) 

Aprueba (I = 
Sí, 0 = No) 

 
1 

 
2 

 
3 

 
4 

0 0 - 0.68 0.93 0.90 

0 1 0.68 - 0.36 0.95 

1 0 0.93 0.36 - 0.8 

1 1 0.90 0.95 0.58 - 

Significación: * 0.9; ** 0.95; *** 0.99 

Una vez analizados los diferentes resultados del experimento se comen-
tan una serie de conclusiones que se desprenden de los mismos en el 
siguiente punto.  

6. CONCLUSIONES  

En primer lugar, comentar que, a pesar de que las pruebas post-hoc no 
arrojan ningún valor significativo (lo cual hubiera ayudado a explicar 
mejor las diferencias obtenidas en el análisis de efectos principales), sí 
que se observan diferencias significativas entre aprobar o no. No se 
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encuentra significación por grado, por lo que podemos concluir que, a 
pesar de contar con diversas nacionalidades en el grupo de inglés, ello 
no está afectando a su capacidad para adoptar nuevas metodologías que 
suponen el uso de tecnologías en clase.  

Con todo ello, la primera conclusión que podemos extraer es que el uso 
de tecnologías móvil en el aula como complemento a otras metodologías 
tradicionales (Kahoot, a pesar de ser considerado muchas veces como 
una herramienta de gamificación no es más que una app que permite 
realizar pruebas tipo test y obtener su resultado en tiempo real) ayuda al 
alumno en su correcto proceso de aprendizaje y con ello a superar la 
asignatura. Hemos de destacar, que las asignaturas objeto de estudio (Di-
rección de Marketing I y su homóloga en inglés) es una asignatura con 
un alto porcentaje de suspensos en la primera convocatoria (cerca 90%). 
Por ello el uso de metodologías alternativas que animen al alumno y lo 
impliquen en la materia es clave si se quiere mejorar esos resultados. 
Con ello, y atendiendo a estos datos históricos, el año de implantación 
del experimento se logró un incremento respecto al número de aproba-
dos (del 8% del año pasado al 18% de ese año). Esto hace pensar que, 
en efecto, el alumno se siente más identificado con la asignatura y con 
este tipo de pruebas se le anima a estudiar de manera diaria la asignatura, 
con lo que luego tienen menos problemas a la hora de enfrentarse a un 
examen final con un alto grado de fracaso.  

La segunda conclusión que podemos extraer de este experimento es que, 
independiente del grado en que se realice (en este caso inglés o español), 
la tendencia es a superar más la asignatura si el alumno se implica en 
este proceso. Ello puede ayudar a muchos docentes de cualquier nivel a 
decidirse por la implantación de estas metodologías que aúnan las tradi-
cionales con otras más novedosas que incluyen el uso de tecnología mó-
vil en sus aulas. Esto además será clave sobre todo en el ámbito univer-
sitario, donde tras la implantación del plan Bolonia se tiende a entornos 
cada vez más multiculturales en los que la tecnología puede ayudar a 
derribar barreras idiomáticas y propias de cada cultura. Además, el uso 
de estas herramientas permite la participación de manera síncrona de 
todos los alumnos de la clase, hecho que sobre todo en la docencia su-
perior y más en concreto la enseñanza secundario se antoja bastante 
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difícil, con lo que además se logrará la participación de aquellos estu-
diantes menos asiduos a los debates orales, mediante el uso de otras he-
rramientas colaborativas en línea como puede ser Padlet. 

Por otra parte, el uso de esta herramienta permite conocer los resultados 
obtenidos por los alumnos de manera inmediata y, lo que es más, el 
alumno conoce el desempeño de sus compañeros, lo que puede darle una 
idea del suyo propio respecto al estándar de la clase. Ello supone que el 
propio profesor pueda también corregir estas situaciones a tiempo y no 
cuando el alumno se enfrente al examen final donde puede ser dema-
siado tarde no solo para que éste apruebe, si no para que haya asimilado 
los conceptos necesarios para adquirir las competencias clave que cada 
asignatura y el grado en sí deben otorgar a los alumnos que lo cursan. 
Además, el uso de las TICs en el aula es uno de los pilares básicos del 
nuevo paradigma universitario, por lo que ello no debería quedarse solo 
en el uso de herramientas para el desarrollo y corrección en directo de 
un test, si no que hay que ir más allá y fomentar el uso de la tecnología 
en todos los niveles de educación.  

Este trabajo no está exento de limitaciones. En primer lugar, el tamaño 
muestral, si bien es suficiente para realizar este tipo de experimento, po-
dría haber sido mayor si se hubiera realizado de manera simultánea en 
otros cursos o grados donde se imparte la misma asignatura. Sin em-
bargo, ello podría llevar a un posible sesgo de los resultados al cambiar 
el profesor que realiza las pruebas Kahoot respecto del que redacta y 
corrige los exámenes, por lo que se prefirió no modificarlo. Por otro 
lado, está el “abandono” por parte de algunos alumnos del experimento. 
Este abandono no es del todo real si no que dados los altos requerimien-
tos (participar en todas las pruebas, 10 en total) no se tuvo en cuenta a 
una buena parte de la muestra. Además, como en todo experimento, se 
puede producir un efecto experiencia, donde aquellos alumnos que par-
ticipan de manera asidua y mostrando cierto interés en las pruebas les 
resultara más sencillo aprobar la materia. Ello dista mucho de ser una 
limitación (lo cual sí podría serlo en otros experimentos) puesto que es 
uno de los objetivos que se pretende con este tipo de pruebas, el hacer 
que el alumno se familiarice durante todo el curso con los conceptos que 
van a ser evaluados al final.  
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Finalmente, agradecer sin duda la participación e interés mostrado por 
los alumnos objeto de estudio en este trabajo, sin los cuales no podría 
haber sido posible. Ello ayudará al profesorado que imparte esta asigna-
tura a mejorar como docentes haciéndola más atractiva para las futuras 
promociones.  
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1. INTRODUCCIÓN  

Los desafíos a los que se enfrenta la educación superior han motivado la 
búsqueda de renovados modelos didácticos, la aplicación de metodolo-
gías activas y el empleo de nuevos recursos docentes; todo ello debe de 
favorecer una formación integral del alumnado que le permita adecuarse 
a nuevos contextos y demandas de la sociedad.  

Las últimas décadas han supuesto una reorganización del sistema uni-
versitario para responder a diferentes retos: los requerimiento de una so-
ciedad de la información y el conocimiento, el marco normativo y pro-
gramático implantado por el Espacio Europeo de Educación Superior, la 
necesidad de recursos humanos cualificados y con mayor flexibilidad 
para adaptarse a los cambios y un mercado de trabajo que valora, cada 
vez más, no sólo la acumulación de conocimiento, sino las capacidades, 
destrezas, habilidades y aptitudes de los trabajadores para continuar 
aprendiendo de forma continua. Ello ha supuesto trabajar no sólo el do-
minio cognoscitivo del estudiantado, sino también las competencias a 
adquirir, que pueden ser de carácter general o específico para cada titu-
lación, pero también transversales (trabajo en equipo, autonomía, crea-
tividad, liderazgo, comunicación, etc.) (Alonso-Sáez & Arandia-Lo-
roño, 2017; Cano, 2019).  
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Como consecuencia de esta situación, ha tenido lugar un cambio radical 
en la forma de abordar el proceso de enseñanza-aprendizaje en la edu-
cación universitaria. Se requiere, ahora, una nueva concepción del mo-
delo didáctico que se centra en el estudiante, lo que redefine la función 
del profesor (Mas-Torelló & Olmos-Rueda, 2016); se imponen nuevos 
métodos, estrategias y herramientas (Goñi, 2005; Hannan y Silver, 
2005; Pablo, 2007; Zabalza, 2011). A raíz de ello, los proyectos de in-
novación docente se han multiplicado y lo que era una práctica casi mar-
ginal se ha convertido en un objetivo más del desempeño docente. 

Con estas consideraciones previas, durante los cursos académicos 2018-
2019 y 2019-2020 se llevó a cabo una experiencia innovadora docente, 
que implicó a 63 alumnos y 2 docentes de la asignatura Taller Práctico 
de Geografía Humana del Grado en Geografía y Gestión del Territorio 
de la Universidad de Sevilla. Teniendo como protagonista al póster aca-
démico, esta experiencia de innovación educativa incide sobre cuatro de 
las dimensiones que condicionan el proceso de enseñanza- aprendizaje: 
a quién, qué, cómo y con qué recursos enseñar. 

1.1. CONTEXTO Y JUSTIFICACIÓN DE LA INICIATIVA DE INNOVACIÓN DO-

CENTE  

La iniciativa de innovación docente que se presenta surge fruto de la 
experiencia de los autores en la impartición de la asignatura objeto de la 
actuación y del descontento ante el aprendizaje alcanzado por el alum-
nado. 

Previamente a la innovación, se llevó a cabo un diagnóstico de las posi-
bles causas que podían motivar los bajos niveles de aprendizaje. En 
cuanto al profesorado, la forma de abordar la docencia podía ser la causa 
principal, desde el propio planteamiento de la asignatura, del modelo 
didáctico, de la metodología, hasta los recursos empleados. En cuanto al 
alumnado, el modo de enfrentarse al aprendizaje (si es este profundo o 
superficial) y su motivación (un porcentaje importante del alumnado no 
tenía al Grado de Geografía como primera opción) podían ser las claves. 

Ante este diagnóstico se plantearon varias soluciones y acciones a desarrollar: 
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ൡ. Adoptar un modelo didáctico centrado en el alumnado, para 
lo que resulta imprescindible conocer y analizar los modelos 
mentales iniciales del estudiantado. 

ൢ. Introducir nuevas metodologías docentes. 
ൣ. Incorporar nuevos recursos didácticos. 

Este proyecto de innovación docente se aplicó a la asignatura Taller 
Práctico de Geografía Humana del Grado de Geografía y Gestión del 
Territorio de la Universidad de Sevilla, materia obligatoria de primer 
curso. El objetivo general de esta es llevar a la práctica los conocimien-
tos teóricos adquiridos en la asignatura Geografía Humana, también 
obligatoria e impartida en el cuatrimestre anterior.  

Los bloques temáticos del Taller Práctico de Geografía Humana abor-
dan contenidos relativos a los principales tipos y fuentes de información 
empleadas en Geografía Humana, las metodologías de investigación 
(cuantitativas y cualitativas) y las técnicas e índices más utilizados en la 
disciplina. 

1.2. EL PÓSTER ACADÉMICO COMO RECURSO DOCENTE 

La elección del póster académico como recurso docente para la innova-
ción y la superación de las disfuncionalidades detectadas en el proceso 
de aprendizaje de la asignatura Taller Práctico de Geografía Humana 
obedece a la idoneidad del recurso para trabajar tanto competencias ge-
nerales del título y específicas de la asignatura, como transversales.  

El póster académico se convierte en instrumento y oportunidad para en-
trenarlas (Rodríguez González, 2018) y se presenta como un medio efi-
caz para transmitir el conocimiento, utilizando la imagen como protago-
nista en el proceso de difusión de la información. La Geografía es una 
disciplina que se sirve de la imagen para generar, reproducir, transferir 
y difundir conocimiento (Hollman, 2016). El instrumento de investiga-
ción y de trabajo que identifica y singulariza a esta disciplina es, preci-
samente, gráfico: el mapa. El alumnado ha de entrenarse, entre otras, en 
habilidades relacionadas con la visualización del conocimiento geográ-
fico. Además, la sociedad actual es inconcebible sin imágenes, de ahí 
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que sea clave en la formación del alumnado trabajar con estas como me-
dio para la difusión del conocimiento. 

Junto con lo anterior, el póster sirve de vehículo para la adquisición de 
diferentes competencias transversales (Martín Marchante, & Cerezo He-
rrero, 2022). Mientras a las generales y específicas de los diferentes tí-
tulos se les presta especial atención y se entrenan ampliamente en los 
planes de estudios, las competencias transversales, por lo general, se re-
legan o excluyen en la práctica docente, pasando a detentar un papel 
secundario en el proceso de enseñanza- aprendizaje (Miró et al., 2011; 
Hurtado et al., 2015; Clares & Morgas, 2019). A más de esto, hay que 
considerar que algunas de esas competencias son ampliamente valora-
das por las empresas y que pueden ser fundamentales para la inserción 
de los egresados en el mercado laboral. En concreto, las que se pueden 
entrenar con al póster académico son: 

‒ Pensamiento analítico: seleccionar los contenidos más impor-
tantes y sistematizarlos. 

‒ Creatividad: presentar de una manera novedosa e innovadora 
los resultados de la investigación. 

‒ Habilidad comunicativa: transmitir los pensamientos e ideas de 
manera clara y concisa. 

‒ Trabajo en equipo: colaborar de manera coordinada en una ta-
rea. 

‒ Liderazgo: coordinar actividades, definir objetivos y tareas. 
Esta competencia se trabaja de manera conjunta con el trabajo 
en grupo. En un equipo se requiere la presencia de un líder que 
tome decisiones y proponga nuevas acciones. 

2. OBJETIVOS Y PREGUNTAS DE INVESTIGACIÓN 

El objetivo de este trabajo es analizar el potencial del póster académico 
como recurso pedagógico facilitador del proceso de enseñanza- apren-
dizaje. Se parte de la base de que el póster académico permite trabajar 
diferentes competencias y habilidades, sirve de vehículo para nuevas 
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metodologías activas, como la basada en proyectos, y tiene una inciden-
cia especial en la motivación del alumnado.  

Las preguntas de investigación que han orientado este trabajo han sido: 

1. ¿Es el póster académico un recurso didáctico?  
2. ¿Permite trabajar diferentes conocimientos, competencias y 

habilidades? 
3. ¿Realmente llega a motivar al alumnado? ¿Sirve para “engan-

char/fidelizar” a la asignatura? 
4. ¿El póster académico consigue incrementar los conocimientos 

de partida del alumnado?  
5. ¿Es capaz de mejorar el rendimiento académico? Y si es así, 

¿en qué medida? 
6. ¿Cuánto de satisfecho está el estudiantado con la experiencia 

docente innovadora?  
7. ¿Cómo creen que ha condicionado su aprendizaje y la conse-

cución de los objetivos de la asignatura? 
8. ¿Cómo valoran el desempeño docente? 

3. METODOLOGÍA 

La experiencia de innovación docente se articuló en 7 fases: 

1. Identificación de contenidos y competencias. En una primera 
fase se identificaron tanto los contenidos conceptuales propios 
de la asignatura, como las competencias transversales: pensa-
miento analítico (seleccionar, sintetizar y sistematizar), crea-
tividad (diseñar el soporte en el que exponer los resultados de 
una investigación), comunicación (presentación oral en el aula 
y exposición pública en espacios comunes de la facultad), tra-
bajo en equipo y liderazgo. 

2. Selección de metodología. Se optó por una de carácter activo: 
trabajar por proyectos. Los alumnos, en los dos cursos acadé-
micos en los que se llevó a cabo esta experiencia innovadora, 
trabajaron en proyectos de investigación que respondían a dos 
situaciones reales: la progresiva turistización y banalización 
del paisaje del casco histórico de Sevilla, y la persistente 
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desigualdad urbana y exclusión social en la ciudad. Sevilla 
tiene el triste récord de albergar algunos de los barrios más 
pobres de toda España.  

3. Elección de recursos: el póster académico. Se empleó éste 
como medio para sistematizar y sintetizar los resultados de la 
investigación. El póster académico, como recurso didáctico, 
es un formato híbrido, entre un manuscrito científico y una 
presentación oral, que logra condensar contenidos conceptua-
les, procedimentales y actitudinales, con habilidades específi-
cas a la disciplina, y otras transversales. Además, el póster fa-
cilita trabajar las facetas de la expresión y la representación, 
así como la transmisión de contenidos. Por último, también 
contribuye a fijar los contenidos teóricos y prácticos aborda-
dos en la asignatura.  

4. Para potenciar el valor del póster como instrumento motivador 
en la adquisición de conocimientos y competencias por el 
alumnado, se combinó su presentación en el aula con una ex-
posición de los pósteres en las galerías de la Facultad de Geo-
grafía e Historia. En este centro se imparten 6 títulos de grado 
y 7 de másteres, por lo que el hecho de que el resultado final 
del proyecto de investigación fuera expuesto más allá de las 
paredes del aula era una forma de dar a conocer el trabajo rea-
lizado al conjunto de la comunidad universitaria del centro. 
Ello se convertía en un incentivo, en un reto y en un elemento 
motivador para el alumnado por el reconocimiento público, 
más allá de obtener una calificación que permitiera superar la 
asignatura. 

5. Conocimiento de los modelos mentales del estudiantado: 
cuestionario inicial y póster colaborativo. Para ello se emplea-
ron herramientas diferentes en cada edición. En el curso 2018- 
2019, la temática de investigación fue la turistificación del 
paisaje y la escena urbana de Sevilla y se optó por la realiza-
ción de un cuestionario inicial de ideas previas. Las preguntas 
que se realizaron fueron las siguientes: 

‒ Define qué es para ti el paisaje urbano. 
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‒ ¿Si tuvieras que estudiar el paisaje de una plaza o calle, ¿en 
qué elementos o aspectos te fijarías? 

‒ ¿Cuáles crees que son los principales problemas que afectan al 
paisaje de una plaza o calle? ¿Por qué? 

‒ ¿Qué metodologías y técnicas se pueden emplear para analizar 
el paisaje urbano? 

‒ ¿Crees que las actividades relacionadas con el turismo condi-
cionan el paisaje de determinados enclaves de una ciudad? En 
caso afirmativo, ¿cómo crees que afecta el turismo al paisaje 
de una ciudad? 

En el curso 2019- 2020, se empleó un póster colaborativo, que permitió 
una mayor interacción entre el alumnado (vid. Figura 1) y facilitó la re-
cogida de información de los conocimientos de partida sobre los dife-
rentes conceptos y procesos del proyecto de investigación: desigualdad 
urbana y exclusión social en la ciudad de Sevilla, y técnicas y medios 
para su cuantificación. 

FIGURA 1. Momento de la realización del póster colaborativo  

 
Fuente: los autores (2020) 
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൦. Implementación de la experiencia innovadora. El desarrollo 
del proyecto de investigación y posterior elaboración del pós-
ter se secuenció como sigue: 

‒ Indicación del tema sobre el que trabajar. En el curso 2018- 
2019 La turistificación del paisaje y la escena urbana de Sevi-
lla, y en el curso 2019- 2020, La desigualdad urbana y la ex-
clusión social en Sevilla. 

‒ Conformación de grupos de trabajo: 2-3 alumnos.  

‒ Asignación a cada grupo de un barrio de la ciudad donde llevar 
a cabo el proyecto de investigación. Aunque la temática para 
todos los grupos era la misma, no así el barrio donde llevarlo a 
cabo. 

‒ Desarrollo del proyecto de investigación por cada grupo.  

‒ Elaboración de los pósteres. 

‒ Presentación en aula. 

‒ Exposición de los pósteres en las galerías de la Facultad de 
Geografía e Historia. 

൧. Evaluación de la experiencia: 

‒ Rendimiento académico. 

‒ Encuesta de satisfacción del alumnado. 

൨. Conclusiones sobre el potencial del póster académico como 
recurso pedagógico. 

4. RESULTADOS  

Como se recoge en la tabla 1, fueron 63 alumnos y 2 docentes los impli-
cados en la experiencia de innovación, elaborándose un total de 26 pós-
teres (11 en el curso académico 2018-2019 y 15 en el 2019-2020) y or-
ganizándose dos exposiciones. 
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TABLA 1. Datos generales de la iniciativa de innovación docente 

 2018-2019 2019-2020 TOTAL 

Temática 
Turistificación del paisaje 

y la escena urbana  
Desigualdad urbana y la 

exclusión social 
 

Alumnos participantes 25 38 63 

Número de profesores 2 2 2 

Número de pósteres 11 15 26 

Exposiciones perma-
nentes 1 1 2 

Fuente: elaboración propia 

Las diferencias entre los valores previos y los posteriores a la implemen-
tación de la innovación docente son muy reveladoras. Tal y como se 
refleja en la tabla 2, la mejora en los resultados del alumnado que supera 
la asignatura no deja lugar a dudas: la Media pasa de 6,45 a 7,32, hasta 
llegar a 8,06. Más sorprendente es cómo evoluciona la Moda, pues, de 
ser 5 antes de aplicar la innovación docente se pasa a 9 el segundo año. 
La Mediana también tiene una tendencia muy favorable, pasando de una 
calificación de 6,25, a 7 y 8,4 en los cursos donde se implementa la in-
novación.  

TABLA 2. Comparativa de los promedios de las calificaciones antes y después de la imple-
mentación del proyecto de innovación. 

 ANTES DESPUÉS 

2017-2018 2018-2019 2019-2020 

Media 6,45 7,32 8,06 

Moda 5 6 y 9 9 

Mediana 6,25 7 8,4 

Desviación estándar 1,4 1,59 1,38 

Fuente: elaboración propia 

Por su parte, la tabla 3 presenta una comparativa, desglosando las cali-
ficaciones, del rendimiento académico del alumnado, entre el curso in-
mediatamente anterior a la implementación de la experiencia y en los 
dos en los que se llevó a cabo. Uno de los datos que más habría que 
destacar es el cambio que se produce en el porcentaje de no presentados. 
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Así, del 44% de alumnos que abandonan la asignatura en el curso ante-
rior a la implantación de la experiencia se pasa a 30% (13 alumnos) y 
9% (4 alumnos) en los dos cursos en los que se desarrolla. En cuanto a 
los que no llegaron a superarla, las cifras son muy positivas, del 7% se 
pasa al 2% y al 0% el segundo curso de aplicación de la innovación. 

TABLA 3. Comparativa de los resultados en las calificaciones antes y después de la imple-
mentación del proyecto de innovación. 

 ANTES DESPUÉS 

2017-2018 2018-2019 2019-2020 

No presentado 24 44% 13 30% 4 9% 

Suspenso 4 7% 1 2% 0 0% 

Aprobado 16 30% 13 30% 9 21% 

Notable 7 13% 6 14% 18 42% 

Sobresaliente 2 4% 9 21% 10 23% 

Matrícula de Honor 1 2% 1 2% 2 5% 

Fuente: elaboración propia 

Como muestra el gráfico 1, los cambios más sobresalientes en el rendi-
miento académico de quienes superan la asignatura no se producen en 
las calificaciones inferiores (aprobado) y superiores (matrícula de ho-
nor), sino en las de notable y sobresaliente. Antes de la innovación do-
cente, el 13% de quienes superaban la asignatura tenía una calificación 
de notable; con la experiencia se transita al 14% hasta llegar al 42%. En 
cuanto a los sobresalientes, de un 4% se alcanza hasta el 21% y 23% del 
alumnado en los dos cursos objeto de intervención. 

La valoración que hace el alumnado de la experiencia de innovación 
docente desarrollada se ha realizado a partir de los datos extraídos de la 
encuesta de opinión que la Universidad de Sevilla les facilita anualmente 
(vid. Figura 2). Dicho cuestionario consta de 18 preguntas, algunas de 
carácter más general o administrativo y otras directamente relacionadas 
con la evaluación de la actividad docente. 
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GRÁFICO 1. Calificaciones globales: comparativa entre los períodos analizados. 

 
Fuente: elaboración propia 

FIGURA 2. Preguntas del cuestionario para evaluar la docencia. 

 
Fuente: Universidad de Sevilla 
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Las tablas 4 y 5 muestran los resultados de las encuestas de satisfacción 
del alumnado para los cursos académicos en los que se implementó la 
innovación. De las preguntas que componen el cuestionario, se han se-
leccionado las que están directamente relacionadas con distintos aspec-
tos de la docencia afectados por la experiencia, dejando fuera del análisis 
las que no. 

TABLA 4. Resultados del cuestionario sobre evaluación de la docencia realizado por la 
Universidad de Sevilla a su alumnado: Curso académico 2018/2019. 

Sujeto 
Preguntas 

Media 
1 2 6 7 9 10 11 13 14 16 17 18 

1 4 4 5 5 5 5 5 4 4 5 5 4 4,58 

2 3 3 3 4 0 3 4 4 0 4 3 3 2,83 

3 5 4 5 4 4 4 5 5 4 5 4 5 4,50 

4 4 4 4 4 3 3 3 4 5 4 4 5 3,92 

5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5,00 

6 4 4 5 4 4 4 4 4 4 5 5 5 4,33 

7 5 4 4 4 5 4 4 5 4 5 5 5 4,50 

8 4 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 4,92 

9 4 4 3 5 4 5 4 4 4 4 4 4 4,08 

10 5 4 4 4 3 4 4 4 3 4 4 4 3,92 

11 4 5 5 4 5 5 5 5 5 4 5 5 4,75 

12 5 4 4 4 0 5 5 4 4 3 4 5 3,92 

13 5 5 4 5 4 5 5 4 4 5 4 4 4,50 

14 4 4 5 4 5 5 4 4 4 5 3 5 4,33 

15 4 5 4 4 5 4 4 4 4 4 4 4 4,17 

16 4 5 5 0 0 5 5 0 0 0 5 0 2,42 

17 3 4 2 2 2 3 3 3 2 3 2 3 2,67 

Media 4,24 4,29 4,24 3,94 3,47 4,35 4,35 4,00 3,59 4,12 4,18 4,18  

Fuente: elaboración propia a partir de los datos facilitados por la Universidad de Sevilla 

Los resultados apuntan a un alto grado de satisfacción general del alum-
nado respecto de la experiencia. Se constata una notable mejoría en el 
segundo curso académico respecto del primero. En este sentido, las pre-
guntas 7, 9 y 14 del curso 2018/2019 recogían valores medios inferiores 
a 4 sobre una escala de 1 a 5, y las 13, 16, 17 y 18 valores ligeramente 
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superiores a 4. Frente a esto, en el segundo año en que se desarrolló la 
experiencia innovadora todas las preguntas obtienen puntuaciones por 
encima de 4 y, en un alto porcentaje, próximas a 5, la puntuación má-
xima. Destacan la pregunta 16 (Su docencia me está ayudando a alcan-
zar los objetivos de la asignatura) y la 18, sobre el grado de satisfacción 
general sobre la docencia, donde la media está en ambos casos por en-
cima de 4 para el curso 18/19 y por encima de 4,5 para el 19/20. 

TABLA 5. Resultados del cuestionario sobre evaluación de la docencia realizado por la 
Universidad de Sevilla a su alumnado: Curso académico 2019/2020. 

Sujeto 
Preguntas 

Media 
1 2 6 7 9 10 11 13 14 16 17 18 

1 5 5 5 5 4 5 5 5 5 4 5 5 4,82 

2 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5,00 

3 5 4 3 4 3 5 4 4 3 5 5 4 4,01 

4 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5,00 

5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5,00 

6 3 4 4 4 5 5 5 5 5 4 4 4 4,29 

7 5 5 5 5 5 5 5 5 4 5 5 5 4,91 

8 5 5 5 5 5 5 5 5 4 4 4 4 4,64 

9 5 4 5 4 3 3 5 5 5 5 4 4 4,26 

Media 4,78 4,67 4,67 4,67 4,44 4,78 4,89 4,89 4,56 4,67 4,67 4,56  

Fuente: elaboración propia a partir de los datos facilitados por la Universidad de Sevilla 

Por último, cabe destacar el notable avance en los resultados en relación 
con el clima de trabajo y la participación del alumnado en la asignatura 
(pregunta 1�. Fomenta el clima de trabajo y participación) donde se 
pasa de una valoración general de 4,00 el primer año a 4,89 el segundo. 
Y, de igual modo, en cuanto a la motivación del alumnado e interés en 
la asignatura (pregunta 1�. Motiva a los/as estudiantes para que se in-
teresen por la asignatura) se muestra una mejoría de prácticamente un 
punto, al pasar de 3,59 en el curso 2018/2019 (la segunda más baja en 
valoración) a 4,56 el segundo año. Todo ello pone de manifiesto el pro-
greso alcanzado, no solo en cuanto a los resultados académicos del 
alumnado, sino en aspectos claves como la motivación del estudiantado 
o su participación e implicación en el desarrollo de la asignatura.  
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5. DISCUSIÓN  

La necesaria implementación de metodologías innovadoras en el pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje en el contexto de la educación superior 
está suponiendo un notable cambio en la labor docente. Los resultados 
que se han obtenido con el desarrollo de la experiencia de innovación 
docente y expuestos en el apartado anterior permiten afirmar que, al 
igual que en otras similares (García-Ramírez, 2015), ésta ha supuesto un 
notable avance en la adquisición de las competencias y conocimientos 
fijados como objetivos en el programa de la asignatura. Por un lado, di-
cho avance se constata en la evolución favorable de las calificaciones 
obtenidas por el alumnado, el descenso considerable de estudiantes que 
no superan la asignatura y, lo que se considera uno de los principales 
logros de la experiencia de innovación: conseguir reducir, hasta prácti-
camente hacer desaparecer, el abandono de la asignatura por parte del 
alumnado. 

De otro lado, los resultados también ponen de relieve una considerable 
mejoría en la percepción que el estudiantado tiene respecto del desarro-
llo de la propia asignatura. Un aspecto que no siempre es tenido en 
cuenta en la labor docente, pero que, sin embargo, deviene en una evo-
lución positiva de los resultados académicos (Gallardo López et al., 
2014). Este aspecto se ha podido medir a través del análisis de las en-
cuestas de satisfacción que la Universidad de Sevilla utiliza para valorar 
la labor docente cada curso académico. En este sentido, las preguntas 
que miden el grado de implicación, el clima de trabajo o la motivación 
del alumnado, muestran una evolución muy favorable entre los cursos 
académicos donde la docencia se desarrolló a través de metodologías 
tradicionales frente a aquellos donde se aplicaron las propuestas de in-
novación docente. Por tanto, como apuntan diversos trabajos (García-
Ramírez, 2015), existe una correlación directa entre la motivación y el 
buen clima de trabajo en el interior del aula y los resultados académicos. 

Por último, cabe destacar que, a la luz de los resultados obtenidos, la 
elección del póster académico como instrumento para la implementa-
ción de la experiencia innovadora ha resultado ser muy pertinente. En 
este sentido, caben destacar los avances, sobre todo, en las competencias 
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transversales que, como resaltan diversos trabajos son, no solo uno de 
los grandes retos a los que se enfrentan los docentes en la actualidad, 
sino también una de las grandes olvidadas en la educación superior 
(Miró et al., 2011; Hurtado et al., 2015; Clares & Morgas, 2019). En este 
sentido, se constata que, como apuntan Martín Marchante y Cerezo He-
rrero (2022), el póster académico es muy adecuado como vehículo para 
la adquisición de diferentes competencias de carácter transversal.  

6. CONCLUSIONES  

‒ La experiencia de innovación docente basada en el empleo del 
póster académico como instrumento facilitador del aprendizaje 
en la asignatura del Taller práctico de Geografía Humana del 
Grado en Geografía y Gestión del Territorio de la Universidad 
de Sevilla y desarrollada en los cursos 2018-2019 y 2019-2020, 
ha permitido poner de manifiesto sus bondades como recurso 
didáctico. Éstas se relacionan, tanto con su capacidad para mo-
tivar al alumnado, como para facilitar la adquisición de cono-
cimientos y entrenar destrezas y competencias.  

La capacidad del póster académico como un elemento motivador en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje se pone de relieve al comprobar la 
reducción drástica del alumnado que abandona la asignatura en cual-
quiera de las convocatorias. Asimismo, la implicación y el compromiso 
del estudiantado con la asignatura se manifiesta, entre otros, en el incre-
mento de los que la superan. El espíritu crítico, el rigor y el cuidado por 
el trabajo bien hecho se refleja en una mejora del rendimiento académico 
del alumnado. 

‒ Junto a todo lo anterior, con el uso de este recurso didáctico, el 
alumnado incrementa su capacidad de crítica y autocrítica, lo 
que permite alcanzar un trabajo académico riguroso y de cali-
dad. Aprenden a realizar un producto acabado, con una estruc-
tura lógica y una coherencia interna. Los estudiantes adquieren 
habilidades y destrezas para presentar adecuadamente los tra-
bajos, lo que implica una redacción correcta y acorde con los 
principios que rigen la presentación de textos científicos y 
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profesionales. Se entrenan en el trabajo en equipo y aprenden 
a defender y presentar públicamente sus trabajos. 

Por su parte, las encuestas de satisfacción del alumnado muestran un alto 
grado de aceptación de las nuevas metodologías implementadas. Los 
alumnos perciben de forma muy positiva la incorporación de este re-
curso como medio para su aprendizaje. 

En definitiva, la experiencia desarrollada ha evidenciado que el póster 
académico permite trabajar diferentes competencias y habilidades, sirve 
de vehículo para nuevas metodologías activas, como la basada en pro-
yectos, y motiva especialmente al alumnado. 
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CAPÍTULO 9 

ENSEÑANZA-APRENDIZAJE EN TIKTOK PARA LOS  
FUTUROS PROFESIONALES DE LA COMUNICACIÓN 

NOEMÍ MOREJÓN LLAMAS 
Centro Universitario San Isidoro (Universidad Pablo de Olavide) 

 

1. INTRODUCCIÓN 

Las redes sociales se han convertido en el principal canal informativo 
para los nativos digitales. Redes como Instagram y, especialmente Tik-
Tok, han crecido significativamente en número de usuarios desde la pan-
demia sanitaria (Quiroz, 2020). Esto ha modificado y ha impulsado la 
innovación periodística mediante la hibridación de géneros, la creación 
de contenidos, la apuesta por el vídeo en detrimento del texto y, en de-
finitiva, la reformación del producto periodístico y de la propia profe-
sión.  

A este respecto, los futuros profesionales del sector requieren adaptarse 
al nuevo ecosistema comunicativo que está surgiendo. Por esto, surge la 
necesidad de incorporar la creación de contenido en redes sociales como 
uno de los pilares básicos de la formación en periodismo desde el aula 
universitaria. Además, TikTok se muestra como un canal ameno y am-
pliamente utilizado por el alumnado universitario, por lo que se parte de 
la idea de entender este espacio como un lugar que conecte la realidad 
mediática y el aprendizaje en el aula, como un mecanismo de conver-
gencia y transferencia de roles entre el profesorado y el alumnado, que 
articula el proceso de enseñanza-aprendizaje en instituciones superiores.  

1.1. TIKTOK: DEL ENTRETENIMIENTO A LA DIVULGACIÓN 

TikTok es una red social china, desarrollada por la empresa ByteDance 
en 2016, lanzada al mercado bajo el nombre de Douyin. En 2018, la 
empresa adquirió la aplicación musical estadounidense Musical.ly y 
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fusionó su contenido con Douyin, renombrando la aplicación como Tik-
Tok. Desde su lanzamiento, esta red social se ha vuelto extremadamente 
popular en todo el mundo, especialmente entre los jóvenes. De hecho, 
ha sido la plataforma que ha experimentado un mayor crecimiento en 
número de usuarios desde la pandemia, posicionándose como la tercera 
red para la Generación Alpha y la sexta para la Generación Z (IAB, 
2022).  

Una de las características distintivas de este medio social es que permite 
a los usuarios crear vídeos cortos utilizando una variedad de herramien-
tas de edición, como efectos de música y filtros, a los que se les añaden 
stickers, emojis y otros recursos gráficos. Además, posibilita que los 
usuarios encuentren y sigan a otros creadores de contenido con los que 
interactuar, creando de esta forma una comunidad virtual consolidada. 
A esta función de entretenimiento se suman otras enfocadas a la divul-
gación de contenidos gastronómicos (Olivares-García y Méndez-Ma-
juelo, 2020), educativos (García et al., 2022, p. 24) y políticos (Cervi y 
Marín-Lladó, 2021; Cervi et al., 2021; Gamir-Ríos y Sánchez-Castillo, 
2022), entre otros, lo que demuestra su potencial como canal de comu-
nicación para las nuevas generaciones.  

Entre los factores que han contribuido a su éxito destacan: la facilidad 
de registro, la variedad de contenidos y temáticas (retos, recetas de co-
cina, contenidos musicales, transmisiones en directo, adquisición de 
productos, contenidos publicitarios, etc.) el diseño simple y atractivo, la 
facilidad de creación de vídeos con importantes niveles de creatividad y 
su algoritmo. (Micaletto-Belda et al., 2022, p.7) 

Una de las principales ventajas que presenta TikTok es la aplicación del 
machine learning y su perfeccionado algoritmo, que determina qué con-
tenido se muestra a cada usuario (García-Marín y Salvat-Martínrey, 
2022). Para ello, mide factores como la interacción de este con el conte-
nido, las recomendaciones de otros usuarios y las publicaciones popula-
res. El algoritmo también tiene en cuenta la ubicación y el historial de 
búsqueda para mostrar contenido relevante. El objetivo de esta ramifi-
cación de la Inteligencia Artificial (IA) es proporcionar a cada usuario 
una experiencia personalizada y relevante, a través de los propios datos 
ofrecidos por el usuario, lo que deviene en una gran adaptabilidad de los 
contenidos y de sus temáticas.  
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Desde su nacimiento, TikTok ha sido empleado por periodistas y medios 
de comunicación como una herramienta para compartir contenido infor-
mativo y noticias de actualidad. Algunos ejemplos de cómo TikTok ha 
sido utilizado para fines informativos incluyen: 

‒ Compartir información rápida y concisa sobre noticias de ac-
tualidad y eventos importantes.  

‒ Mostrar información de una manera más amena y entretenida, 
especialmente para audiencias jóvenes. 

‒ Utilizar efectos visuales y música para hacer que la informa-
ción sea más atractiva y fácil de recordar. 

‒ Hacer transmisiones en vivo para cubrir eventos y noticias en 
tiempo real. 

‒ Utilizar hashtags y etiquetas para hacer que la información sea 
más fácil de encontrar y compartir.  

Sin embargo, es importante tener en cuenta que TikTok también ha sido 
objeto de críticas por la falta de verificación de hechos y la difusión de 
información falsa o engañosa en la plataforma (Sidorenko-Bautista et 
al., 2021). Por tanto, es importante educar a las nuevas generaciones no 
solo en el potencial de la red, también en la necesidad de verificar la 
información hallada y no compartir contenidos sin chequear. 

La divulgación en TikTok es basta en estos momentos y emplea hash-
tags como #aprendecontiktok #aprendercontiktok y #learnontiktok, en-
tre otros, que ayudan a su análisis y acceso. Existen tiktokers que abor-
dan la historia y la cultura como memoriasdepez (35,2K) y pildorascultu-
rales (33,7K); la ciencia, la tecnología y curiosidades como doctorfision 
(3.4M), ponte_bata (174.4K) y jasantaolalla (3.6M). Otros que aportan 
trucos e ideas DIY como brenmarkers (843.3K), diydetodounpoco 
(156.5K), craftscm (2.7M), emejotisa (1.7M), metdaan.official 
(770.1K); enfocados a la cocina, como cocinaconcoqui (3.1M), bur-
pee_vet (525.5K), ugar.90 (415.5K) o a la belleza y cuidados, como no-
bodisugly (4.7M) o alvaroplaton (792.4K). También a la educación se-
xual, como diversual (1.5M), platanomelon (1.3M), leda_casas 
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(147.6K), por ejemplo. Destacan algunas cuentas sobre información, co-
municación y marketing como la de jordi.reche (1.2M), soycriminologo 
(1.1M), letigrijo (323.7K), noticiasmillennial (884.9K), y la que acumula 
mayor número de seguidores, la de las jóvenes que dan vida a ac2ali-
tyespanol (4M). 

FIGURA 1. Canal @ac2alityespanol 

 
Fuente: https://www.tiktok.com/@ac2alityespanol  

Estos divulgadores adaptan sus contenidos a la plataforma, exprimiendo 
sus recursos y llamando a la interacción de sus seguidores. Entre las ac-
ciones más comunes se observa la utilización de frases cortas y concisas 
con estructuras sencillas y un vocabulario accesible. Se expresan con 
fluidez, de tal forma que el discurso es ameno y poco monótono, en mu-
chos casos suelen estar acompañados de imágenes y subtítulos que ge-
nera automáticamente la aplicación.  

El carisma de los ejecutores del canal es uno de los factores más deter-
minantes, ya que en muchos casos este aspecto es más relevante que la 
información, al igual que ocurre con la estética del vídeo y con factores 
como la calidad de las imágenes, el ángulo o la iluminación. La forma 
más común de incitar a la interacción sería recordando al espectador que 
lo haga mediante frases como: “Y ya sabes, si te gusta mi contenido 
sígueme para ver más vídeos de este tipo”. En cuanto a la edición de 
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vídeos, es evidente que destaca el formato vertical que requiere la plata-
forma. 

El espacio de tiempo entre vídeo y vídeo es importante, ya que crea un 
hábito en los usuarios, que esperan ver más contenido de esa cuenta de 
manera asidua. Sin embargo, al ser una aplicación que consiste en la 
visualización de vídeos aleatorios, no es tan determinante como lo po-
dría ser en otras redes como Youtube, Twitter o Instagram. 

2. OBJETIVOS 

Este capítulo describe un proyecto de innovación docente, enmarcado 
en la asignatura Teoría de la información periodística, de primer curso 
del Grado en Comunicación Digital del Centro Universitario San Isidoro 
(adscrito a la Universidad Pablo de Olavide), de Sevilla (España). El 
objetivo principal de este trabajo tenía como finalidad la apertura y ges-
tión de un canal informativo en TikTok, a fin de que el alumnado expe-
rimentase el potencial de este medio social como espacio informativo. 
Por este motivo, el proyecto debía reunir los criterios de calidad infor-
mativa propios de cualquier medio de comunicación, tales como el rigor 
periodístico, la buena redacción, la responsabilidad ética y deontológica 
de la profesión y el respeto por los usuarios, por las informaciones y por 
la propia disciplina. 

Los objetivos específicos se centraron en la apertura, gestión y manteni-
miento del canal comunicativo, la búsqueda, selección y jerarquización 
de la información -atendiendo a los criterios de noticiabilidad-, la crea-
ción de los contenidos aplicando las herramientas y recursos ofrecidos 
por la plataforma y la estimulación, mantenimiento e interacción con 
una comunidad virtual de seguidores. 

Estos objetivos pretenden que el alumnado adquiera las competencias 
recogidas en la guía docente de la asignatura de I Semestre, Teoría de la 
información periodística, del Grado en Comunicación y del Grado en 
Comunicación Digital dentro del curso 2021/2022.  
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3. METODOLOGÍA 

Este proyecto de innovación docente pretende involucrar a los futuros 
periodistas desde un punto de vista experiencial, pues “para que el alum-
nado sea el protagonista activo del aprendizaje, es necesario implemen-
tar estrategias y métodos didácticos que generen experiencias vivencia-
les” (Gleason-Rodríguez y Rubio, 2020, p.2). En este sentido, era nece-
sario crear una iniciativa de este tipo en un nuevo ecosistema mediático, 
como es la red social TikTok, ya que el aprendizaje debe guardar una 
relación directa con el contexto en el que se desarrolla (Espinar-Álava 
et al., 2019). La finalidad no es otra que involucrar directamente al 
alumnado en el proceso educativo (Samper y Ramírez, 2014).  

Este trabajo fue de carácter voluntario para el estudiantado universitario 
de 1º de Comunicación y supuso un valor añadido a la nota final de la 
asignatura de hasta 1 punto. El proyecto se desarrolló durante el II se-
mestre como una práctica tutelada durante 16 sesiones en el aula, que 
fueron complementadas con el trabajo autónomo del alumnado. En un 
primer momento, la profesora de la asignatura explicó la naturaleza del 
proyecto y ofreció la posibilidad de que el alumnado eligiese su grupo 
de trabajo, conformado por un máximo de seis integrantes. Previamente, 
el alumnado definió sus cualidades en términos profesionales, de orga-
nización del trabajo, de los equipos humanos y sobre sus habilidades 
digitales, con el objetivo de crear grupos comunicativos complementa-
rios y bien estructurados.  

A continuación, se estudió a los comunicadores en TikTok, fundamen-
talmente a aquellos que llevan a cabo tareas de divulgación en la plata-
forma. Posteriormente, y una vez conocida las demandas de los jóvenes 
en esta red social, se eligió el tipo de canal que se materializaría. Se 
plantearon algunos enfocados a la curación de contenidos en redes so-
ciales, al fact-checking journalism, canales informativos generalistas y 
otros especializados en infoentretenimiento sobre cultura, videojuegos, 
criptomonedas, etc. 

Siendo conocedores del proyecto a llevar a cabo, el siguiente paso 
constó de la elaboración de un briefing y un manual de estilo en el que 
se reflejaran la denominación del canal, una breve descripción del 



‒ ൡ൥൨ ‒ 

mismo, la identidad gráfica y visual, un manual básico de redacción que 
abordaba aspectos básicos como la ortografía, la tipografía, los colores, 
el estilo de las publicaciones, etc., mediante plantillas prototípicas, que 
mostrasen cohesión estilística. Cada grupo elaboró un código ético y 
deontológico en los que explicaba el posicionamiento del medio ante los 
hechos de actualidad, su tratamiento informativo, así como aspectos de 
especial sensibilidad que debían ser regulados, como la violencia de gé-
nero, enfermedades y alarmas sanitarias, menores y colectivos vulnera-
bles, entre otros. Además, especificaron el proceso de elaboración de los 
vídeos, así como los soportes empleados para la producción y post-pro-
ducción de las informaciones. También se requería un cronograma de 
publicaciones para medir la periodicidad y actualidad de este espacio (el 
canal debía demostrar una periodicidad diaria o semanal), una actuali-
zación manifiesta y originalidad. 

La profesora, a este respecto, sirvió de guía en este proceso, especial-
mente, para hacer un seguimiento de la calidad informativa mediante las 
fuentes empleadas para la elaboración de los contenidos. Para ello, el 
estudiantado debía referenciar en cada una de sus publicaciones las fuen-
tes de información a las que se acudía para la elaboración de los textos 
y vídeos, así como las citas e hipervínculos consultados.  

Tras la difusión de los contenidos, y una vez finalizado el trabajo, se pro-
cedió a la evaluación del mismo. Para ello, se estableció un sistema de 
rúbrica que se refleja a continuación. El manejo de fuentes de informa-
ción, referido a la consulta, filtrado, selección y jerarquización de los 
contenidos tenía una puntuación de 2,5 puntos. La propia producción y 
post-producción de los vídeos, cuya adaptación a las características de la 
plataforma debía ser manifiesta (pantalla verde, empleo de música, uso 
de hashtags, emoticonos y stickers) valía 2,5 puntos. Sobre la periodici-
dad y el mantenimiento del canal informativo se otorgaron 2,5 puntos. 
Por último, la gestión de los seguidores y la interacción con las audien-
cias y comunidad virtual creada se puntuaba de nuevo con 2,5 puntos.  
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4. RESULTADOS 

Los resultados alcanzados se contemplan en las competencias básicas, 
generales y transversales recogidas en la guía docente de la asignatura 
(Centro Universitario San Isidoro, 2021), que se detallan a continuación:  

CB1. Que los estudiantes hayan demostrado poseer y comprender cono-
cimientos en un área de estudio que parte de la base de la educación se-
cundaria general, y se suele encontrar a un nivel que, si bien se apoya en 
libros de texto avanzados, incluye también algunos aspectos que impli-
can conocimientos procedentes de la vanguardia de su campo de estudio. 

CB2. Que los estudiantes sepan aplicar sus conocimientos a su trabajo o 
vocación de una forma profesional y posean las competencias que sue-
len demostrarse por medio de la elaboración y defensa de argumentos y 
la resolución de problemas dentro de su área de estudio. 

CB5. Que los estudiantes hayan desarrollado aquellas habilidades de 
aprendizaje necesarias para emprender estudios posteriores con un alto 
grado de autonomía.  

CG05. Capacidades y habilidades para saber aplicar la investigación en 
todo el proceso de comunicación. 

CG06. Desarrollo de capacidades que permitan a los alumnos reflexio-
nar sobre la comunicación, no solo como práctica profesional, sino tam-
bién a propósito de su papel, trascendencia, proyección y consecuencias 
en los terrenos de lo individual, lo social, cultural y político. 

CG10. Capacidad para comprender, analizar y aplicar la terminología y 
las distintas técnicas de la comunicación en su vertiente informativa, 
persuasiva y audiovisual. 

CG11. Capacidad para percibir críticamente el nuevo panorama de la 
comunicación que nos rodea, considerando los mensajes como fruto de 
una sociedad producto de las condiciones sociopolíticas, económicas y 
culturales. 

CG12. Dominio del uso de la lengua española a fin de poder elaborar 
documentos para la comunicación.  
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CT01. Organizar y planificar el trabajo de forma eficiente y motivadora. 

CT02. Utilizar las habilidades comunicativas y la crítica constructiva en 
el trabajo en equipo. 

CT05. Capacidad para el desarrollo de habilidades de trabajo en equipo 
para la consecución de un objetivo común y previo. 

CT07. Adquirir habilidades para liderar un equipo. 

CT09. Desarrollar razonada y críticamente ideas y argumentos. 

CT10. Localizar y gestionar documentación e información. 

CT13. Generar ideas emprendedoras e innovadoras con iniciativa en el 
diseño y la gestión de proyectos. 

CT15. Conocer y manejar las nuevas tecnologías de la información. 

CE05. Capacidad para comprender, analizar, identificar y utilizar los 
principales formatos de los medios de comunicación (prensa, radio y te-
levisión) y el lenguaje propio de cada uno de ellos, tanto desde el punto 
de vista textual como visual.  

CE06. Capacidad analítica de la realidad informativa, la estructura, los 
procesos y técnicas de la información y habilidades instrumentales en 
dichos procesos y técnicas.  

CE09. Capacidad de sistematizar, comparar y relacionar fenómenos 
contemporáneos de la comunicación, así como habilidad para exponer 
de forma adecuada los resultados de la investigación de manera oral o 
por medios audiovisuales o informáticos conforme a los cánones de las 
disciplinas de la comunicación.  

CE12. Capacidad de localización, gestión y almacenamiento de fuentes 
documentales, de análisis e interpretación de resultados e informes de 
investigación en comunicación.  

CE14. Capacidad para el análisis de la información y del discurso perio-
dístico en los distintos medios de comunicación.  

CE16. Capacidad para conocer, identificar y analizar los principales de-
bates y acontecimientos mediáticos.  
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CE22. Capacidad y habilidad para jerarquizar cualquier tipo de fuente o 
documento (escrito, sonoro, visual, etc.) según las normas del diseño 
periodístico, publicitario y audiovisual. 

Como se observa en la Figura 216, el canal @desinformat se dedica a la 
información generalista, aunque existe un predominio de información 
bélica debido al contexto en el que se desarrolló. Además, este espacio 
estableció un día a la semana para desmentir específicamente desinfor-
mación relacionada con el asunto, dada la eclosión desinformativa du-
rante la invasión de Rusia a Ucrania (Morejón-Llamas et al., 2022). El 
alumnado empleó la pantalla verde, capturas de titulares de medios de 
comunicación, que rotuló y comentó mirando a pantalla. Además, hicie-
ron uso de los elementos lingüísticos multimodales propios de la plata-
forma (Jaramillo-Dent et al., 2022).  

FIGURA 2. Canal @desinformat  

 
Fuente: https://www.tiktok.com/@desinformat  

En la Figura 3 se observa el canal @cryptopablos, enfocado a los crip-
toactivos, que recogía las informaciones más relevantes de este sector, 

 
16 Las imágenes mostradas en este trabajo cuentan con el consentimiento del alumnado.  
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así como otras ligadas al mundo digital, metaverso y avances tecnológi-
cos. En esta ocasión el alumnado prescindió de su exposición y apostó 
por un montaje de imágenes a través de otras herramientas de fotografía 
y vídeo como Canvas, Vn, Capcut o Colour Tone. 

FIGURA 3. Canal @cryptopablos  

 
Fuente: https://www.tiktok.com/@cryptopablos  

En la misma línea, el canal @oladenoticias (Figura 4) proporcionaba 
infoentretenimiento sobre asuntos culturales, aunque también abordó in-
formación política, económica y social.  

FIGURA 4. Canal @oladenoticias  

 
Fuente: https://www.tiktok.com/@oladenoticias  
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@el_extintor (Figura 5) introdujo una sección relevante, ‘La población 
habla’, que hizo reporterismo de calle con la intención de preguntar a la 
sociedad sobre los asuntos más importantes de la semana, para así co-
nocer las inquietudes y apreciaciones de la ciudadanía.  

FIGURA 5. Canal @el_extintor 

 
Fuente: https://www.tiktok.com/@el_extintor 

5. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

Los resultados de aprendizaje alcanzados constatan, por ende, la práctica 
y mejora de las habilidades en redacción periodística para medios desti-
nados a nativos digitales, el fomento del aprendizaje sobre creación y 
difusión de contenido, así como su adaptación a la plataforma de vídeos 
cortos (Jaramillo-Dent et al., 2022). También se favoreció la compren-
sión y el marco de actuación para la interacción con las audiencias, la 
estimulación y asimilación de la responsabilidad y la ética profesional 
periodística, el impulso de la creatividad en la difusión de nuevos for-
matos en redes sociales y la comprensión del potencial de la curación de 
contenidos (Morejón-Llamas et al., 2022) para reducir la infoxicación y 
la desinformación en los espacios virtuales (Sidorenko-Bautista et al., 
2021). 
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Este proyecto evidencia que TikTok puede ser un canal para experimen-
tar en el aula universitaria, aportando contenidos de calidad en esta red 
social y demostrando al alumnado las oportunidades que presentan las 
redes sociales emergentes. En este sentido, esta actividad estimula el 
aprendizaje, adaptándose a las necesidades y prácticas de los jóvenes 
universitarios, así como mejora el conocimiento sobre la actualidad in-
formativa, pues requiere que el alumnado esté constantemente buscando 
y contrastando información por diferentes vías comunicativas. Además, 
les enseña a adaptarse al tono de su generación, sin perder calidad y rigor 
periodístico. También fomenta el debate entre compañeros, al crear una 
comunidad virtual en la que ellos y ellas son los protagonistas. Sobre 
esto, el trabajo demuestra que la diatriba surgida en los comentarios de 
las publicaciones enriquece la calidad de los contenidos publicados y el 
propio debate en clase, que se refleja como una extensión del espacio 
digital para abordar asuntos controvertidos, que requieren un trata-
miento en profundidad por parte del profesorado en el aula.  

A pesar de estos beneficios, existen inconvenientes que el propio alum-
nado expone tras la finalización del proyecto y que pueden recalar en las 
deficiencias o características de la plataforma de vídeos cortos. El estu-
diantado refiere complicaciones para el posicionamiento de los hash-
tags, pues los aportados por ellos mismos como #teoríadelainformación-
periodística, #comunicacióndigital o los que inciden en la nomenclatura 
de los canales no logran engagement. En colación a esto, refieren que la 
hora de subida de los vídeos, así como la música empleada es lo que más 
influye en su posicionamiento. Esto es el resultado del machine learning 
de la plataforma, que condiciona el propio consumo informativo en esta 
red social (Micaletto-Belda et al., 2022).  

Además, el alumnado expone que las noticias con tono sensacionalista 
o alarmista generaron más visualizaciones, comentarios y compartidos, 
aunque estos últimos son prácticamente anecdóticos en este proyecto. 
Este asunto contribuye negativamente a la calidad informativa y preo-
cupa al profesorado, pues en un nuevo ecosistema como TikTok, que 
puede servir de vehículo para la Generación Z, parece complicado apor-
tar información entretenida sin perder rigor periodístico.  
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También se presentan problemas con la producción y post-producción 
de los vídeos debido a la verticalidad en la grabación, el acceso a imá-
genes libres de calidad y a la inserción de música, que manifiesta des-
ventajas en algunos momentos. Esto impulsó que parte del alumnado 
acudiese a otro tipo de aplicaciones para grabar los contenidos, que pos-
teriormente serían difundidos por la red social. Además, el estudiantado 
recalca que el empleo de la pantalla verde conlleva una enorme exposi-
ción que no quieren asumir en futuros trabajos. De hecho, aunque la 
elección de ellos y ellas fue la de salir en pantalla, consideran que esto 
puede convertirlos en blanco de críticas. 

Como conclusión, determinamos que este proyecto, basado en la ense-
ñanza-aprendizaje en TikTok para los futuros profesionales de la comu-
nicación, permite experimentar de manera práctica una profesión en 
constante evolución, al mismo tiempo que ofrece herramientas al alum-
nado para mejorar la calidad del debate público, asimilando problemas 
y aportando soluciones en un clima digital polarizado y desinformativo, 
que alerta a expertos y que precisa de mecanismos de acción eficaces 
que contengan las informaciones falsas, los discursos banales y el odio 
que crece en este ecosistema que se ha instaurado como el lugar de desa-
rrollo de la Generación Z.  
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1. INTRODUCCIÓN 

En muchas asignaturas, de todos los niveles educativos, se utilizan al-
ternativamente la pizarra y la proyección en pantalla. Por ejemplo, en la 
asignatura Teoría de Circuitos, habitualmente se presentan en pantalla 
los desarrollos teóricos y los enunciados de los problemas, pero se uti-
liza la pizarra para la resolución paso a paso de los problemas y también 
en ocasiones puntuales para recalcar algunos detalles teóricos. En gene-
ral, esta organización es la más eficaz. Intentos de utilizar exclusiva-
mente la pantalla de proyección, dibujando un ordenador o una tableta 
en sustitución de la pizarra, normalmente no tienen una buena acepta-
ción por parte de los estudiantes. Las dos principales razones son que la 
pizarra permite visualizar más información simultáneamente y también 
permite una escritura más ágil. 

Lógicamente, usando esta metodología, el profesor debe desplazarse de 
la pantalla de proyección a la pizarra continuamente durante la clase. 
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Adicionalmente, en ocasiones, debe acercarse al ordenador para cambiar 
la proyección u otras acciones. 

Por otra parte, la grabación de las clases en vídeo resulta muy interesante 
para los alumnos y suele ser muy bien valorada. Es útil para quienes no 
pueden asistir en persona y también para quienes, a pesar de haber asis-
tido, necesitan volver a ver ciertos fragmentos de la clase en los que 
tienen dudas o en los que no han comprendido algunos conceptos. Como 
ejemplo, las grabaciones de las clases realizadas durante el curso 2019-
2020 en la asignatura Teoría de Circuitos (grado de Ingeniería Mecá-
nica, Universidad Miguel Hernández de Elche), dieron como resultado 
que algunos vídeos alcanzaron las 200 visualizaciones y, en general, to-
dos fueron visualizados por casi el 100% de los estudiantes, aunque hu-
bieran asistido a esas clases. 

El problema es la grabación automática de las clases cuando el punto de 
atención cambia continuamente entre la pizarra y la pantalla de proyec-
ción. En este trabajo vamos a analizar opciones que puedan ofrecer bue-
nos resultados del modo más automático posible. 

La dificultad de la grabación de clases en entornos como el propuesto 
ha sido estudiada en numerosas ocasiones, y en la literatura puede en-
contrarse una gran variedad de propuestas. Ya en 2003, Kameda [Ka-
meda 2003] propuso un sofisticado sistema con múltiples cámaras, mi-
crófonos y sensores ultrasónicos para poder grabar las intervenciones de 
profesor y estudiantes y combinarlas finalmente en un único video. 
Otros desarrollos iniciales incluyen el realizado por Wallik [Wallik 
2004], donde se plantea el concepto de operador virtual de cámara (vir-
tual cameraman) que sustituye a un operador humano y decide automá-
ticamente qué imagen enviar en cada momento a la grabación. Wallik 
consideró, además, la posibilidad de customizar el funcionamiento del 
sistema mediante scripts para hacerlo más flexible. Una propuesta simi-
lar se puede encontrar en [Lampi 2007, 2008], donde, adicionalmente, 
el operador virtual añade efectos para lograr un video final más atra-
yente. El sistema descrito en [Chou 2010] utiliza una cámara motorizada 
que detecta la posición del profesor y de la pantalla de proyección y que, 
adicionalmente, permite definir una tabla de acciones predefinidas para 
la cámara en función de la detección realizada. Otra alternativa, 
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presentada por Nagai en [Nagai 2009], consiste en grabar toda la escena 
con un plano fijo, pero a muy alta resolución, de modo que posterior-
mente sea posible procesar el vídeo original y extraer las zonas de interés 
en cada momento que, a pesar de ser una pequeña parte de la imagen 
completa, seguirán teniendo suficiente resolución como para crear el ví-
deo definitivo. 

Para obtener una visión global de las diferentes metodologías utilizadas, 
se pueden consultar los trabajos de Hürst [Hürst 2006, 2009] donde re-
visa múltiples posibilidades para la grabación automática de clases, 
junto con sus ventajas y desventajas. Todas las metodologías, no obs-
tante, son continuamente mejoradas gracias a la disponibilidad de nuevo 
hardware y software. Por ejemplo, Wang presenta en [Wang 2022] una 
mejora en el seguimiento del profesor durante la clase gracias a la utili-
zación de nuevas técnicas de reconocimiento facial basadas en redes 
neuronales convolucionales (CNNs o convolutional neural networks) 
complementadas con la estimación de la ubicación del profesor a partir 
de su orientación y velocidad (PDR o Pedestrian Dead Reckoning). 

También se han realizado estudios orientados a evaluar el funciona-
miento de estos sistemas automáticos. En [Liao 2015] se realiza una 
comparativa entre los vídeos grabados por un operador humano y los 
grabados automáticamente mediante un sistema de seguimiento del pro-
fesor. El resultado es una coincidencia de un 83% entre ambos vídeos, 
lo que demuestra un razonablemente buen funcionamiento del sistema 
automático. Otros estudios intentan comprobar la aceptación de estas 
metodologías por estudiantes y profesores, como el realizado por Cagla-
yan [Caglayan 2021], en el que se analizan los patrones de uso de esta 
tecnología por los estudiantes, en función de las facultades, titulaciones, 
cursos y niveles para promover una adaptación a cada situación con-
creta. En [Nkomo 2021], se intenta determinar el nivel de compromiso 
o engagement obtenido en los alumnos mediante las grabaciones de las 
clases, llegando a la conclusión de que las grabaciones constituyen más 
un suplemento que una sustitución para las clases presenciales y que 
suponen un recurso de gran utilidad que aumenta el compromiso de los 
alumnos.  
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En el presente trabajo, seleccionamos las principales opciones para la 
grabación automática de clases y analizamos las ventajas y desventajas 
de cada una de ellas. 

2. OBJETIVOS 

En resumen, el objetivo es analizar alternativas para la grabación auto-
mática de clases, con ciertos condicionantes:  

‒ Debe permitir que existan cambios de punto de interés, de pan-
talla a pizarra. 

‒ La calidad debe ser suficiente para que permita leer lo escrito 
en la pizarra. 

‒ El proceso debe ser lo más automático posible, para no suponer 
una carga de trabajo excesivo. 

3. METODOLOGÍA 

El método empleado se ha basado en seleccionar una serie de alternati-
vas y analizar la aplicabilidad de cada una de ellas al problema que se 
desea resolver. 

Las alternativas estudiadas han sido las siguientes: 

‒ En primer lugar, la alternativa trivial de grabar en un solo en-
cuadre todo el campo de visión, cubriendo la pantalla y la pi-
zarra. 

‒ En segundo lugar, otra opción trivial como es la grabación de 
ambas zonas y la combinación manual posterior de los vídeos. 

‒ Una tercera posibilidad es utilizar Google Meet [Google 2022] 
o una herramienta de videoconferencia similar. 

‒ En cuarto lugar, analizamos el uso de cámaras motorizadas que 
siguen al profesor durante la clase. 
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‒ Por último, estudiamos la posibilidad de detectar la posición o 
las acciones del profesor sobre el ordenador para detectar qué 
punto de interés grabar en cada momento. 

4. RESULTADOS 

A continuación, presentamos el análisis de cada una de las opciones 
planteadas. 

1.1. ENCUADRE DE TODO EL CAMPO DE VISIÓN CON UNA ÚNICA CÁMARA 

Obviamente, es la opción más simple, una cámara fija. No necesita nin-
gún procesamiento posterior y el vídeo estaría listo al instante, justo al 
terminar la clase. Sin embargo, al tener un campo de visión tan amplio, 
los detalles serían difíciles de apreciar, y leer el contenido de la pizarra 
sería complicado. Esta dificultad sería todavía mayor si los estudiantes 
visualizan el vídeo desde un dispositivo móvil, con pantalla pequeña.  

1.2. GRABACIÓN POR SEPARADO Y COMBINACIÓN MANUAL 

Utilizando esta metodología, la calidad puede ser perfecta. Lo ideal sería 
grabar la pizarra con una cámara y, para la pantalla de proyección, en 
lugar de grabarla con cámara, hacer la captura de la pantalla directa-
mente desde el ordenador. En concepto es simple, pero requiere mucho 
trabajo manual por parte del profesor. Esto en la práctica haría inviable 
grabar todas las clases de un curso. 

1.3. UTILIZACIÓN DE HERRAMIENTAS DE VIDEOCONFERENCIA 

Disponemos de experiencia con esta metodología, desde la pandemia y 
la docencia online. El video se retransmite y al mismo tiempo se graba. 
Los cambios de punto de interés para la grabación se producen automá-
ticamente cuando el profesor comparte o deja de compartir la pantalla 
del ordenador. No hay necesidad de trabajo posterior, dado que el vídeo 
queda combinado automáticamente. El resultado es bueno en cuanto a 
calidad, salvo que se cometan errores. El error más común es olvidar 
dejar de compartir la pantalla cuando se vuelve a la pizarra. En estos 
casos, el resultado muestra la pizarra en miniatura, con lo que el texto 
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escrito en la pizarra es ininteligible. Por eso, uno de los inconvenientes 
es que el profesor debe prestar mucha atención a la grabación durante la 
propia clase, tal y como detallamos en un trabajo previo [Fernández, 
2022]. Por otro lado, las interrupciones en el funcionamiento de internet 
estropean la grabación, quedando fragmentos de la clase sin grabar. 

1.4. USO DE CÁMARAS MOTORIZADAS 

Las cámaras motorizadas pueden detectar al profesor y seguirlo en su 
movimiento por el aula. Obviamente, no es necesaria la intervención del 
profesor. Por otro lado, la imagen obtenida de la pizarra puede ser per-
fecta; pero no así la imagen de la pantalla, que normalmente presentará 
brillos. Siempre es más adecuado capturar la pantalla en el propio orde-
nador. Por otra parte, es necesario equipamiento costoso si se desea ob-
tener una buena calidad de grabación y un seguimiento correcto del pro-
fesor. Adicionalmente, como en cualquier sistema de seguimiento, la 
fiabilidad no está asegurada, y pueden producirse errores que no son 
subsanables posteriormente. 

1.5. DETECCIÓN DE POSICIÓN Y ACCIONES DEL PROFESOR 

Por último, estudiamos un sistema híbrido, basado en la detección de la 
posición del profesor y en sus acciones sobre el ordenador. Básicamente, 
para saber si el profesor está explicando en pantalla o en pizarra, la cá-
mara intenta determinar si el profesor se encuentra en la zona de la pi-
zarra o no y además se detectan acciones sobre el teclado o el ratón. 
Puede automatizarse si se desarrolla adecuadamente. La imagen de la 
pizarra será de buena calidad, dado que la cámara sólo cubre esa área. 
La imagen de la pantalla también, si se captura directamente en el orde-
nador. Obviamente, es necesario un software de detección (por ejemplo, 
detección de movimiento) para determinar si el profesor se encuentra en 
la pizarra. También es necesario un software que permita combinar ade-
cuadamente los vídeos sin intervención del profesor. 

1.6. OPCIÓN RECOMENDADA 

Teniendo en cuenta los análisis realizados para cada una de las opciones, 
cabe preguntarse cuál es más recomendable. En primer lugar, es 
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importante considerar que todas las opciones ofrecen un resultado razo-
nable y por tanto serían válidas: con cualquiera de ellas se ofrecería a 
los estudiantes un video de la clase con una calidad razonable. Sin em-
bargo, consideramos la última de ellas (detección del profesor) como la 
más adecuada globalmente. 

Esta última opción combina mejor que las demás la posibilidad de auto-
matización y la calidad del vídeo resultante, tanto de la pantalla como 
de la pizarra. Adicionalmente, no representa un coste adicional, porque 
se puede realizar con una cámara estándar. 

1.6. ANÁLISIS DE LA OPCIÓN RECOMENDADA 

Entrando más en detalle en la solución seleccionada, el primer punto a 
resolver es la detección correcta de la situación o acción del profesor, 
para lo que se plantean dos alternativas: 

‒ En primer lugar, detección mediante cámara, para comprobar 
mediante técnicas de visión artificial si el profesor se encuentra 
en la zona de la pizarra. Se podría resolver, por ejemplo, me-
diante detección de movimiento en esa zona, que es una técnica 
bastante fiable. 

‒ Otra alternativa es la detección por interacción con el ordena-
dor: comprobar continuamente si se está utilizando el teclado 
o el ratón. Puede producir errores si el profesor explica una 
misma transparencia durante mucho tiempo sin mover el ratón 
en absoluto (falsos negativos), pero en ningún caso se produ-
cirá un falso positivo: si hay interacción, necesariamente el 
foco de atención debe estar en la pantalla de proyección y no 
en la pizarra. 

Idealmente, podría usarse una combinación de ambas alternativas, dado 
que ninguna es 100% infalible. La combinación de ambas debería pro-
ducir un resultado con muy pocos errores. 

Otro aspecto importante que debe considerarse para reducir al mínimo 
la posibilidad de errores de detección es la configuración adecuada del 
aula, con posiciones diferenciadas para la pizarra, la pantalla de 
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proyección y el ordenador del profesor. Un esquema como el mostrado 
en el gráfico 1 permitiría una detección adecuada. 

GRÁFICO 1. Configuración adecuada para la clase. 

 
Fuente: elaboración propia 

El resultado a obtener tras la detección debe ser un listado de intervalos 
de tiempo donde el profesor ha explicado en pantalla o en pizarra, como 
muestra el gráfico 2. 

GRÁFICO 2. Resultado esperable para el sistema de detección. 

 
Fuente: elaboración propia 
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El segundo punto pendiente de resolver es la combinación automática 
de los vídeos grabados para la pizarra y para la pantalla del ordenador. 

Partimos de los resultados del paso anterior, el listado de intervalos de 
tiempo con explicación en pizarra o en pantalla. Una vez conocidos esos 
intervalos de tiempo y disponiendo de los dos vídeos, es necesario utili-
zar un software para combinarlos automáticamente. Existen muchas op-
ciones, como Matlab [Mathworks, 2022], Octave [Free Software Foun-
dation 2022] o MP4Box [GPAC Multimedia Open Source Project 
2022], entre otros. Es importante indicar que las dos últimas opciones 
son software libre. 

Adicionalmente, es importante que el resultado final pueda editarse (mo-
dificar los instantes de comienzo y fin de cada fragmento) para corregir 
los videos finales en caso de errores en la detección del profesor. 

5. DISCUSIÓN 

Hay diversidad de opiniones en cuanto a la idoneidad de la grabación de 
las clases. En el trabajo presentado en [Morris 2019], se estudia la valo-
ración de esta metodología por estudiantes y profesores. Mientras los 
estudiantes encuentran interesante disponer de grabaciones (idealmente, 
de buena calidad) para mejorar la comprensión de las diferentes asigna-
turas, los profesores plantean que el impacto en el modo de enseñanza 
puede ser negativo. Adicionalmente, los resultados de ese mismo estu-
dio demuestran que, cuando las clases son grabadas, el porcentaje de 
alumnos que asisten presencialmente disminuye (a pesar de ello, el es-
tudio registró una asistencia media superior al 80%). 

En cuanto a la efectividad de la metodología de grabación de clases, en 
[Wong 2021] se compara el aprendizaje de tres grupos de estudiantes: 
uno de ellos toma apuntes en una clase convencional, no grabada; otro 
tiene la posibilidad de fotografiar la pantalla con sus teléfonos móviles; 
y el último grupo no toma ningún apunte dado que las clases se graban 
y se pueden consultar posteriormente. El resultado, medido a través de 
una prueba posterior común, es un mejor aprendizaje en el grupo que 
toma notas. Los otros dos grupos ofrecieron resultados similares entre 
sí. A partir de este trabajo, parece evidente que el hecho de que las clases 
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se graben no debe eliminar la toma de apuntes por los estudiantes, dado 
que les ayuda a retener más fácilmente la información. 

Otro aspecto interesante por considerar es el formato que deben tener 
los vídeos de las clases. En [Van der Meij 2021] se comparan dos tipos 
de vídeos: con y sin preguntas intercaladas. El resultado es un mayor 
compromiso de los estudiantes cuando los vídeos contienen preguntas 
intercaladas con las exposiciones. En concreto, en los vídeos se mostra-
ron las preguntas, pero no se ofreció realimentación sobre las respuestas 
correctas.  

No menos importante es la accesibilidad del material de vídeo generado 
durante la grabación de las clases. El trabajo presentado en [MacCarron 
2021] estudia distintas posibilidades para la transcripción y adición de 
subtítulos en los vídeos, incluyendo la transcripción manual o la trans-
cripción automática mediante diversas herramientas. 

6. CONCLUSIONES  

La principal conclusión del trabajo es la factibilidad de la generación 
automática de vídeos con cambio de escena sin intervención del profe-
sor. Pueden conseguirse resultados de buena calidad con equipos y tec-
nologías de coste reducido. 

Por otro lado, dada la imposibilidad de un sistema de detección de área 
de interés con una fiabilidad absoluta, es recomendable combinar varios 
procedimientos. Por ejemplo, combinar el procesamiento de imágenes 
para detectar la posición del profesor de modo continuo (o bien movi-
mientos en la pizarra) junto con el análisis de los movimientos del ratón 
o teclado. 

Finalmente, también ha quedado patente que existe software libre ade-
cuado para el último paso del proceso, que consiste en la combinación 
de los vídeos. 

Actualmente nos encontramos desarrollando la propuesta planteada. 
Como trabajo futuro nos planteamos hacer pruebas de funcionamiento 
en un entorno real. 
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7. AGRADECIMIENTOS/APOYOS 

El presente trabajo forma parte de los desarrollos realizados en el marco 
del proyecto PIEU-A/2022/04 de la Universidad Miguel Hernández de 
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CAPÍTULO 11 

APLICACIÓN DEL DISEÑO TECNOPEDAGÓGICO  
AL PROCESO DE ENSEÑANZA 

-APRENDIZAJE DE LAS CIENCIAS 

ISABEL PONT NICLÒS 
Universitat de València 

 

1. INTRODUCCIÓN 

El mundo es irremediablemente digital. Vivimos en la era de la comu-
nicación digital, la tecnología y las redes sociales. Consecuentemente, y 
cada vez más, la educación tiene que asimilar todo ello y favorecer un 
uso de las (ya no tan nuevas) tecnologías de la información y comunica-
ción (TIC). Sin embargo, esta no es una tarea trivial. De hecho, se re-
quiere de varias etapas previas de reflexión, racionalización y diseño que 
constituyen un proceso crítico y ético incuestionable. Este proceso es el 
conocido como diseño tecnopedagógico (DTP), y de entre todos los po-
sibles campos de aplicación, este capítulo se centra en el ámbito cientí-
fico de la educación. 

1.1. HACÍA LA ALFABETIZACIÓN CIENTÍFICA Y DIGITAL DEL ALUMNADO 

Con la llegada del siglo XVIII, la ciencia empezó a adquirir un aura do-
rada. Los argumentos científicos se consideraban indiscutibles, ya que 
las teorías, leyes, fórmulas (como cualquier otro artefacto científico) ha-
bían probado su supuesta neutralidad y objetividad, a parte de su aplica-
bilidad al progreso social y tecnológico. Esto dio lugar a un aprendizaje 
de las ciencias basado en la adquisición memorística de los conceptos, 
seguida de su fiel repetición. Una estructuración de la enseñanza de las 
ciencias, que hoy día conocemos como enfoque tradicional. En este con-
texto, el docente es el emisor y el alumnado (en el mejor de los casos) 
es el receptor pasivo, de un mensaje que se transmite unidireccional-
mente: el conocimiento científico. Así pues, se parte de la base de que 
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los estudiantes son completamente capaces de asimilar diligentemente 
nuevos conceptos, prácticamente como dogmas de fe. El problema es 
que esos conceptos no hacen sino apilarse creando una especie de ba-
rrera invisible, que causa el distanciamiento del alumnado. Así pues, la 
ciencia es vista como una disciplina abstracta y complicada, aparte de 
completamente desconectada de la vida cotidiana. A todo esto, cabe 
achacar el poco interés y motivación por las Ciencias (Vennix et al., 
2018; Solbes et al., 2007). 

Esa metodología tradicional sigue muy arraigada en la educación. Sin 
embargo, su superficialidad hace que no sea adecuada para escenarios 
reales, a los cuales se enfrentará el alumnado como parte de la sociedad. 
La educación ha de ir más allá de la simple transmisión y reproducción 
de conocimientos acríticamente. Como contrapunto de todo esto, nace 
el enfoque conocido como alfabetización científica, que engloba diver-
sas dimensiones, referidas al entendimiento no solo conceptual de la 
ciencia y la tecnología, sino también a su naturaleza epistemológica y su 
relación con la sociedad actual (Liu, 2009). Las razones que justifican 
la importancia de la alfabetización científica son diversas, pudiendo 
agruparlas en cuatro pilares fundamentales, como han explicado Gil y 
Vilches (2006). 

En primer lugar, se trata de un requisito imprescindible para la partici-
pación ciudadana en debates y toma de decisiones, sobre todo aquellas 
relacionadas con el uso y repercusión de nuevos productos y conoci-
mientos. En segundo lugar, la educación enfocada hacia la alfabetiza-
ción científica fomenta el espíritu crítico. Así pues, es necesario enfati-
zar en el planteamiento de problemas, resaltando especialmente aquellos 
asociados con las relaciones entre la ciencia, la tecnología, la sociedad 
y el medio ambiente (CTSA). Por otro lado, todos somos fieles consu-
midores de ciencia en nuestro día a día, dado que el número de productos 
científico-tecnológicos en la actualidad es casi incuantificable. Por este 
motivo, la alfabetización científica también contribuye al desarrollo de 
su competencia digital. Por último, pero no menos importante, este en-
foque no reduccionista de la educación les da color y emoción a las cla-
ses de ciencias. La alfabetización científica promueve la lucha por la 
superación de desafíos, tanto individuales como colectivos. En pocas 



‒ ൡ൨ൢ ‒ 

palabras, enseña al alumnado “la aventura de hacer ciencia”. Tomando 
todo esto en consideración, la alfabetización científica es un enfoque 
educativo coherente y justificado. Su aplicación permite al alumnado 
desarrollar habilidades (meta)cognitivas y despertar su interés por el co-
nocimiento científico. Pero lamentablemente este enfoque, completa-
mente alineado con las directrices del currículo, dista de ser el hegemó-
nico en las aulas, entre otras cosas porque las propuestas didácticas que 
rigen los libros de texto son muy susceptibles de enriquecerse transver-
salmente, según se propone en el presente trabajo con un diseño tecno-
pedagógico.  

1.2. SITUACIÓN DE LA ENSEÑANZA-APRENDIZAJE DE LAS CIENCIAS Y CLA-

VES PROSPECTIVAS  

Con el propósito de analizar la situación actual en este contexto, pode-
mos recurrir al Proyecto Internacional de Evaluación de Estudiantes 
(PISA, de sus siglas en ingles), de la Organización para la Cooperación 
y el Desarrollo Económico (OECD), el cual ha adquirido una especial 
relevancia en el diseño de nuevas políticas educativas. Se trata de un 
proyecto internacional centrado en evaluar el rendimiento educativo, 
utilizando indicadores competenciales que se alejan de los contenidos 
conceptuales curriculares.  

FIGURA 1. Resultados PISA para el ámbito científico, desglosados por país y género 

Fuente: Adaptado de Martín López (2022, 1 de junio). 
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Lamentablemente, es necesario tener en mente que este tipo de pruebas 
están influidas por diversos aspectos socioeconómicos y culturales, que 
no son fácilmente computables en los resultados (Martínez, 2017). En la 
Figura 1 se muestran los resultados de las pruebas PISA del 2018 para 
el ámbito científico (Schleicher, 2018). 

Según estos datos, España se encuentra a unos 20 puntos por debajo de 
la media internacional (484 puntos para los chicos y 482 puntos para las 
chicas). Esta puntuación no dista de la obtenida por otros países como 
Noruega, Francia, Alemania o Estados Unidos, lo cual no deja de poner 
en evidencia una tendencia a la mediocridad de países clave en el esce-
nario mundial.  

Al hablar de indicadores educativos, es necesario tener en consideración 
también otros parámetros como el Abandono Educativo Prematuro 
(AEP) o el Fracaso Escolar Administrativo (FEA). Por un lado, el AEP 
se define, a nivel europeo, como el porcentaje de población entre 18 y 
24 años que no ha obtenido un título de educación como el Bachillerato 
o un ciclo medio, y que no está cursando ningún tipo de formación. Por 
otro lado, el FEA es el porcentaje de población que no está en posesión 
del título de graduado en Educación Secundaria Obligatoria (ESO). Si 
echamos un vistazo a los datos publicados, podemos constatar que en 
España el AEP disminuyó notablemente en el año 1990 (del 40% al 
30%), permaneciendo más o menos estable hasta la crisis del 2008, 
donde empezó a caer en picado (Martínez, 2017). En el año 2018, se 
registró el nivel más bajo alcanzado desde que se tenían datos registra-
dos: un esperanzador 17,3% (CCOO, 2019). Por lo que respecta al FEA, 
según los últimos datos publicados (curso 2016-2017), uno de cada cua-
tro individuos no está en posesión del título de ESO (CCOO, 2019). To-
dos estos vaivenes de datos estadísticos están claramente relacionados 
con otro tipo de vaivenes, que rozan lo político y lo económico. Por 
tanto, el análisis de estos datos es complejo, y más aún cuando se considera 
su progresión temporal. En cualquier caso, no puede obviar el dramatismo 
que supone el abandono prematuro y el fracaso escolar en España.  

Lamentablemente, uno de los factores que contribuyen a este distancia-
miento del alumnado de las aulas son las asignaturas de Ciencias, que 
cargan con el lastre de ser difíciles y “para otros”. En un estudio 
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realizado por Solbes et al. (2007) un 70,8% de los estudiantes partici-
pantes consideraba la asignatura de Física y Química aburrida; para un 
85,5% la materia era muy teórica y poco práctica; y finalmente, un 
41,7%, opinaba que el problema con la asignatura era causado por el 
docente y su dinámica en el aula. Estos mismos estudiantes propusieron 
actividades que ayudarían a mejorar su interés y motivación: aumentar 
las prácticas de laboratorio y realizar más sesiones dinámicas, donde se 
muestren aplicaciones reales a la vida cotidiana. Estas estrategias meto-
dologías que proponen nos llevan inexorablemente por el camino hacia 
la alfabetización científica, que de modo alguno puede eludir el mundo 
digital.  

1.3. EL DISEÑO TECNOPEDAGÓGICO EN LA DIDÁCTICA DE LAS CIENCIAS 

Si echamos la vista atrás, desde la llegada de la tecnología digital, a me-
diados del siglo XX, esta ha pasado a ser indispensable en nuestras ruti-
nas diarias. Irremediablemente, las nuevas tecnologías han transformado 
el mundo educativo y han arrinconado la metodología tradicional, que 
ahora más que nunca resulta inadecuada al contexto actual. No solo ha 
cambiado la forma de comunicarnos, sino también de obtener la infor-
mación (Coll, 2008).  

En este nuevo escenario, las (ya no tan nuevas) Tecnologías de la Infor-
mación y la Comunicación (TIC), han tomado el papel protagonista 
como recurso educativo. Sin embargo, el reto actual versa en la integra-
ción natural y racional de estos recursos con las metodologías educativas 
(Tondeur et al., 2019; Saéz, 2010; Hernández et al., 2014). 

Las bondades del uso de las TIC en el aula son varias. De manera gene-
ral, contribuyen a la alfabetización digital de un alumnado, que es ya de 
por si nativo digital. Además, en un mundo globalizado donde (mayori-
tariamente) aquello que se busca es el éxito laboral y económico, se pre-
tende que aquello se aprenda en clase pueda trasladarse a futuros pro-
blemas y situaciones desafiantes (Marqués, 2012). Otra de las ventajas 
es que su uso no queda confinado dentro de las paredes del aula, sino 
que sirve de puente con el exterior. Por otro lado, la riqueza inherente a 
los recursos digitales permite difundir información en diferentes forma-
tos. Así pues, según Morrissey (2010), uno de los principales puntos a 
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favor de las TIC es que proporcionan un entorno rico de aprendizaje y 
toda la información necesaria para alcanzarlo, aparte de ofrecer una me-
todología más interactiva, que permite implicar y motivar al alumnado 
durante todo el proceso educativo.  

Queda claro, pues, que las TIC son fáciles de presentar como recursos 
innovadores y la solución a todos los problemas educativos, ya que se 
les presupone un gran potencial como herramienta educativa (Saravana-
kumar, 2018). La mala noticia es que por sí solas no suponen ninguna 
mejora, ni ventaja: no son la panacea educativa.  

Aquí es donde entra en juego el diseño tecnopedagógico (DTP). Este 
concepto tiene sus raíces en el diseño instruccional, el cual surge en la 
década de los 60 y cuya evolución va de la mano de las teorías del apren-
dizaje. Se empezó tomando como base teorías conductuales y cogniti-
vistas, pasando a incorporar teorías de índole constructivista en la dé-
cada de los 90. En esencia, las diferentes definiciones del diseño instruc-
cional lo describen como un método racional y fundamentado de toma 
de decisiones, que permite escoger las estrategias y recursos más ade-
cuados, partiendo de diferentes teorías de aprendizaje. En palabras de 
Moore, Bates y Grundling (2002, p 71):  

Un sistema de diseño instruccional se considera tanto una ciencia como 
un arte: una ciencia porque se basa en las teorías del aprendizaje y un 
arte porque el diseño de recursos didácticos es un proceso altamente 
creativo. 

De este modo, el concepto de diseño instruccional no es para nada no-
vedoso, y aunque inicialmente existía una distinción entre el matiz pe-
dagógico y el tecnológico, a partir de los años 2000 se fue eliminando 
esa disociación. Así fue como el diseño instruccional evoluciono al 
DTP, adaptándose al desarrollo social y tecnológico. Según Richey et 
al. (2011), el DTP integra seis dominios, cada uno de los cuales se com-
pone de diferentes elementos, que impactarán sobre el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje (Tabla 1). 
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TABLA 1. Dominios del DTP y su relación con elementos propios del constructivismo. 

Dominios del DTP Elementos relacionados con el constructivismo 

Alumnado y  
proceso de enseñanza-aprendizaje 

Cognición distribuida 
Construcción del conocimiento 
Características del alumnado  

Contextualización del  
entorno educativo 

Entorno colaborativo basado en las TIC 
Riqueza y autenticidad 

Estructuración del contenido 
y de la secuencia 

Aprendizaje activo 
Aprendizaje interactivo 
Control del estudiante 

Aprendizaje basado en proyectos/problemas 

Medios tecnológicos y 
sistemas de distribución 

Herramientas TIC para la colaboración 
Recursos digitales para la retroalimentación 

Fuente: Información extraída de Richey et al. (2011). 

A partir de este análisis multicomponencial, se identifican claramente 
aspectos teóricos y prácticos. La conjunción de estos aspectos con la 
pedagogía, la tecnología y demás matices organizativos e institucionales 
es esencial e imprescindible para encontrar un equilibrio en el contexto 
educativo actual (Bates y Sangrà, 2011). Asumiendo esta evolución del 
concepto, en la actualidad existen varios modelos que describen el pro-
ceso de aplicación del DTP. Uno de los más reconocidos es el modelo 
ADDIE (Bichelmeyer et al., 2006), un acrónimo que responde a las di-
ferentes fases que supone la aplicación del proceso: análisis (analysis), 
diseño (design), desarrollo (development), implementación (implemen-
tation) y evaluación (evaluation).  

En definitiva, no es suficiente con proyectar unas diapositivas o una si-
mulación a nuestro alumnado, entre somnoliento y desmotivado. La in-
tegración de las TIC en el proceso de enseñanza-aprendizaje ha de partir 
de una reflexión previa, así como un diseño racional y contextualizado. 
Sirva, pues, este trabajo para ilustrar la aplicación del DTP a la Didáctica 
de las Ciencias.  

2. OBJETIVOS Y METODOLOGÍA 

Considerando todo aquello expuesto hasta este punto, el objetivo gene-
ral de este capítulo es presentar propuestas para aplicar el DTP en el aula 
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de Ciencias. Estas se caracterizan por un propósito dual: impactar posi-
tivamente en el proceso de enseñanza-aprendizaje y contribuir la alfabe-
tización científica del alumnado. 

2.1. APLICACIÓN DEL DTP A LA ALFABETIZACIÓN CIENTÍFICA 

Tomando como punto de partida, cada uno de los cuatro pilares de la 
alfabetización científica, descritos al inicio de estas páginas, se estable-
cen cuatro objetivos específicos para el uso del DTP. Así pues, el si-
guiente apartado de resultados se estructurará de acuerdo con la conse-
cución de esos objetivos específicos: 

1. Participación ciudadana 
2. Pensamiento crítico 
3. Competencia digital 
4. Desafíos personales y colectivos 

3. RESULTADOS Y DISCUSIÓN 

Antes de empezar a presentar cada uno de los ejemplos de aplicación del 
DTP, es necesario hacer una pequeña mención a los aspectos legislativos 
en relación al uso de las TIC. Concretamente, la Ley Orgánica 3/2020 
del 29 de diciembre, en su artículo 111bis (p. 122920) dice así: 

Las Administraciones educativas y los equipos directivos de los centros 
promoverán el uso de las tecnologías de la información y la comunica-
ción (TIC) en el aula como medio didáctico apropiado y valioso para 
llevar a cabo las tareas de enseñanza y aprendizaje […]. 

Así pues, las TIC se presentan como un medio didáctico apropiado y 
valioso para el proceso de enseñanza-aprendizaje. Pero conviene insistir 
en que los recursos digitales por sí solos carecen de valor didáctico. Es 
mediante el DTP como toman sentido práctico. Además, según Sangrà 
(2000), es necesario definir de manera íntegra el recurso desde tres ám-
bitos, para que este tenga el efecto deseado. Estos ámbitos son el disci-
plinario, el metodológico y el tecnológico. 

Desde el ámbito disciplinario, se considerarían decisiones en relación al 
enfoque conceptual de la secuencia didáctica, y en el caso que nos ocupa 
estarían relacionadas con los aspectos científicos que tratar dentro del 
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currículum de la asignatura. En cuanto al ámbito metodológico, se con-
siderarán las estrategias que se utilizarán para facilitar proceso de ense-
ñanza-aprendizaje. Como se ha discutido anteriormente, se huirá de las 
metodologías tradicionales y se tomará un enfoque más constructivista, 
por lo que el papel del docente será de guía y el del alumnado de prota-
gonista en la (re)construcción del conocimiento. Finalmente, desde el 
ámbito tecnológico, se reflexionará acerca de los recursos tecnológicos 
que se utilizaran para la elaboración del material o la realización de las 
actividades. Aquí es donde se debe tener en cuenta las características, 
tanto del alumnado, como del centro, para adaptar y escoger los recursos 
digitales, de acuerdo a la realidad educativa.  

Esta breve panorámica de los ámbitos de actuación del DTP pone de 
relieve que este proceso nos ayudará a hacer uso racional y fundamen-
tado de las herramientas TIC. Así estas servirán como vehículo para lle-
var a cabo esas tareas y alcanzar de manera eficiente los objetivos di-
dácticos, que en el caso que nos ocupa no son otros que los cuatro pilares 
de la alfabetización científica. En los siguientes puntos se diseñan pro-
puestas concretas de aplicación del DTP, que pueden ilustrar la cons-
trucción de cada uno de esos cuatro pilares.  

3.1. PARTICIPACIÓN CIUDADANA 

La participación activa del alumnado como ciudadanos en debates y 
toma de decisiones no implica que estos posean conocimientos especí-
ficos de los temas tratados a nivel de expertos. Simplemente se trata de 
que dispongan de unas nociones mínimas científicas, una perspectiva 
amplia y unas mínimas consideraciones éticas sobre la temática tratada.  

En este contexto, actividades como debates, reflexiones y proyectos tipo 
aprendizaje-servicio contribuyen a que el alumnado tome conciencia de 
su papel como parte integrante en la sociedad. De esta manera, se trabaja 
la comprensión de los derechos y deberes de la convivencia ciudadana, 
la capacidad de diálogo y resolución de conflictos, así como el respeto 
a la riqueza y la diversidad de opiniones. En este punto, es esencial partir 
de temáticas de actualidad, que reflejen la influencia de la ciencia en el 
desarrollo de la sociedad. Sirvan de ejemplo los problemas asociados al 
cambio climático, la controversia en el uso de células madres en 
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medicina o la alteración genética en la industria alimentaria, además de 
otros temas más candentes, como la utilización recursos nucleares o el 
desarrollo de vacunas para pandemias sanitarias, ya no tan hipotéticas.  

En este ámbito, el DTP partiría de la selección del tema que tratar, de 
acuerdo al contexto educativo y las necesidades del alumnado. El diseño 
de la secuencia didáctica podría incluir el uso de diferentes plataformas 
digitales de intercambio de opiniones y difusión de información. En este 
sentido, la plataforma Twitter o Quora resultan de especial interés, ya 
que se pueden abrir debates alrededor de uno de los temas citados ante-
riormente, en los cuales el alumnado participaría de manera activa. Tam-
bién se puede proponer una actividad de búsqueda de información, a 
través de la lectura de blogs de divulgación científica preseleccionados 
por el docente. Posteriormente, se puede abrir un debate en el aula, en el 
cual el alumnado, por equipos, defienda una particular postura.  

En todo este tipo de actividades es crucial que el docente proporcione 
los conocimientos necesarios acerca de los derechos y libertades en el 
entorno digital, así como que resalte la importancia del uso responsable 
y reflexivo de las diferentes fuentes digitales, sin dejar de lado el respeto 
a la diversidad de enfoques, opiniones y perspectivas, que se pueden 
encontrar en la red.  

3.2. PENSAMIENTO CRÍTICO 

Otro de los pilares fundamentales de la alfabetización científica, como 
queda explicado en la introducción, es el desarrollo del pensamiento crí-
tico. Para alcanzar este objetivo, es necesario huir del reduccionismo 
científico que distorsiona la naturaleza abierta y creativa de la investi-
gación científica. Como se ha mencionado, para tal propósito es esencial 
enfatizar en las relaciones CTSA, analizando problemas reales y contex-
tualizados, para así construir hipótesis y posibles soluciones. En defini-
tiva, se trata de promocionar una cultura científica, desde una perspec-
tiva reflexiva y crítica. Sin embargo, se ha de tener en cuenta que esto 
no implica un empobrecimiento de la ciencia, para hacerla asequible a 
todo el público; sino que supone una reorientación de la educación cien-
tífica y tecnológica para hacerla más cercana. Este enfoque contribuiría 
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a cambiar la imagen general de la ciencia como disciplina abstracta, inal-
canzable e inservible en la vida cotidiana. 

La aplicación del DTP para el desarrollo del pensamiento crítico se 
puede basar en el planteamiento de actividades de búsqueda guiada de 
información para su posterior análisis. Es decir, el docente realizaría una 
preselección de recursos web (webquest), los cuales ofrezcan informa-
ción contradictoria o dudosa, alrededor de algún tema de actualidad con 
una clara relación CTSA. Para ello, podemos valernos de herramientas 
online y en abierto para el diseño de webquest, como es la plataforma 
eXeLearning, en la cual colaboran diferentes universidades e institucio-
nes españolas. En la realización de las actividades, el alumnado tendrá 
que realizar un análisis y una valoración crítica de la información en-
contrada, para así confeccionarse una opinión personal fundamentada. 
Desde luego, en todo este proceso no solo se fomenta el espíritu crítico, 
sino que también se ponen en práctica habilidades metacognitivas y as-
pectos relacionados con la competencia de aprender a aprender y la de 
emprendimiento e iniciativa.  

3.3. COMPETENCIA DIGITAL 

Por otro lado, el DTP contribuye decisivamente a que el alumnado apro-
veche y utilice los recursos digitales y científico-técnicos de una manera 
no solo efectiva, sino también segura. Si bien es cierto que no es nece-
sario conocer en profundidad los principios que rigen el funcionamiento 
de los dispositivos y recursos digitales, lo que sí que es primordial es 
conocer sus potencialidades y beneficios, a la par que sus peligrosidades 
y amenazas.  

Para ello, pueden utilizarse multitud de actividades que promuevan el 
uso variado y creativo de las TIC, como la construcción de murales di-
gitales, el diseño de informes o presentaciones digitales y, en definitiva, 
el diseño de cualquier producto audiovisual. Todas estas actividades 
promueven multitud de formas de expresión que permiten desarrollar la 
competencia digital del alumnado. Para ello, pueden utilizarse las pro-
pias aplicaciones de grabación de los dispositivos móviles del alum-
nado, así como diferentes plataformas online y en abierto, como Canva 
y Genially. Todo este tipo de actividades tienen un gran valor formativo 
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integral, ya que proporcionan al alumnado habilidades básicas (del in-
glés, soft skills), que les resultaran de particular utilidad en su futuro 
tanto laboral, como personal.  

En cualquiera de estas actividades, el alumnado muy seguramente haga 
uso de recursos audiovisuales de creación propia o extraídos de fuentes 
diversas. Por este motivo, es esencial aportar formación sobre las consi-
deraciones éticas del uso de los materiales online, así como de los dife-
rentes tipos de licencias existentes. Así pues, el docente puede reservar 
un tiempo de la secuencia didáctica a la presentación de la plataforma 
Creative Commons, donde el alumnado podrá crear licencias para la dis-
tribución del contenido de su creación y en los términos que ellos con-
sideren oportunos.  

3.4. DESAFÍOS PERSONALES Y COLECTIVOS 

Como queda explicado en la introducción, el DTP muestra al alumnado 
las bondades de la “aventura que supone hacer ciencia”. Así pues, me-
diante un diseño racional y el uso de las TIC, se puede conseguir evitar 
la visión de las Ciencias como una disciplina aburrida, abstracta y com-
pleja. En este sentido es fundamental plantear actividades en las cuales 
el alumnado indague, experimente y sienta motivación por investigar y 
buscar la respuesta a las diferentes situaciones planteadas.  

Con este propósito, nos podemos valer de modelizaciones de diferentes 
procesos y fenómenos físico-químicos cotidianos a nivel molecular o 
submicroscópico. Por ejemplo, en la plataforma online y en abierto PhEt 
Colorado (Taibu et al., 2021) podemos encontrar multitud de simulacio-
nes para cambios de estado, formación de mezclas y disoluciones, cam-
bios de pH, lanzamiento de proyectiles o aplicación de fuerzas para cau-
sar movimiento, entre muchas otras. También se pueden plantear expe-
riencias de laboratorio virtuales, las cuales muchas veces suponen el 
único medio disponible para la realización de ciertos experimentos, ya 
sea por falta de recursos infraestructurales y económicos, ya por la pro-
pia peligrosidad asociada al proceso. Para completar la acción formativa 
asociada a este tipo de actividades, se puede proponer la confección de 
un informe de laboratorio o una infografía de los resultados obtenidos. 
De esta manera, el alumnado desplegará habilidades metacognitivas, 
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como estrategias de planificación, autorregulación y control, así como 
de reflexión y análisis del trabajo realizado.  

No podemos olvidar en este apartado el uso de ciertas aplicaciones que 
convierten a los dispositivos móviles de nuestro alumnado en un potente 
artefacto científico, gracias al uso de sus sensores para la realización de 
pequeños experimentos. En este contexto, la aplicación Phybox resulta 
de especial interés, ya que no solo permite realizar medidas con los sen-
sores del dispositivo, sino también la representación y análisis de los 
datos recopilados. Por ejemplo, esta aplicación puede utilizarse para me-
dir los cambios de presión en una excursión de senderismo, efectos so-
noros, como el efecto Doppler, o la aceleración que se experimenta en 
un columpio giratorio, e incluso en un ascensor. De esta manera, no solo 
se potencia el proceso de enseñanza-aprendizaje de estos conceptos, sino 
que también se demuestra de una forma tangible que la ciencia forma 
parte de nuestra realidad cotidiana (y de la del alumnado también). 

4. CONCLUSIONES 

Ciencia y la tecnología forman una pareja indisoluble, pero falta sumar 
la palabra educación para valorar si el acercamiento que esta promueve 
a las primeras no tiende a separarlas, a diseccionar en lugar de reforzar 
los vínculos. Este trabajo ha contextualizado estos tres conceptos en el 
debate en torno a la Didáctica de las Ciencias Experimentales dando por 
buenas las conclusiones de la alfabetización científica y sumando a este 
debate las de la alfabetización digital. Para ello, se ha desarrollado lo 
que un diseño tecnopedagógico puede aportar tanto desde el punto de 
vista competencial como actitudinal, y todo ello sin renunciar a la intro-
ducción (que no estudio exhaustivo) de los contenidos científicos que 
todo ciudadano debe asimilar en la enseñanza obligatoria, pero no solo.  

Así, conviene subrayar que el DTP comporta un diseño reflexivo y téc-
nico que va mucho más allá de esa trivialidad omnipresente de “incluir 
las TIC”. Hay que entender que estas TIC forman parte del diseño de 
una secuencia didáctica mucho más amplia, que subordina todo al desa-
rrollo de competencias básicas y saberes científicos para el caso que nos 
ocupa, pero que no se trata de incorporar recursos digitales como 
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complemento, sino que la idea es que los estudiantes hagan suyo el ma-
nejo de herramientas útiles para su aprendizaje y su vida. Y es que no 
cabe otro enfoque que no sea el de unir lo que pasa en las aulas con lo 
que pasa fuera, convirtiendo a las Ciencias en la explicación de la reali-
dad cercana e importante. Esto supone además el desarrollo de una con-
ciencia individual y colectiva que sirve a la persona y la sociedad al 
mismo tiempo, dando por buenos los presupuestos CTSA. Si afirmába-
mos al principio que el mundo es irremediablemente digital; bien podría 
concluirse ahora con otra complementaria: la educación (científica) ha 
de ser irremediablemente digital. 
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1. INTRODUCCIÓN 

1.1. LA INTERDISCIPLINARIEDAD EN LOS PLANES DE ESTUDIO: LA APORTA-

CIÓN DE LA PSICOLOGÍA A OTRAS ENSEÑANZAS DE GRADO 

La Psicología como área de conocimiento tiene un marcado carácter 
transversal en tanto en cuanto el estudio del comportamiento humano 
permite realizar contribuciones relevantes a otras disciplinas en las que 
el factor humano juega un papel determinante (Gil y Mollá, 2001). Así, 
no es extraño encontrar asignaturas de Psicología en los planes de estu-
dios de titulaciones de grado pertenecientes a las ramas de conocimiento 
de humanidades, ciencias de la salud o ciencias sociales y jurídicas. 
Aunque todavía no se ha producido su incorporación formal y generali-
zada a la ingeniería y la arquitectura, ya nadie duda de que en la práctica 
estas ramas de conocimiento también han de considerar el factor hu-
mano puesto que gran parte de sus creaciones tienen a la ciudadanía 
como destinataria o usuaria final (Charehjoo et al., 2018). 

En la práctica de la enseñanza universitaria, la impartición de asignatu-
ras de Psicología en estudios de grado diferentes al propio supone un 
reto a la par que una oportunidad.  
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El intercambio de conocimientos y experiencias entre disciplinas afines, 
pero diferentes, permite crear en el aula un contexto enriquecido en el 
que tanto estudiantes como docentes pueden aprender algo unos de otros 
(Ashby y Exter, 2019). Asimismo, este contacto entre materias pertene-
cientes a distintas áreas de conocimiento permite realizar una selección 
de contenidos más flexible en la que se prioricen aquellos temas con un 
marcado carácter transversal y mayor potencial de aplicación al grado 
de destino. Por otro lado, las asignaturas cuyos contenidos se desarrollan 
desde una perspectiva psicológica tienden a ser percibidas como cerca-
nas a la realidad del estudiantado.  

A pesar de las ventajas derivadas de la interdisciplinariedad en los pla-
nes de estudio de las titulaciones de grado, esta diversidad también con-
lleva en la práctica ciertas dificultades que han de ser abordadas de 
forma eficiente por el personal docente. Una de las dificultades a las que 
ha de enfrentarse el profesorado que imparte asignaturas en el marco de 
otras disciplinas es el posible incumplimiento de las expectativas del es-
tudiantado. En ocasiones, este percibe que los contenidos psicológicos 
se encuentran muy alejados de sus intereses y de su futura práctica pro-
fesional, lo que inevitablemente afecta a su motivación y compromiso 
con la asignatura. Por otra parte, el modo en que el alumnado afronta el 
estudio o la preparación del resto de materias puede no resultar igual de 
efectivo a la hora de superar las asignaturas de Psicología que, a pesar 
de su utilidad, suelen presentar un gran volumen de contenidos teóricos. 
A pesar de la amplitud de contenidos, muchos conceptos psicológicos 
resultan familiares para la mayoría de las personas dado su uso frecuente 
en ambientes cotidianos. Sin embargo, esta familiaridad conceptual se 
convierte en un arma de doble filo cuando el estudiantado sobreestima 
su nivel de comprensión e interiorización o ignora el significado técnico 
del término más allá de su significado coloquial. Todas estas dificultades 
pueden comprometer la motivación, la implicación, el rendimiento aca-
démico y la satisfacción del estudiantado.  
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1.2. LAS TECNOLOGÍAS DE LA INFORMACIÓN Y LA COMUNICACIÓN COMO 

HERRAMIENTAS A DISPOSICIÓN DEL ESTUDIANTADO PARA EL APRENDIZAJE 

Y EL DESARROLLO DE CONTENIDOS ACADÉMICOS 

En la actualidad, las tecnologías de la información y la comunicación 
(TIC) ocupan un lugar esencial en nuestra sociedad y en todas las esferas 
vitales de quienes la integran (Alhassan y Adam, 2021). Las transaccio-
nes sociales, laborales y de salud están mediadas, en mayor o menor 
medida, por las TIC (Aceto et al., 2018). El ámbito educativo, no solo 
no es una excepción a la inmersión tecnológica, sino que son múltiples 
los determinantes situacionales, sociales geográficos y sanitarios que ha-
cen de él un entorno proclive a la transformación digital (Bygstad et al., 
2022). En respuesta a estos avances, en las últimas décadas se ha produ-
cido un crecimiento exponencial en el desarrollo de plataformas y he-
rramientas digitales educativas, lo que a su vez ha permitido la implan-
tación de metodologías semipresenciales, a distancia y mixtas. El e-lear-
ning ha alcanzado todos los escenarios educativos salvando la barrera 
geográfica para todas aquellas personas con acceso a las TIC e Internet. 

En la actualidad, gran parte del alumnado universitario es nativo digital 
ya que su contacto inicial y proceso de familiarización con las TIC se 
remonta a su infancia temprana (Koumachi, 2019). Sin embargo, en oca-
siones esta experiencia tecnológica de los jóvenes se limita a fines lúdi-
cos y sociales y no necesariamente se extiende a otras aplicaciones de 
mayor utilidad en el ámbito académico, como la ofimática u otros pro-
gramas y herramientas para la creación de contenidos digitales (graba-
ción y edición de vídeos, podcasts, gráficos interactivos, infografías, 
etc.) (Margaryan et al., 2011).  

La concepción del trabajo ha ido evolucionando a lo largo de la historia. 
Mucho ha llovido desde la propuesta taylorista que apostaba por la divi-
sión del trabajo y la extrema especialización de los trabajadores (Taylor, 
2004). El mercado laboral actual demanda profesionales con conoci-
mientos y habilidades técnicos, pero que a su vez posean otras compe-
tencias transversales, entre las que destacan las habilidades blandas (de 
carácter social) y las tecnológicas. 
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De modo que, si los avances tecnológicos y la consecuente digitaliza-
ción han provocado un cambio en las expectativas del estudiantado en 
relación con la actividad docente, este también se ha producido en 
cuanto a lo que el profesorado y las organizaciones laborales esperan de 
ellos como estudiantes y futuros profesionales, respectivamente. Si bien 
hasta ahora la exigencia de actualización digital y tecnológica ha recaído 
mayoritariamente sobre el personal docente (Li y Yu, 2022), la práctica 
en las aulas ha evidenciado que el bajo nivel de especialización en este 
ámbito también es una problemática común entre el alumnado (López-
Meneses et al., 2020). Esta realidad enfatiza la necesidad de incorporar 
la tecnología no solo como parte del instrumental del docente, sino tam-
bién como herramienta de trabajo del estudiantado de cara a la elabora-
ción de contenidos y trabajos académicos. 

2. OBJETIVOS 

El objetivo general de esta iniciativa educativa fue fomentar el aprendi-
zaje de conceptos teóricos clave desde una perspectiva práctica y el 
desarrollo de habilidades tecnológicas y de trabajo colaborativo a partir 
de la creación de un glosario multimedia de la asignatura. 

2.1. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

‒ Generar un glosario multimedia que sirva como repositorio de 
conceptos clave de la asignatura. 

‒ Despertar en el estudiantado el interés por los contenidos de la 
asignatura desde una perspectiva práctica. 

‒ Fomentar el desarrollo de habilidades blandas (creatividad, tra-
bajo en equipo, iniciativa, colaboración, comunicación efec-
tiva, etc.). 

‒ Promover entre el alumnado el desarrollo de habilidades tec-
nológicas y la mejora de la alfabetización digital a partir del 
uso de herramientas digitales que les permitan familiarizarse 
con diferentes formatos y soportes de comunicación común-
mente utilizados en los entornos profesionales. 
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‒ Dar a conocer otras formas de evaluación alternativas a la he-
teroevaluación, como la coevaluación o evaluación por pares. 

‒ Fomentar un rol activo entre el alumnado de la asignatura. 

‒ Potenciar el compromiso del estudiantado con la evaluación 
continua. 

‒ Contribuir a la satisfacción del estudiantado con la metodolo-
gía docente. 

3. METODOLOGÍA 

3.1. CONTEXTO 

La idea de esta iniciativa surgió como una actualización de una actividad 
cuyas promotoras ya habíamos planteado en cursos previos, pero con un 
menor alcance y un formato más sencillo. La propuesta original invitaba 
al estudiantado a definir una serie de conceptos a partir de un listado que 
las docentes elaborábamos al finalizar cada uno de los temas teóricos de 
las asignaturas. El alumnado debía utilizar el recurso “Glosario” de la 
plataforma Moodle (Conde Vides et al., 2020), en la que se basaba el 
campus virtual de la asignatura, para publicar y compartir con el resto 
de sus compañeros la definición de los conceptos escogidos. De esta 
forma y bajo el paraguas de la modalidad de evaluación continua de las 
asignaturas, pretendíamos que el estudiantado crease de manera colabo-
rativa una lista de definiciones similar a un diccionario que les sirviese 
como recurso de apoyo al estudio. Sin embargo, tras dos cursos conse-
cutivos de implantación, la respuesta generalizada del alumnado se li-
mitó a la aportación de las definiciones requeridas como un mero trámite 
para la obtención de la calificación correspondiente a esta actividad, no 
logrando así la utilidad que esperábamos las docentes. 

A partir de lo aprendido en el taller “Herramientas digitales para la crea-
ción de contenidos en el aula”, incluido en la oferta del Programa de 
Innovación Docente y Excelencia educativa 2021-2022 de la Universi-
dad Miguel Hernández de Elche (UMH), las docentes nos planteamos la 
reformulación de la actividad mediante la incorporación de herramientas 
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digitales y de un proceso final de coevaluación o evaluación por pares. 
Otra de las novedades con respecto a la experiencia previa consistió en 
solicitar al estudiantado la adopción de un enfoque práctico en sus defi-
niciones de los conceptos claves, incorporando ejemplos o breves su-
puestos. Con esta nueva propuesta, pretendíamos potenciar la evalua-
ción continua, el aprendizaje colaborativo y el desarrollo de competen-
cias transversales, especialmente de las habilidades tecnológicas para la 
mejora de la alfabetización digital del estudiantado. Confiábamos en que 
el mayor esfuerzo invertido en la actividad, su enfoque social y colabo-
rativo y el carácter audiovisual de la nueva propuesta de glosario contri-
buirían de forma más decisiva a la comprensión y asimilación de los 
contenidos teóricos de las asignaturas. 

3.2. PARTICIPANTES 

Este proyecto lo llevamos a cabo dos docentes del Departamento de Psi-
cología de la Salud de la UMH en dos asignaturas de las que éramos 
responsables y que forman parte de los planes de estudios de dos ense-
ñanzas de grado distintas a nuestra disciplina de origen. Las dos asigna-
turas en las que se puso en marcha esta iniciativa educativa fueron: Ca-
lidad Asistencial (4,5 créditos ECTS, 3º curso del Grado en Terapia 
Ocupacional) y Técnicas de Negociación (4,5 créditos ECTS, 3º curso 
del Grado en Relaciones Laborales y Recursos Humanos). Todas las 
personas matriculadas en estas dos asignaturas durante el curso 
2022/2023 fueron invitadas a participar voluntariamente en el proyecto 
como parte de las actividades puntuables de la modalidad de evaluación 
continua (68 estudiantes en Calidad Asistencial y 29 en Técnicas de Ne-
gociación).  

3.3. PROCEDIMIENTO 

Las docentes elaboramos un listado de conceptos elegibles para cada 
una de las asignaturas en las que se implantó esta iniciativa educativa. 
La Tabla 1 recoge los conceptos propuestos en cada asignatura.  

  



‒ ൢൠൡ ‒ 

TABLA 1. Conceptos elegibles para la elaboración del glosario multimedia de la asignatura 

Calidad Asistencial 

Calidad asistencial 
Calidad científico-técnica, corporativa, funcio-

nal y percibida 
Satisfacción 

Plan de mejora 
Área, objetivo, acción y equipo de mejora 

Brainstorming (tormenta de ideas) 
Delphi 

Grupo focal, grupo nominal y metaplan 
Consistencia y espontaneidad 

Efectividad 
Eficacia 

Eficiencia 
Utilidad 

Productividad 
Poka jokes 

Niveles de arquitectura de procesos asisten-
ciales 

Criterio, indicador y estándar 
Estructura, proceso, resultado 

Análisis de costes y evaluación económica 
Análisis coste-efectividad 

Análisis coste-utilidad (año de vida ajustado 
por la calidad de vida, AVAC) 

Modelo EFQM de Calidad y Excelencia 
Acreditar y certificar 

Organismo acreditador, certificador y normali-
zador 

Entidad Nacional para la Acreditación (ENAC) 
y entidad certificada 

Organización Internacional de Normalización 
(ISO) 

Guía de práctica clínica  
Grado de acuerdo sobre la recomendación e 

intensidad de la recomendación 
Protocolo AGREE 

Tecnología sanitaria 
Seguridad del paciente 
Casi error o incidente 

Evento adverso y error 
Evento centinela 
Estudio APEAS 
Estudio ENEAS 

Diagrama de flujo 
Diagrama causa-efecto, diagrama de Pareto 

Matriz de riesgo 
Análisis modal de fallos y efectos (AMFE) 

Número de prioridad de riesgo (NPR) 
Segunda víctima 

Cronicidad 
Chronic Care Model 

Paciente activo, pasivo, sumiso 
PREM (medida de los resultados informados 
por el paciente) y PROM (medida de la expe-

riencia informada por el paciente) 
IEMAC-IEXPAC 

Técnicas de Negociación 

Negociación 
Factores tangibles e intangibles 

Negociación distributiva versus integrativa 
Conflicto. Tipos de conflicto según las partes 

implicadas 
Mezcla de negociación 

Posición inicial, punto objetivo, punto de resis-
tencia y rango de negociación 

Tácticas de cierre 
Tácticas de presión 

Posición versus interés 
Táctica versus estrategia 

Mejor alternativa para un acuerdo negociado 
(MAPAN) 

Análisis de campo 
Distorsiones de la percepción 

Prejuicios cognitivos 
Leyes de la transmisión del rumor 

Estilos de comunicación (inhibido, asertivo y 
agresivo) 

Componentes de la comunicación no verbal 
(kinesia, paralingüística y proxémica) 

Poder 
Fuentes de poder 

Motivos sociales (individualista, prosocial y 
competitivo) 

Diferencias de género en la negociación 

Fuente: elaboración propia 
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Las docentes tuvimos la precaución de proponer un número de concep-
tos superior al mínimo requerido para que todo el alumnado matriculado 
en las asignaturas pudiese participar en la actividad con cierto margen 
de elección. Todos los conceptos incluidos en el listado formaban parte 
del temario de las asignaturas y fueron explicados durante las sesiones 
magistrales. 

En septiembre de 2022, las docentes realizamos en cada una de las asig-
naturas una sesión informativa en la que dimos a conocer al estudiantado 
las pautas para la realización de la actividad. La información que com-
partimos con el alumnado durante dicha sesión incluyó: listado de con-
ceptos elegibles, formación de grupos de trabajo (parejas o tríos), elec-
ción del concepto a desarrollar, criterios de elaboración y evaluación de 
los conceptos, herramientas digitales disponibles, ejemplos, plazo y for-
mato de entrega y formulario final para la evaluación de las aportaciones 
de los compañeros. 

El procedimiento y los criterios de elaboración de los conceptos fueron 
los siguientes: 

1. El alumnado comunicó la composición de su pareja o trío a 
las docentes por los medios establecidos. La condición de tra-
bajar con otros compañeros en la elaboración del concepto 
buscaba potenciar el carácter social de la actividad, facilitar 
su dinamismo y fomentar el desarrollo de habilidades blandas 
como el trabajo en equipo, la colaboración y la comunicación 
efectiva. No obstante, de manera excepcional y por motivos 
justificados, se permitió la realización de la actividad de ma-
nera individual. 

2. En el plazo de quince días, el estudiantado escogió el concepto 
que deseaba desarrollar. Se utilizó un procedimiento de elec-
ción por medios digitales que permitía al resto de estudiantes 
conocer en tiempo real qué conceptos del listado ya habían 
sido seleccionados por otros compañeros. De esta forma se 
evitó la duplicidad de conceptos. 
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3. Los criterios de elaboración y evaluación del concepto inclu-
yeron: formato de presentación alternativo al textual, defini-
ción multimedia y con perspectiva práctica del concepto esco-
gido (infografía, tira de cómic, vídeo, podcast, hilo de Twitter, 
etc.) basada en el uso de herramientas digitales a elección del 
estudiantado (Biteable, Canva, Flourish, Genially, Infogram, 
Makebeliefecomix, etc.), original y llamativo (se permitió el 
uso del humor y la elaboración de propuestas desenfadadas 
dentro los marcos de la corrección académica), ajustado a los 
términos del temario y con un tiempo de revisión breve (entre 
2 y 8 minutos). 

4. Las docentes ofrecimos al estudiantado la posibilidad de en-
tregar los bocetos de sus definiciones y ejemplos prácticos 
para su revisión y mejora durante el proceso de elaboración 
del concepto y antes de publicar su versión definitiva en el 
mural compartido de la asignatura. 

5. Una vez finalizada la versión definitiva del concepto, el estu-
diantado envió la propuesta a las docentes que fuimos las res-
ponsables de publicar el material multimedia en el mural vir-
tual de la asignatura creado con la herramienta online Padlet. 

6. Superada la fecha límite de entrega (12 de diciembre de 2022 
en el caso de Técnicas de Negociación y 5 de enero de 2023 
en el caso de Calidad Asistencial), las docentes celebramos 
una sesión presencial en la que presentamos oficialmente el 
glosario multimedia de la asignatura y sus conceptos y solici-
tamos al estudiantado la cumplimentación de un formulario 
para la valoración de las propuestas de sus compañeros y de 
su experiencia con la ejecución de la actividad. 

Con anterioridad a la puesta en marcha de esta iniciativa, las docentes 
recibimos formación específica para la correcta utilización de las herra-
mientas digitales en el aula con el propósito de entrenar al estudiantado 
en la creación de contenidos multimedia de carácter académico y profe-
sional. 
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3.4. VARIABLES E INSTRUMENTOS 

Padlet es una herramienta online para la creación colaborativa de mura-
les digitales. Este recurso permite a estudiantes y docentes compartir re-
cursos didácticos para la elaboración de proyectos dirigidos a la mejora 
del proceso enseñanza-aprendizaje. El acceso a Padlet puede realizarse 
por medio de su sitio web o de su app para dispositivos móviles. Cada 
entrada en el mural permite incorporar un contenido multimedia (imá-
genes, GIF, archivos de audio y vídeo, YouTube, Spotify, dibujos, sitios 
web o URL) acompañado de un título o asunto y un texto descriptivo. 
Padlet ofrece a los usuarios la posibilidad de valorar las entradas del 
mural y realizar comentarios. 

Las docentes creamos los murales en los que se alojaron los glosarios de 
las asignaturas y fuimos publicando las aportaciones del estudiantado a 
medida que este fue entregando sus conceptos multimedia. El glosario 
fue incrustado en el campus virtual de las asignaturas para que estuviese 
fácilmente accesible y visible para el alumnado. El acceso al mural es-
tuvo disponible desde el inicio de curso. Se empleó la configuración pri-
vada protegiendo los murales con una contraseña (palabra mágica en 
Padlet) que únicamente se compartió con el estudiantado matriculado 
en las asignaturas. Asimismo, todas las personas matriculadas en las 
asignaturas tuvieron acceso al recurso compartido con independencia de 
la modalidad de evaluación escogida (continua o final) y de su asistencia 
o no a las sesiones presenciales. 

Una vez finalizado el periodo de entrega de la actividad, las docentes 
preparamos un formulario en Google Forms para que de manera indivi-
dual el estudiantado que había participado en el glosario evaluase las 
contribuciones de sus compañeros y ofreciese su opinión sobre el valor 
didáctico y la adecuación de la actividad desarrollada.  

La evaluación por pares hace referencia al proceso por el que el estu-
diantado evalúa o es evaluado por sus compañeros o iguales (Li et al., 
2020). Según Topping (1998), esta modalidad de evaluación se define 
como un acuerdo en el que las personas consideran la cantidad, el nivel, 
el valor, la valía, la calidad o el éxito de los productos o resultados de 
aprendizaje de compañeros con un estatus similar. Siguiendo este 
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proceso, la calificación obtenida por el alumnado en la actividad estuvo 
en parte determinada por la evaluación realizada por sus iguales. Te-
niendo en cuenta que la actividad había sido diseñada bajo la perspectiva 
de crear un recurso por y para el alumnado, las docentes consideramos 
que la evaluación no debía realizarse únicamente desde nuestro punto 
de vista, sino que era necesario considerar también el criterio de los des-
tinatarios del glosario. No obstante, el mayor peso de la evaluación re-
cayó sobre las docentes que, en un proceso paralelo y de acuerdo con 
los criterios establecidos al inicio del proyecto, puntuamos las contribu-
ciones del estudiantado. De esta forma, nos acercamos a lo que se co-
noce como coevaluación o evaluación compartida en la que el alumnado 
participa en el proceso de evaluación. Bajo este paradigma, estudiantes 
y docentes comparten la responsabilidad de la evaluación tras haber con-
sensuado previamente los criterios que guiarán este proceso (Falchikov, 
2005; Reynolds y Trehan, 2000). Para llevar a cabo esta forma de eva-
luación es recomendable establecer un diálogo entre estudiantes y do-
centes tras la evaluación por pares con el propósito de consensuar la ca-
lificación otorgada (Hortigüela Alcalá et al., 2019). En esta iniciativa, 
aunque la puntuación finalmente asignada por estudiantes y docentes fue 
privada e individual (sin consenso), sí se celebró una sesión final pre-
sencial donde discutimos de manera conjunta cada una de las aportacio-
nes al glosario y que sirvió de preludio de la valoración realizada de 
forma independiente por cada una de las partes implicadas. 

El formulario de valoración estuvo compuesto por dos secciones, una 
dirigida a la evaluación de las contribuciones de los compañeros y otra 
a la valoración personal de la experiencia de aprendizaje asociada a la 
creación del glosario. La cumplimentación del formulario fue condición 
imprescindible para que la actividad computase en la calificación obte-
nida por el estudiantado en la evaluación continua de las asignaturas. 

‒ Valoración de las contribuciones de los compañeros. Solicita-
mos al estudiantado que, tras revisar detalladamente el mural 
Padlet de la asignatura, valorasen cada una de las aportaciones 
de sus compañeros utilizando una escala de 1 a 5 puntos, donde 
mayor puntuación indicaba una mejor valoración. Los criterios 
de evaluación fueron dos: grado en que la propuesta resultaba 
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útil para comprender mejor el concepto teórico estudiado en la 
asignatura y grado de originalidad con que había sido desarro-
llado. Se solicitó expresamente al estudiantado que realizase 
una valoración lo más objetiva posible de acuerdo con los cri-
terios especificados y no por razón de amistad u otras que pu-
diesen sesgar la calificación. Asimismo, se pidió al alumnado 
que graduase sus puntuaciones de acuerdo a la calidad variable 
de las aportaciones. 

‒ Hablemos de tu experiencia con la actividad. Para conocer la 
opinión del estudiantado sobre la iniciativa educativa desarro-
llada se recabó información relativa a: la herramienta digital 
escogida para la elaboración del concepto, la experiencia pre-
via de uso de dicha herramienta, la utilidad percibida tanto de 
la elaboración del propio concepto como de las aportaciones 
de los compañeros y de los ejemplos prácticos, la validez y ori-
ginalidad de la actividad como tarea de aprendizaje, la prefe-
rencia por el uso de herramientas digitales para el desarrollo de 
trabajos académicos, el grado de recomendación de la repeti-
ción de la actividad en posteriores cursos y la valoración gene-
ral de la experiencia con la actividad. Para las preguntas basa-
das en la percepción del estudiantado se utilizó una escala de 
respuesta tipo Likert de 5 niveles de acuerdo (1 = Totalmente 
en desacuerdo, 2 = En desacuerdo, 3 = Ni de acuerdo ni en 
desacuerdo, 4 = De acuerdo y 5 = Totalmente de acuerdo), ex-
cepto en el caso de la pregunta referida a la valoración global 
de la experiencia para la que se utilizó una escala de respuesta 
de 0 a 10 puntos (0 = Muy negativa, 10 = Muy positiva). El 
formulario incluyó una pregunta abierta que animaba al estu-
diantado a aportar de forma voluntaria alguna sugerencia de 
mejora, crítica constructiva o comentario sobre la actividad y 
su experiencia. Por último, se recabó de manera explícita el 
consentimiento informado del estudiantado para mostrar sus 
creaciones al alumnado de cursos posteriores con fines exclu-
sivamente educativos o incorporarlas en publicaciones docen-
tes u otras contribuciones de carácter académico. También 
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indicaron su preferencia acerca de hacer pública la autoría. Es 
por esta razón que en el apartado de resultados solo aparecen 
identificadas aquellas personas que manifestaron tal preferen-
cia. 

3.5. ANÁLISIS ESTADÍSTICOS 

Se realizaron análisis descriptivos y de frecuencias. Se empleó el pa-
quete estadístico IBM SPSS Statistics 28 para la codificación y el análi-
sis de los datos. 

4. RESULTADOS 

Considerando las dos asignaturas en su conjunto, la tasa de participación 
global en la actividad fue del 79,4% (77/97) del estudiantado matricu-
lado (82,4% en Calidad Asistencial y 72,4% en Técnicas de Negocia-
ción). El 89,6% (69/77) fueron mujeres (94,6% en Calidad Asistencial 
y 76,2% en Técnicas de Negociación).  

4.1. APORTACIONES DEL ESTUDIANTADO AL GLOSARIO DE LAS ASIGNATURAS 

Cincuenta y seis estudiantes del Grado en Terapia Ocupacional aporta-
ron 24 conceptos al glosario de la asignatura Calidad Asistencial (Figura 
1). Dado el alto volumen de definiciones, este glosario se estructuró en 
tres murales digitales, uno por cada unidad didáctica (calidad asistencial, 
seguridad del paciente y cronicidad). En el caso del Grado en Relaciones 
Laborales y Recursos Humanos, 21 estudiantes construyeron un mural 
colaborativo compuesto por 11 conceptos englobados en el temario de 
la asignatura Técnicas de Negociación (Figura 2). 
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FIGURA 1. Extracto del mural Padlet correspondiente al glosario multimedia de la asigna-
tura Calidad Asistencial (Grado en Terapia Ocupacional) 

 
Fuente: Elaboración propia con Padlet.com 
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FIGURA 2. Extracto del mural Padlet correspondiente al glosario multimedia de la asigna-
tura Técnicas de Negociación (Grado en Relaciones Laborales y Recursos Humanos) 

 
Fuente: Elaboración propia con Padlet.com 

Los formatos utilizados para la presentación de los conceptos (defini-
ción teórica y ejemplo práctico) incluyeron cómics, escape rooms (test 
de autoevaluación), hilos de Twitter, conversaciones simuladas de 
WhatsApp, infografías, quiz o juegos de preguntas y respuestas, pod-
casts, presentaciones interactivas, TikTok y vídeos de diversos tipos 
(presentaciones locutadas o animadas, representación de roles, videolla-
madas, etc.). Para su elaboración, el estudiantado utilizó las siguientes 
herramientas digitales: Canva, Clideo, Genially, Google Meet, Pixton, 
PowerPoint, Prezi, TikTok y Twitter. Por lo general, el alumnado utilizó 
editores de vídeo, PowerPoint, Google Meet o TikTok para la creación 
de vídeos, editores de audio para la grabación de podcasts, Twitter para 
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la generación de hilos de tweets, editores gráficos como Canva para el 
diseño de infografías, Genially y Prezi para la elaboración de presenta-
ciones interactivas, juegos de preguntas y respuestas o escape rooms y 
Pixton u otras aplicaciones online similares para la creación de cómics. 
El 62,0% (31/50) del alumnado carecía de una elevada experiencia en el 
uso de la herramienta escogida para realizar la actividad (Tabla 2).  

TABLA 2. Formato de presentación de los conceptos, herramientas digitales utilizadas y 
experiencia previa del estudiantado en su uso, % (n) 

 
Calidad  

Asistencial 
Técnicas de  
Negociación 

Total 

Formato de presentación n = 24 n = 11 N = 35 

Cómic 8,3 (2) 0,0 (0) 5,7 (2) 

Escape room o juego de escape 0,0 (0) 18,2 (2) 5,7 (2) 

Hilo de Twitter 4,2 (1) 18,2 (2) 8,6 (3) 

Infografía 20,8 (5) 9,1 (1) 17,1 (6) 

Podcast 0,0 (0) 36,4 (4) 11,4 (4) 

Presentación interactiva 8,3 (2) 0,0 (0) 5,7 (2) 

Quiz o juego de preguntas y respuestas 8,3 (2) 0,0 (0) 5,7 (2) 

Vídeo 50,0 (12) 18,2 (2) 40,0 (14) 

Herramientas digitales n = 24 n = 11 N = 35 

Editor de audio 0,0 (0) 36,4 (4) 11,4 (4) 

Editor de vídeo 45,8 (11) 9,1 (1) 34,3 (12) 

Editor gráfico (p. ej. Canva) 25,0 (6) 9,1 (1) 20,0 (7) 

Genially 8,3 (2) 18,2 (2) 11,4 (4) 

Pixton 4,2 (1) 0,0 (0) 2,9 (1) 

Prezi 8,3 (2) 0,0 (0) 5,7 (2) 

TikTok 4,2 (1) 9,1 (1) 5,7 (2) 

Twitter 4,2 (1) 18,2 (2) 8,6 (3) 

Experiencia previa de uso n = 29 n = 21 N = 50 

Es la primera vez que la utilizo 44,8 (13) 19,0 (4) 34,0 (17) 

La había utilizado antes, pero apenas sa-
bía cómo funcionaba 

24,1 (7) 33,3 (7) 28,0 (14) 

Conocía perfectamente su funciona-
miento 31,0 (9) 47,6 (10) 38,0 (19) 

Fuente: elaboración propia 
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La Tabla 3 recoge, a modo de ejemplo, la descripción de una selección 
de los conceptos elaborados por el estudiantado. Las Figuras 3, 4 y 5 
muestran la apariencia gráfica de un fragmento de tres de las contribu-
ciones realizadas por el estudiantado. 

TABLA 3. Ejemplos de conceptos desarrollados por el estudiantado participante en la ini-
ciativa educativa de creación de un glosario multimedia de la asignatura 

Concepto Asignatura 
Formato y  
acceso al  
recurso 

Descripción Autoría 

Efectividad 
Calidad  

Asistencial 
Vídeo 

Vídeo de simulación en el que 
se plantea el caso clínico de un 
paciente de más de 60 años 
con enfermedad pulmonar obs-
tructiva crónica (EPOC) y dis-
nea de esfuerzo. Tras el análi-
sis de la efectividad con que el 
paciente realiza las actividades 
de vestido, ducha y alimenta-
ción, se muestra una pro-
puesta de técnicas para el aho-
rro de energía y la disminución 
de la fatiga. 

- 

Eficacia 
Calidad Asis-

tencial 

Quiz 
(Genially) 

https://bit.ly/3G
peFij 

(Figura 3) 

Cuestionario de diez preguntas 
sobre el concepto y las carac-
terísticas de la eficacia, así 
como sus diferencias con los 
conceptos de efectividad y efi-
ciencia. 

Edita  
Lledó Selva 
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Evento y ad-
verso y error 

Calidad Asis-
tencial 

Cómic 

Tira de cómic en la que se na-
rra la historia de una futbolista 
que sufre una lesión en la 
pierna por la que requiere ser 
intervenida quirúrgicamente. 
Durante la cirugía, la futbolista 
sufre una reacción anafiláctica 
(evento adverso). Tras la ciru-
gía, el profesional sanitario res-
ponsable de del cuidado de la 
paciente decide de manera 
errónea retrasar el inicio de la 
rehabilitación, lo que termina 
por impedir la recuperación 
completa y motiva su retirada 
del fútbol. 

- 

Paciente ac-
tivo, pasivo 
y sumiso 

Calidad Asis-
tencial 

Vídeo 
https://bit.ly/3i

m8MdO  
(Figura 4) 

Vídeo en el que se presentan 
tres situaciones clínicas: un pa-
ciente que acude a consulta de 
su médico de familia a causa 
de un catarro; los padres de un 
niño de 3 años que acuden a la 
consulta del pediatra por un 
resfriado; y residente de un 
centro de mayores que recibe 
la prescripción de un relajante 
muscular para la mejora del 
sueño. La respuesta del pa-
ciente a la situación propuesta 
determina su perfil activo, pa-
sivo o sumiso en función de su 
capacidad para comprender y 
manejar su condición de salud. 

Ana Fuen-
tes Rech 

Silvia Fuen-
tes Rech 

Conflicto y 
tipos de 

conflicto se-
gún las par-
tes implica-

das 

Técnicas de 
Negociación 

Podcast 
https://bit.ly/3

WTmN1M  

Programa de radio sobre ges-
tión de personal y recursos hu-
manos en el que dos expertas 
en la materia ofrecen una defi-
nición de “conflicto” y aportan 
ejemplos cotidianos de 
desacuerdos para ilustrar las 
diferencias entre los conflictos 
intrapersonales, interpersona-
les, intragrupales e intergrupa-
les 

Laura Mu-
ñoz Such 

Cristina Se-
villa Segarra 
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Factores 
tangibles e 
intangibles 
en una ne-
gociación 

Técnicas de 
Negociación 

Escape room  
(Genially) 

https://bit.ly/3C
lVfcY  

Juego de escape en el que se 
anima al usuario a ayudar a un 
granjero a recuperar a su vaca 
en una situación de conflicto 
con el alienígena que la ha ab-
ducido. A partir de este diver-
tido caso, se guía a la persona 
a través de una serie de pre-
guntas sobre los elementos 
tangibles (p. ej. dinero) e intan-
gibles (p. ej. necesidad de ga-
nar a la otra parte) que inter-
vienen en la negociación entre 
el granjero y el alienígena para 
poner a prueba sus conoci-
mientos. 

Xiomara Va-
nessa Bau-
tista Ramos 
Laura Va-

nesa Cabar-
cas Lozano 

Posición ini-
cial, punto 
objetivo, 

punto de re-
sistencia y 

rango de ne-
gociación 

Técnicas de 
Negociación 

Escape room  
(Genially) 

http://bit.ly/3Cq
bq9c  

Juego de escape en el que se 
invita al usuario a ayudar a 
Anna en su negociación con 
Mario para la compra de un co-
che de segunda mano. Esta 
presentación interactiva guía a 
la persona a lo largo de la pla-
nificación de la negociación 
para identificar las posiciones 
iniciales (ofertas), los puntos 
objetivos (metas) y de resisten-
cia (límites) de Anna y Mario. 
El cálculo del rango de nego-
ciación (zona de acuerdo pro-
bable) es el último paso para 
completar este didáctico juego. 

Ángela Her-
nández Ibá-

ñez 
Noelia Pé-
rez Moreno 

Táctica ver-
sus estrate-

gia 

Técnicas de 
Negociación 

Infografía 
(Figura 5) 

Infografía que ejemplifica dos 
conceptos íntimamente ligados 
e imprescindibles para la plani-
ficación y ejecución de una ne-
gociación. Para su mejor com-
presión, se detallan las tácticas 
(corto plazo) y la estrategia 
(largo plazo) que podría utilizar 
el estudiantado que persigue el 
objetivo de graduarse en Rela-
ciones Laborales y Recursos 
Humanos. 

Aitana 
Asensio 
Fuentes 
María del 
Carmen 

Candela Ló-
pez 

Fuente: elaboración propia 
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FIGURA 3. Quiz sobre el concepto de eficacia 

 
Fuente: Edita Lledó Selva (estudiante del Grado en Terapia Ocupacional) 

FIGURA 4. Vídeo de situaciones hipotéticas para definir los conceptos de paciente activo, 
pasivo y sumiso 

 
Fuente: Ana Fuentes Rech y Silvia Fuentes Rech  
(estudiantes del Grado en Terapia Ocupacional)  
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FIGURA 5. Infografía sobre los conceptos de táctica y estrategia de negociación 

 
Fuente: Aitana Asensio Fuentes y María del Carmen Candela López (estudiantes del 

Grado en Relaciones Laborales y Recursos Humanos) 
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4.2. VALORACIÓN DE LA EXPERIENCIA DE APRENDIZAJE ASOCIADA A LA 

CREACIÓN DEL GLOSARIO 

Cincuenta estudiantes de los 77 que participaron en el glosario respon-
dieron al formulario (tasa de respuesta del 51,8% para Calidad Asisten-
cial y del 100,0% para Técnicas de Negociación). El 90,0% (n = 45) de 
quienes respondieron fueron mujeres (100,0% en Calidad Asistencial y 
76,2% en Técnicas de Negociación). En términos generales, la valora-
ción que el estudiantado realizó de la actividad consistente en la creación 
de un glosario multimedia de la asignatura fue positiva (Tabla 4). 

En cuanto a la utilidad de la actividad, el 96,0% (n = 48) y el 88,0% (n 
= 44) del alumnado se mostró de acuerdo con que la elaboración de su 
propio concepto le había ayudado a comprenderlo mejor y con la creen-
cia de que las propuestas de sus compañeros le ayudarían a entender 
mejor la materia de estudio, respectivamente. Asimismo, el 86,0% (n = 
43) del estudiantado consideró que los ejemplos o casos prácticos in-
cluidos en las definiciones de los conceptos eran útiles. 

El 94,0% (n = 47) del estudiantado se mostró de acuerdo con que la 
creación del glosario era una forma válida y original de aprender. En 
esta línea, al 82,0% (n = 41) le gustó utilizar herramientas digitales para 
la elaboración del concepto y un 92,0% (n = 46) recomendó a las docen-
tes plantear de nuevo la actividad en cursos posteriores. 

Respecto a las sugerencias de mejora, una estudiante no se mostró de 
acuerdo con el uso de la evaluación por pares, pues no confió en la ob-
jetividad de sus compañeros. También en relación con el papel de los 
iguales, una estudiante comentó que las contribuciones de sus compañe-
ros no tuvieron el carácter práctico esperado. En una línea más positiva, 
tres estudiantes destacaron la originalidad y utilidad de la actividad.  

Por último, la valoración media de la experiencia fue de 8,7 (DT = 1,2) 
puntos en una escala de 0-10 (8,5, DT = 1,2 en Calidad Asistencial y 
8,9, DT = 1,3 en Técnicas de Negociación). El 82,0% (n =41) del estu-
diantado otorgó una puntuación de 8 o superior a la experiencia (75,9% 
en Calidad Asistencial y 90,5% en Técnicas de Negociación). 
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TABLA 4. Valoración por parte del estudiantado de la experiencia de aprendizaje asociada 
a la creación del glosario, % (n) 

  
Calidad Asis-

tencial 
(n = 29) 

Técnicas de 
Negociación 

(n = 21) 

Total 
(N = 50) 

La elaboración de mi con-
cepto me ha ayudado a 

comprenderlo mejor. 

Totalmente en desacuerdo 3,4 (1) 0,0 (0) 2,0 (1) 

En desacuerdo 0,0 (0) 4,8 (1) 2,0 (1) 

Ni de acuerdo ni en desacuerdo 0,0 (0) 0,0 (0) 0,0 (0) 

De acuerdo 20,7 (6) 19,0 (4) 20,0 (10) 

Totalmente de acuerdo 75,9 (22) 76,2 (16) 76,0 (38) 

Creo que las propuestas 
que han hecho mis com-
pañeros me ayudarán a 

comprender mejor la ma-
teria de estudio. 

Totalmente en desacuerdo 3,4 (1) 4,8 (1) 4,0 (2) 

En desacuerdo 6,9 (2) 0,0 (0) 4,0 (2) 

Ni de acuerdo ni en desacuerdo 6,9 (2) 0,0 (0) 4,0 (2) 

De acuerdo 34,5 (10) 47,6 (10) 40,0 (20) 

Totalmente de acuerdo 48,3 (14) 47,6 (10) 48,0 (24) 

Los ejemplos incluidos en 
la definición de los con-

ceptos son útiles. 

Totalmente en desacuerdo 3,4 (1) 0,0 (0) 2,0 (1) 

En desacuerdo 0,0 (0) 4,8 (1) 2,0 (1) 

Ni de acuerdo ni en desacuerdo 17,2 (5) 0,0 (0) 10,0 (5) 

De acuerdo 24,1 (7) 23,8 (5) 24,0 (12) 

Totalmente de acuerdo 55,2 (16) 71,4 (15) 62,0 (31) 

Esta actividad me parece 
una manera válida y origi-

nal de aprender. 

Totalmente en desacuerdo 3,4 (1) 0,0 (0) 2,0 (1) 

En desacuerdo 0,0 (0) 4,8 (1) 2,0 (1) 

Ni de acuerdo ni en desacuerdo 0,0 (0) 4,8 (1) 2,0 (1) 

De acuerdo 31,0 (9) 23,8 (5) 28,0 (14) 

Totalmente de acuerdo 65,5 (19) 66,7 (14) 66,0 (33) 

Me ha gustado tener que 
utilizar herramientas digi-
tales para elaborar el con-

cepto. 

Totalmente en desacuerdo 0,0 (0) 4,8 (1) 2,0 (1) 

En desacuerdo 3,4 (1) 9,5 (2) 6,0 (3) 

Ni de acuerdo ni en desacuerdo 13,8 (4) 4,8 (1) 10,0 (5) 

De acuerdo 44,8 (13) 28,6 (6) 38,0 (19) 

Totalmente de acuerdo 37,9 (11) 52,4 (11) 44,0 (22) 

Recomiendo a la profe-
sora plantear de nuevo 
esta actividad para el 

curso siguiente. 

Totalmente en desacuerdo 0,0 (0) 4,8 (1) 2,0 (1) 

En desacuerdo 0,0 (0) 0,0 (0) 0,0 (0) 

Ni de acuerdo ni en desacuerdo 3,4 (1) 9,5 (2) 6,0 (3) 

De acuerdo 31,0 (9) 23,8 (5) 28,0 (14) 

Totalmente de acuerdo 65,5 (19) 61,9 (13) 64,0 (32) 

Fuente: elaboración propia 
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5. DISCUSIÓN 

El propósito de esta iniciativa educativa fue evaluar el grado de utilidad 
percibido y de aceptación por parte del estudiantado de una actividad de 
evaluación continua consistente en la creación de un glosario de la asig-
natura a partir del uso de herramientas digitales. Esta propuesta surgió 
como la reformulación de una actividad previa planteada de forma indi-
vidual, más simple y rudimentaria. Conocidas las debilidades de esta 
primera experiencia, quisimos dotar a la actividad de un carácter más 
social y tecnológico. La organización del alumnado en parejas o tríos de 
trabajo pretendía fomentar el aprendizaje cooperativo y la adquisición 
de habilidades blandas como el trabajo en equipo o la comunicación 
efectiva mediante la generación interdependiente de un glosario com-
partido. Asimismo, el requisito de utilizar herramientas digitales para 
crear un concepto en formato multimedia buscaba fomentar la adquisi-
ción de conocimientos técnicos al tiempo que se desarrollaban compe-
tencias trasversales basadas en el entrenamiento de habilidades tecnoló-
gicas, acortando así la brecha entre el mundo académico y la realidad 
profesional. 

Si bien los resultados no son determinantes, pues se basan en datos de 
participación y percepción, esta experiencia inicial sugiere que la crea-
ción de un glosario multimedia de la asignatura constituye una actividad 
académica atractiva, dinámica y gratificante para la mayoría del estu-
diantado. 

Esta experiencia incorpora varias estrategias y herramientas educativas 
(TIC, evaluación por pares, etc.) cuya utilidad para la mejora del proceso 
enseñanza-aprendizaje merece una reflexión. 

La incorporación de las TIC al ejercicio docente es ya una realidad y 
también un proceso irrefrenable. Su presencia en todas las esferas vita-
les, incluida la laboral y profesional, exige también su incorporación 
meditada y adecuada a las aulas. Esta incorporación masiva de las TIC 
a la academia no solo responde a las expectativas y características de un 
nuevo perfil de estudiante (completamente familiarizado con el uso de 
la tecnología), sino también a las habilidades y competencias que de-
manda de manera transversal el mercado laboral actual. Si bien, en la 
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actualidad, la mayor parte del estudiantado universitario es nativo digi-
tal, no solo por una cuestión generacional sino también de posibilidades 
de acceso y alfabetización digital, los estudios disponibles sugieren que 
este colectivo hace un uso mayoritariamente social de las TIC y presenta 
un menor dominio a la hora de emplearlas con fines académicos (Nasah 
et al., 2010). En esta línea, los resultados de nuestra experiencia mostra-
ron que seis de cada 10 estudiantes no habían utilizado con anterioridad 
la herramienta digital escogida para elaborar su concepto multimedia o 
apenas conocían su funcionamiento. Este dato indica que, al menos para 
más de la mitad del estudiantado, la realización de la actividad supuso 
no solo la familiarización técnica y conceptual con la materia de estudio, 
sino también con el uso de un recurso digital que hasta ese momento le 
era desconocido. 

En nuestra experiencia, la libertad de la que dispuso el estudiantado a la 
hora de escoger las herramientas digitales para la elaboración de sus 
conceptos evidenció la gran variedad de recursos y posibilidades que 
ofrece el mundo digital. El alumnado participante en esta iniciativa edu-
cativa fue capaz de elaborar de forma autónoma y autodidáctica simula-
ciones de conversaciones en sistemas de mensajería instantánea, secuen-
cias ilustradas o cómics, presentaciones interactivas para la autoevalua-
ción de conocimientos, vídeos locutados, infografías, programas de ra-
dio y vídeos con testimonios o representación de situaciones en las que 
ejemplificaban aquello que es recomendable o desaconsejable hacer. 

En el ámbito académico, las lagunas tecnológicas no solo aquejan al es-
tudiantado sino también al profesorado (Li y Yu, 2022). El compromiso 
de este último con su actualización en el uso de herramientas tecnológi-
cas y la incorporación de estas al quehacer diario de la docencia se 
vuelve un ingrediente cada vez más indispensable para ofrecer una en-
señanza que sea percibida por el alumnado como de calidad (Shehzadi 
et al., 2021). En este sentido, tanto docentes como instituciones acadé-
micas han de asumir la responsabilidad de formar de manera sistemática 
al profesorado en el uso de las tecnologías educativas y realizar un se-
guimiento para garantizar que este dispone de las competencias, las in-
fraestructuras y los recursos necesarios para incorporar de forma efi-
ciente en el ejercicio de su labor docente el amplio y creciente espectro 
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de herramientas digitales que existen en el ámbito educativo (Eryansyah 
et al., 2019; Mayoral et al., 2019; Nasah et al, 2010; Yuen et al., 2019). 
De este modo, se contribuye a la creación de una comunidad académica 
(docentes y estudiantes) con competencias tecnológicas. Los estudios 
disponibles sugieren que la capacitación en el uso de software y herra-
mientas de aprendizaje especializadas contribuye a la satisfacción de es-
tudiantes y docentes (Goyal y Purohit, 2011; Li y Yu, 2022; Shehzadi et 
al., 2021). 

Otro de los aspectos destacables de esta iniciativa educativa fue la in-
corporación de la evaluación por pares. Los beneficios derivados de esta 
modalidad de evaluación han sido ampliamente documentados, aunque 
el juicio de los iguales también plantea algunas dificultades que merecen 
ser consideradas.  

Entre las bondades de la evaluación por pares se encuentran: la adopción 
de un rol más activo por parte del estudiantado en el proceso de apren-
dizaje al convertirse en productores y receptores de retroalimentación, 
el aprendizaje derivado de la observación y revisión de lo que otros ha-
cen y cómo lo hacen y de la comparación social, el desarrollo de una 
actitud positiva hacia la valoración realizada por los iguales como fuente 
externa y relevante de retroalimentación, la posibilidad de calibrar la 
valoración interna del propio desempeño a partir de la retroalimentación 
procedente de los iguales, el desarrollo de habilidades de autorregula-
ción y la mejora de la autoeficacia (De Grez et al., 2012; Falchikov, 
2005; Nicol et al., 2014; Topping, 1998). El metaanálisis realizado por 
Li et al. (2020) evidenció que aquellos estudiantes que participaban en 
procesos de evaluación por pares presentaban un mayor rendimiento que 
aquellos que no lo hacían. Este trabajo también puso de manifiesto que 
el factor más importante a la hora de determinar la contribución de la 
evaluación por pares al aprendizaje fue el entrenamiento al estudiantado 
como evaluadores. Cuando el alumnado recibe formación específica 
para llevar a cabo la evaluación por pares, su impacto sobre el aprendi-
zaje es sustancialmente mayor. Asimismo, la evaluación por pares me-
diante ordenador también se asocia a mejores resultados académicos en 
comparación con la se lleva a cabo en papel. En nuestra experiencia, el 
alumnado destacó positivamente la oportunidad de aprender de sus 
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compañeros a partir de la revisión de sus trabajos dotados de una alta 
dosis de creatividad y originalidad. 

En cuanto a las dificultades de la evaluación por pares, el debate se cen-
tra en su fiabilidad. Una de las barreras identificadas se deriva de las 
diferencias individuales en criterios y estilos de calificación, lo que con 
frecuencia conduce a una baja correlación entre las puntuaciones asig-
nadas por pares y docentes. Otro factor que afecta al resultado de la eva-
luación por pares es el grado de dominio de la materia de quien evalúa. 
El estudiantado menos experimentado suele sentirse menos legitimado 
para criticar el trabajo de otros. Por otra parte, el compromiso y la res-
ponsabilidad con la que el alumnado asume la tarea de evaluar a sus 
compañeros es variable y depende de muy diversos factores. Uno de 
ellos puede ser el elevado consumo de tiempo que requiere la tarea de 
evaluar. Por último, el estudiantado puede sentirse incómodo al ser eva-
luado por sus iguales o desconfiar de la credibilidad o validez de su cri-
terio (De Grez et al., 2012). En esta línea, una de las estudiantes partici-
pantes en nuestra iniciativa consideró injusto que su calificación en la 
actividad estuviese en parte determinada por la evaluación de sus com-
pañeros al considerar que su criterio no era objetivo. Para evitar resulta-
dos injustos, se limitó el peso de la evaluación por pares, dando prioridad 
a la evaluación de las docentes. 

La experiencia presentó algunas limitaciones. Al proponer un número 
de conceptos elegible superior al de parejas de estudiantes matriculados, 
algunos de ellos quedaron sin definir, por lo que el glosario resultante 
constituyó un material de apoyo al estudio incompleto. Asimismo, aun-
que las docentes nos ofrecimos a revisar los contenidos de los conceptos 
durante el proceso de elaboración, no todo el alumnado solicitó esta re-
visión, por lo que algunos trabajos contenían errores que limitaron la 
calidad del glosario como material de estudio. En cuanto a la evaluación 
por pares, la falta de anonimato de los trabajos pudo introducir un sesgo 
en la puntuación asignada por los compañeros. Por último, en lo refe-
rente a la evaluación de la iniciativa, solo se tuvo en cuenta la percepción 
del estudiantado, pero no se obtuvieron medidas objetivas del uso del 
glosario como material de estudio ni de su contribución al aprendizaje. 
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6. CONCLUSIONES  

La incorporación del uso de herramientas digitales en el aula para la 
realización de actividades académicas sencillas, como la creación de un 
glosario de la asignatura, con un enfoque práctico y creativo resulta 
atractiva y satisfactoria para la mayoría del estudiantado.  

Dar oportunidades al estudiantado de entrenarse en el uso de herramien-
tas digitales con fines diferentes a los habituales (sociales y lúdicos) es 
una buena forma de fomentar la adquisición de habilidades y competen-
cias transversales que les serán de gran utilidad, no solo en el entorno 
académico, sino también una vez transiten al ámbito profesional donde 
el dominio tecnológico les dotará de un perfil competitivo en el mercado 
laboral. 

El modo en que se emplea la tecnología es un factor determinante de su 
grado de aceptación por parte del estudiantado y utilidad académica. La 
misma actividad (creación de un glosario de la asignatura) planteada de 
forma diferente (Moodle versus murales colaborativos y herramientas 
digitales), permite obtener resultados cualitativamente distintos. De 
modo que, no se trata de utilizar la tecnología sin más, sino de emplearla 
con una perspectiva aplicada y ajustada a las expectativas del estudian-
tado. El mero uso de la tecnología no siempre garantiza una experiencia 
satisfactoria para el alumnado. Asimismo, debe considerarse el ajuste 
demandas-recursos para evitar que el uso de las TIC en contextos de 
inexperiencia pueda generar tecnoestrés.  

La coevaluación constituye una vía indirecta para comprometer al estu-
diantado con la actividad y potenciar su valor didáctico al exponerle al 
aprendizaje que se deriva de la observación del trabajo de los demás. 

A pesar del alcance limitado de la actividad, la propuesta supone una pe-
queña contribución en la línea de cerrar la brecha existente entre la aca-
demia y el mundo profesional, balancear la especialización y transversa-
lidad deseadas y potenciar el valor psicosocial de la tecnología al tiempo 
que se contrarresta el riesgo de aislamiento social inherente a su uso. 

En futuras ediciones de la actividad, sería conveniente mejorar los pro-
cesos de seguimiento para garantizar que los conceptos incluidos en el 
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glosario no contengan errores. También mejorar el proceso de evalua-
ción por pares, anonimizando las contribuciones del estudiantado y en-
trenándole para la tarea de ofrecer retroalimentación a los compañeros 
y calificar sus trabajos. La evaluación compartida mediante el consenso 
docente-estudiantes puede ser una alternativa para minimizar los sesgos 
en las puntuaciones. Futuros estudios podrían indagar el impacto que 
este tipo de actividades, basadas en el uso de herramientas digitales en 
el aula, tienen en el aprendizaje y el rendimiento académico del estu-
diantado.  
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1. INTRODUCCIÓN 

En la actualidad el 67% de la población mundial (5.190 millones de per-
sonas) utiliza un dispositivo móvil, de los cuales el 77 % están conecta-
dos en la cobertura 3G, 4G y 5G (GSMA Intelligence DATA 2020). 
Cada usuario utiliza su dispositivo móvil un tiempo de medio de 3 horas 
40 minutos al día, siendo el 91 % de este tiempo ocupado en el uso de 
aplicaciones móviles (Apps), destacar el empleo de redes sociales y la 
mensajería instantánea, compras y entretenimiento, encontrándose las 
Apps relacionadas con la salud y el fitness en octavo lugar con el 26 % 
del tiempo. España cuenta con un total de 54.1 millones de conexiones, 
y un 94% de la población parece ser que dispone de un teléfono inteli-
gente. Estos datos reflejan la amplia aceptación de los dispositivos mó-
viles en la sociedad, aspecto al cual el ámbito educativo y el universita-
rio en particular no deben mantenerse al margen. Actualmente el para-
digma educativo ha cambiado, el cual el profesor deja de ser el transmi-
sor del conocimiento, para convertirse en un guía del proceso de ense-
ñanza- aprendizaje, surgiendo diferentes metodologías educativas como 
el Mobile learning (M-Learning), el cual ha sido definido como un mé-
todo de enseñanza-aprendizaje que se apoya en el uso de dispositivos 



‒ ൢൢ൧ ‒ 

móviles pequeños con conectividad inalámbrica basado en la movilidad 
(El-Hussein & Cronje, 2010).La movilidad se da en tres ambientes dis-
tintos, físico, tecnológico y social (Sharples et al., 2006). El M-Learning 
responde al actual trabajo por competencias, el cual exige que se pro-
duzca una adecuación entre la manera de enseñar y el contexto en el cual 
se desarrolla la enseñanza (Zabala & Arnau, 2014), y sin duda, la inclu-
sión de dispositivos móviles en el ámbito educativo, puede ser aprove-
chado empleando su potencial educativo. Su utilización en el ámbito 
educativo presenta una serie de ventajas las cuales se deberán tener muy 
en cuenta, como son el rápido acceso a la información, el aprendizaje 
centrado en el alumno, la autonomía, la motivación, la facilidad de uso, 
la atención a la diversidad, la inclusión de juegos y una evaluación for-
mativa (Camacho & Lara, 2011). Así mismo, no debemos caer en su uso 
indiscriminado en el aula, sino que para una optimización de su utiliza-
ción es necesario dejar definido el objetivo que se pretende alcanzar, 
definir la tecnología necesaria, adecuar su utilización al nivel tecnoló-
gico de los alumnos y establecer unos criterios para evaluar su éxito 
(Lara, 2011).De entre todas las herramientas utilizadas para poner en 
práctica el M-Learning son las APPs las más extendidas (Kortabitarte et 
al., 2018). Al hablar de App nos referimos a un programa que puede ser 
instalado en el dispositivo móvil y queda integrado en el mismo, que-
dando el éxito determinado por la sencillez, la usabilidad y accesibili-
dad, junto con un diseño atractivo (Villalonga Gómez et al., 2015).  

La integración de las nuevas tecnologías en las materias relacionadas con 
la educación física y deportiva que se desarrollan de forma eminente-
mente práctica, ha sido compleja, ya que las tecnologías tradicionales (fi-
jas y expositivas) presentan una serie de dificultades que parece el M-
Learning es capaz de solventar a través del empleo de dispositivos como 
los teléfonos móviles o tabletas (Díaz Barahona, 2019) esta movilidad 
amplía las posibilidades en las cuales aplicar las nuevas tecnologías (Díaz 
Barahona, 2019), como pueden ser las sesiones prácticas de materias con 
un elevado componente motor, como por ejemplo las Actividades Físicas 
en la Naturaleza y en Instalaciones específicas (i.e. rocódromo). 

Además de las posibilidades de movilidad del dispositivo, las caracte-
rísticas de la población objetivo, es un aspecto fundamental en la 
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aplicación del M-Learning (El-Hussein & Cronje, 2010). En este sen-
tido, la población universitaria actual, ampliamente familiarizada con 
los dispositivos móviles, smartphones o redes sociales (Garner & Davis, 
2014) e hiperconectada (Feixa & Fernandez-planells, 2016) y con am-
plias estrategias para la utilización de estos dispositivos, se convierte en 
una población objetivo ideal, ya que reúne todas las características para 
la puesta en práctica del M-Learning. 

De los diferentes contenidos que componen las guías docentes de las 
asignaturas de Actividades Físicas en la Naturaleza (fundamentos o am-
pliaciones) en los Grados en Ciencias de la Actividad Física y del De-
porte en el territorio español, uno de ellos es común a todas ellas, los 
sistemas de posicionamiento global o GPS y la orientación, tanto depor-
tiva como recreativa. El tratamiento de este contenido en la formación 
de futuros docentes en Educación Física es importante al menos en dos 
vertientes: la orientación como herramienta para el desplazamiento por 
el medio natural con seguridad y eficacia; y la orientación como activi-
dad deportiva y/ o recreativa (Gallego-Lema et al., 2017). En este sen-
tido se están incorporando herramientas TICs, como el uso de códigos 
QR y Geocaching como apoyo a los contenidos de orientación 
(Escaravajal Rodríguez & Baena-Extremera, 2019), APPS de geoloca-
lización, creación y seguimiento de tracks como Google Earth, geoca-
ching o runkeeper (Gallego et al., 2017), y aplicaciones que sumado al 
aspecto anterior permiten la interacción entre los miembros debido a su 
componte social (Wikiloc y Strava). Sin embargo, a pesar de que hay 
experiencias que empiezan a incluir tecnología en actividades de en el 
medio natural (Gallego-Lema et al., 2019), éstas todavía siguen siendo 
puntuales, y no debe perderse la utilización de las herramientas básicas 
de orientación en el medio natural como son la brújula y el mapa.  

El 18 de septiembre de 2018, se llevó a cabo la publicación por parte de 
la Secretaría General de Universidades del Acuerdo del Consejo de Uni-
versidades de 17 de septiembre de 2018, por el que se establecen reco-
mendaciones para la propuesta por las universidades de memorias de 
verificación del título oficial de Grado en Ciencias de la Actividad Física 
y del Deporte. Este hecho es de vital importancia ya que por primera vez 
se fijan las recomendaciones para el establecimiento por parte de las 
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universidades de las competencias a incluir en los planes de estudio del 
Grado en Ciencias de la Actividad Física y del Deporte, organizando las 
mismas en las Áreas de competencia de Intervención educativa; Preven-
ción, adaptación y mejora del rendimiento físico-deportivo y de la salud 
mediante la condición física y el ejercicio físico; Promoción de hábitos 
saludables y autónomos mediante actividad física y deporte; Interven-
ción mediante las manifestaciones del movimiento humano; Planifica-
ción, evaluación y dirección-organización de los recursos y la actividad 
física y deporte; Método y evidencia científica en la práctica; Desem-
peño, deontología y ejercicio profesional en el contexto de las interven-
ciones. Si analizamos cada una de las áreas, en todas ellas se indican 
aspectos relacionados con las nuevas tecnologías, el aprendizaje cen-
trado en el alumno y el conocimiento técnico de la actividad a desarro-
llar. Por ello, el uso de una metodología centrada en el alumno (M-Lear-
ning) mediante el empleo de Apps (Wikiloc, Strava) en las asignaturas 
obligatorias en los planes de estudios del Grado en Ciencias de la Acti-
vidad Física y del Deporte, nos ofrece una posibilidad única para el desa-
rrollo y adquisición de las competencias por parte del alumnado. 

1.1 APPS DE GEOLOCALIZACIÓN:  

Posibilitan la ubicación geográfica de un objeto. Así, a través de un dis-
positivo móvil con GPS y una aplicación que lo desarrolle basándose en 
tecnología Google Maps o similar, se pueden llevar a cabo aplicaciones 
con fines educativos. Todas ellas permiten y facilitan la realización de 
actividades al aire libre, interactuando con el medio, adquiriendo infor-
mación a través de la movilidad (Gallego et al., 2017). En nuestro caso, 
explicaremos las principales herramientas basadas en la geolocaliza-
ción: Google Earth, Strava y Wikiloc. 

1.1.1 Google Earth: 

Es una aplicación que permite visualizar información geográfica en ma-
pas en 2D y 3D en tiempo real que nos permite: 
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‒ Seguimiento de tracks (rutas definidas previamente). 

‒ Creación de tracks para su posterior seguimiento. 

‒ Desnivel acumulado (total de metros recorridos durante la ruta, 
positivo y negativo); desnivel positivo (cantidad de metros as-
cendidos); desnivel negativo (cantidad de metros descendi-
dos). 

‒ Creación de tracks y envíos a otros dispositivos para su segui-
miento en tiempo real. 

1.1.2 Strava:  

Aplicación a modo de red social donde las personas suben sus rutas de 
montaña, bicicleta, bici de montaña o BTT, carreras y/o carreras por 
montaña. Aparecen tracks, con los desniveles y estadísticas semanales, 
mensuales y anuales. Permite la creación de segmentos (parte de un 
track donde se quiere hacer hincapié), y cada vez que pase un sujeto por 
el segmento, se queda guardado su rendimiento. 

‒ Aspectos positivos: red social, comunicación e interacción con 
otros compañeros, análisis de entrenamientos en un simple vis-
tazo, acceso libre (nivel básico), creación de segmentos para 
comparación (inter y entre compañeros). 

‒ Aspectos negativos: dependencia, sobreentrenamiento, locali-
zación 

1.1.3 Wikiloc:  

Permite buscar, compartir rutas. Se puede añadir información en distin-
tos puntos geográficos que facilite la comprensión de la ruta. La aplica-
ción móvil permite al usuario registrar sus propias rutas, descargarlas 
previamente para seguir el track sin conexión a Internet, así como seguir 
la posición de varias personas que hacen la ruta en el momento (Gallego 
et al, 2017). Permite que los estudiantes preparen sus salidas de sende-
rismo, BTT, etc., y las compartan con sus compañeros y compañeras 
antes de la actividad. 



‒ ൢൣൡ ‒ 

‒ Aspectos positivos: posibilita la consulta, la evaluación y el 
contraste del recorrido realizado al terminar la ruta y comparar 
los tracks. Permite el seguimiento en tiempo real de tracks en-
viados desde otras App como Google Earth, la aplicación es 
muy fácil e intuitiva de utilizar. 

‒ Aspectos negativos: Consume mucha batería, la localización 
del móvil tiene que estar activada, tiempo de aprendizaje de 
uso tecnológico elevado, e implica sustituir las habilidades de 
interpretación cartográfica tradicional (brújula y mapa). 

2. OBJETIVOS 

2.1. GENERALES 

‒ Analizar los efectos de la inclusión de la App Wikiloc en la 
adquisición de contenidos relacionados con la Geolocalización 
y orientación en la asignatura AFN.  

‒ Observar la motivación de los alumnos hacia los contenidos 
propuestos y su posible cambio tras la actividad propuesta. 

2.2. ESPECÍFICOS 

‒ Aprender el manejo y utilización de aplicaciones básicas de 
sistemas de geolocalización 

‒ Crear rutas para la realización de actividades en el medio natu-
ral de senderismo, BTT y trail. 

‒ Generar una base de datos con rutas diversas a lo largo de la 
geografía leonesa, para que tanto alumnos como usuarios de la 
propia aplicación puedan disfrutar. 

‒ Reconocer la calidad de las rutas subidas a la aplicación por 
medio de 4 aspectos fundamentales (distancia, desnivel, puntos 
de interés y consideraciones de seguridad) 
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3. METODOLOGÍA 

3.1. DISEÑO 

El presente estudio está dentro de una propuesta de proyecto de innova-
ción docente que se va a desarrollar en el ámbito universitario, y más 
concretamente Grado en Ciencias de la Actividad Física y del Deporte, 
en donde se analiza el efecto de implementar la metodología M-Lear-
ning sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje del alumnado: percep-
ción, autonomía y colaboración. Es un estudio cuantitativo con cuestio-
narios descriptivos y de carácter experimental. Este diseño permitirá una 
descripción sistemática y objetiva de la intervención a realizar. 

3.2. DESCRIPCIÓN DEL CONTEXTO Y DE LOS PARTICIPANTES 

La población objeto de estudio estará compuesta por 90 alumnos del 
Grado en Ciencias de la Actividad Física y del Deporte de la Universi-
dad de León, matriculados en la asignatura obligatoria Actividades Fí-
sicas en la Naturaleza de segundo curso, los cuales deberán realizar una 
actividad en la naturaleza que cuenta con una serie de tareas en referen-
cia a la App Wikiloc.  

3.3. PROCEDIMIENTO Y DISEÑO EXPERIMENTAL 

La propuesta se plantea en tres sesiones diferenciadas.  

PRIMERA SESIÓN: Durante una clase teórica, se procederá a la expli-
cación oportuna de las tareas a realizar; 1- los alumnos deberán descar-
gar la APP Wikiloc, y registrarse, creando un perfil con los datos perso-
nales (Nombre, apellidos, fotografía identificatoria); 2-deberán acceder 
al Google drive creado para la práctica, donde indicarán el grupo con el 
que realizarán la ruta elegida, tipo de ruta (tabla 1), breve descripción de 
la ruta, subir URL de la ruta de seguimiento (link) y posteriormente subir 
el link de su propia ruta (figura 1); 3- se explicaran los requisitos de las 
rutas de seguimiento y rutas a realizar (tabla 1); 4- explicación de requi-
sitos de superación de actividad (tabla 2); 5- realización de breve kahoot 
(10 preguntas) con aspectos relacionados con los contenidos de la acti-
vidad (geolocalización, orientación y seguimiento de tracks); 6- 
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realización de cuestionario para medir la motivación hacia los conteni-
dos de la actividad mediante el Cuestionario de Regulación de Conducta 
en el Deporte (BRSQ por sus siglas en Inglés) (Moreno-Murcia et al., 
2011). 

TABLA 1. Tipos de ruta y requisitos de ruta de seguimiento 

BTT O BICICLETA DE 
MONTAÑA 

TRAIL O CARRERAS POR 
MONTAÑA 

SENDERISMO 

1.1 BTT en León y alrededo-
res (salida desde León) al 

menos 40 km. 

2.1 TRAIL en León y alrede-
dores (salida desde León), al 

menos 16 km y 1000m de 
desnivel acumulado. 

3.1 SENDERISMO en León 
y alrededores (salida desde 

León), al menos 20 km y 
500m de desnivel acumu-

lado. 

1.2 BTT fuera de León, al 
menos 20 km.  

2.2 TRAIL fuera de León, al 
menos 8 km y 1000m de 

desnivel acumulado. 

3.2 SENDERISMO fuera de 
León, al menos 10 km y 

1000m de desnivel acumu-
lado. 

La ruta elegida, independientemente de la modalidad, debe ser una ruta circular (em-
pieza y termina en el mismo sitio). 

Fuente: elaboración propia 

TABLA 2. Requisitos para la superación de la actividad 

REQUISITO EXPLICACIÓN Y EJEMPLOS 

1. Rellenar datos en 
el Google drive en 

tiempo y forma 

Los alumnos deberán acceder al Google drive creado para la prác-
tica, donde indicarán el grupo con el que realizarán la ruta elegida, 
tipo de ruta (tabla 1), breve descripción de la ruta, subir URL de la 
ruta de seguimiento (link) y posteriormente subir el link de su pro-
pia ruta. (EJEMPLO en Figura 1) 

2. Ruta de segui-
miento  

La ruta de seguimiento debe coincidir con los tipos de ruta (tabla 
1). 

3. La ruta realizada  
La ruta realizada debe coincidir con la ruta de seguimiento.  
Ejemplo: SENDERISMO fuera de León, al menos 10 km y 1000m 
de desnivel acumulado. 

4. Como llegar 

Como llegar al punto de salida y sus dificultades si las hubiera  
Ejemplo: La ruta comienza en el municipio de Vega de Gordon, si-
tuado a 35 km al Norte de la ciudad de León, la ruta comienza 
junto a la vía del tren entre dos señales de tráfico. La localización 
del punto de inicio es un tanto compleja puesto que el camino ape-
nas está visible 
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5. Waypoint (coorde-
nadas para ubicar 

puntos de referencia 
tridimensionales utili-
zados en la navega-

ción basada en 
GPS). 

Se deberán indicar al menos 5 puntos conflictivos durante el desa-
rrollo de la ruta (waypoints) 
5.1 Inicio (waypoint + fotografía en la que aparezcan todos los 
miembros del grupo que realizan la ruta + comentario aclaratorio) 
5.2 Descansos (opcional), para rutas largas o con desnivel positivo 
considerable (waypoint + fotografía en la que aparezcan todos los 
miembros del grupo que realizan la ruta + comentario aclaratorio) 
5.3 Cruces o intersecciones, momentos en los que tenemos que 
desviarnos del recorrido seguido hasta el momento (waypoint + fo-
tografía en la que aparezcan todos los miembros del grupo que 
realizan la ruta + comentario aclaratorio). 
5.4 Punto intermedio o de referencia, ejemplo cumbre, punto de in-
terés, o final de la parte de ida de la ruta (waypoint + fotografía en 
la que aparezcan todos los miembros del grupo que realizan la 
ruta + comentario aclaratorio). 
5.5 Final de la ruta (fotografía en la que aparezcan todos los miem-
bros del grupo que realizan la ruta + comentario aclaratorio). 

6. URL de ruta reali-
zada 

Posteriormente a la realización de la ruta, los alumnos deberán 
subir al Google Drive el link con la ruta realizada 

Fuente: elaboración propia 

SEGUNDA SESIÓN: realización de la actividad o ruta por la naturaleza 
atendiendo a los requisitos planteados (tabla 1 y tabla 2). Esta tendrá una 
duración aproximada de 2 horas y sustituirá a las actividades desarrolla-
das durante la parte práctica de la semana coincidente con la actividad 
propuesta. 

Entendiendo que la asignatura en cuestión está en el 2º curso del Grado 
en Cc de la Actividad Física y del Deporte, y que, por ello, la gran ma-
yoría de alumnos no dispone de vehículo propio, se les propondrán dis-
tintas alternativas para poder acudir a la montaña leonesa para el desa-
rrollo de la presente actividad. En este caso en la Ciudad de León con-
tamos con la línea de Ferrocarril FEVE, la cual se mueve a intervalos 
regulares entre la capital y los municipios de la montaña. En concreto se 
cuentan con al menos 4 recorridos de ida y vuelta en días laborables, y 
hasta 6 en los festivos. Así mismo, el servicio de autobús cuenta con 
distintas líneas a los pueblos cercanos. 

Dado el potencial que tiene la provincia en lo que refiere a deportes en 
la Naturaleza, es necesario presentar brevemente la montaña leonesa. En 
ella se pueden realizar incontables actividades que van desde las más 
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básicas (Trail, BTT, senderismo esquí, etc.,), a algunas más complejas 
(escalada, alpinismo, barranquismo, espeleología, descenso de ríos, 
etc.). La montaña leonesa ocupa todo el nordeste de la provincia de 
León. Parte de esta comarca pertenece al Parque Nacional de los Picos 
de Europa.  

TERCERA SESIÓN: durante una sesión teórica y tras la realización de 
la actividad por la naturaleza planteada, se procederá a repetir los cues-
tionarios de conocimientos (Kahoot), y de motivación, para así poder 
comprobar la adquisición de conocimientos relacionados con los conte-
nidos, y ver si la motivación ha sufrido algún cambio. 

3.4. INSTRUMENTOS 

Kahoot: se trata de una herramienta digital que nos permite medir la ad-
quisición de conocimientos de los alumnos hacia los contenidos. En su 
versión básica no supone ningún coste tanto para el profesorado como 
para el alumnado, y con la que se puede trabajar la gamificación en va-
rias de sus dimensiones posibles dentro de un grupo clase. Esta plata-
forma se basa en un juego de preguntas y respuestas, generadas normal-
mente por el docente a través de un proyector y una pizarra digital, 
donde los alumnos a través de un dispositivo electrónico deberán ir res-
pondiendo e intentando resolver el mayor número de enigmas posibles 
para conseguir la máxima puntuación. De esta forma, esta App se mues-
tra como un recurso de gran utilidad para el profesor que tiene la opor-
tunidad de trabajar los conceptos y contenidos de la asignatura (Activi-
dades Físicas en la Naturaleza) de una forma lúdica y logrando una ma-
yor participación y motivación activa por parte de los estudiantes, que 
se sienten partícipes durante todo el proceso y fomentado su capacidad 
de aprendizaje (Lobo, 2018). 

Cuestionario de Regulación de Conducta en el Deporte (BRSQ por sus 
siglas en Inglés) (Lonsdale et al., 2008; Moreno-Murcia et al., 2011): Se 
decidió utilizar este cuestionario porque ya ha sido utilizado en otras 
ocasiones en activades físicas en la naturaleza (Alba et al., 2018) para 
medir la motivación hacia la práctica. El BRSQ presenta dos versiones 
de 24 y 36 ítems respectivamente, de manera que ambas miden la regu-
lación integrada, introyectada, externa y la desmotivación, pero mientras 
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una mide la motivación intrínseca mediante un factor general (25 ítems), 
la otra versión (36 ítems) la evalúa por medio de tres factores que miden 
los tres tipos de motivación intrínseca: hacia el conocimiento, la ejecución 
y la estimulación. Se pretende utilizar la versión de 36 ítems (figura 1). 

FIGURA 1. Cuestionario de Regulación de Conducta en el Deporte. 

 



‒ ൢൣ൧ ‒ 

 
Fuente: recuperado de Moreno-Murcia et al., 2011. 

4. RESULTADOS ESPERADOS 

Esperamos observar un aumento en la adquisición de conceptos relacio-
nados con la geolocalización y seguimiento de tracks, así como conteni-
dos básicos de orientación en la naturaleza, manejo y utilización de apli-
cación de estudio (Wikiloc), y especialmente queremos observar que los 
alumnos sean capaces de reconocer la calidad de las rutas de la aplica-
ción a través de conceptos como distancia, desnivel, puntos de interés y 
consideraciones de seguridad.  

En relación con la motivación, esperamos observar resultados similares 
a otras investigaciones. Se ha señalado como los factores motivacionales 
para la participación de los alumnos en actividades físicas en la natura-
leza son el gusto por la práctica de actividad física, el gusto por la natu-
raleza o la combinación de ambas; seguida de la adquisición de nuevos 
conocimientos, nuevas experiencias, conocer espacios naturales, para no 
sentirse relegado o apático y en menor medida las obligaciones acadé-
micas o la presión de los compañeros(Alba et al., 2018). Además, en 
otros estudios señalan la importancia de generar nuevas actividades y 
programas de actividad física en el medio natural con intención de que 
más alumnos se sumen a estas y con ello se puedan incrementar los ni-
veles de actividad física de los universitarios (Gómez López et al., 
2009). 

5. CONCLUSIONES  

Se espera que con la utilización del M-learning a través de Apps de geo-
localización como Wikiloc se incremente la adquisición de conocimien-
tos y se aumente la motivación intrínseca hacia los contenidos relacio-
nados con los sistemas de geolocalización y seguimiento de rutas.  
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1. INTRODUCCIÓN 

Aunque existe una gran cantidad de estudios de investigación acerca de 
Tratamientos Psicológicos Basados en la Evidencia (TPBE) para el 
abordaje de diferentes problemas psicológicos, existen ciertas barreras 
que dificultan que el ámbito de la investigación y la práctica clínica pro-
fesional estén aunados (Gálvez-Lara, Corpas, Velasco, & Moriana, 
2019). Entre ellas podemos señalar la abundancia de estudios empíricos 
sobre TPBE para un mismo problema y la escasa disponibilidad de 
tiempo de los profesionales para su lectura (Sánchez-Meca & Botella, 
2010). Un tipo de diseño que trata de acumular y difundir información 
sobre una misma pregunta de investigación de forma objetiva y sistemá-
tica son las revisiones sistemáticas y meta-análisis, que podría facilitar 
que los profesionales conocieran y aplicasen los TPBE empleando una 
menor cantidad de tiempo (Cuijpers, 2016). Por ello, es de gran relevan-
cia la inclusión de este tipo de diseños en el grado de psicología, para 
así conocer este tipo de metodología, saber leer e interpretar estos 
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estudios, que pueden relacionarse con la evaluación de la eficacia de 
tratamientos psicológicos y programas de prevención (Díaz-Sanahuja & 
Bretón-López, 2020). No obstante, el modelo de lección magistral es 
percibido por gran parte de los estudiantes como algo aburrido poco efi-
caz. Es necesario mejorar las dinámicas de enseñanza universitaria para 
motivar y aumentar el compromiso de los estudiantes, fomentando la 
motivación intrínseca del alumnado, en lugar de que ésta sea fundamen-
talmente externa.  

Una alternativa que ha demostrado importantes beneficios, es el uso de 
la gamificación, que consiste en la integración de elementos de juego 
con actividades no lúdicas (Kiryakova, Angelova, & Yordanova, 2014). 
Se proponen tareas desafiantes realizadas consecutivamente con un pro-
pósito definido y ofreciendo retroalimentación inmediata sobre la eva-
luación de los estudiantes. Se incluyen elementos como puntos, códigos, 
etc., que deben acumularse para conseguir diversos reforzadores, y que 
se apoyará de la publicación del ranking adquirido en función del nivel 
de desempeño por parte del alumnado. Estas actividades incluyen la in-
teracción social, y pueden ser competitivas o cooperativas en la solución 
de problemas en el proceso de aprendizaje. Para aumentar la motivación 
intrínseca de los estudiantes, es importante que mediante el uso de la 
gamificación que puedan tener autonomía para decidir las acciones que 
quieren llevar a cabo y de qué forma, disponiendo de diferentes alterna-
tivas, de las que puedan escoger las más adecuadas. También, plantear 
diferentes niveles de dificultad para que puedan resolver las tareas, pero 
suponiendo un reto adecuado a sus capacidades con una finalidad bien 
clarificada; y la inclusión de retroalimentación y refuerzos positivos son 
elementos relevantes para que los estudiantes continúen interesados en 
estas tareas. Su empleo fomenta la implicación, constancia y motivación 
tanto a corto como a largo plazo, mejorando sus competencias y cohe-
sión grupal (Lázaro, 2019).  

El uso de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) 
en la vida diaria forma parte de la sociedad actual, incluyendo el ámbito 
académico escolar y universitario (Ragan, Jennings, Massey, & 
Doolittle, 2014). Entre ellas, se puede destacar el uso de ordenadores 
portátiles, ‘smartphones’ y ‘tablets’. Generalmente, se han empleado 
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para tomar notas, y realizar actividades docentes. Cada vez más se están 
integrando en las aulas, combinando las sesiones presenciales con clases 
online o trabajo autónomo a través de Internet (Boelens, Voet, & De 
Wever, 2018). Aunque las TIC pueden suponer ciertos riesgos en su uso 
en el aula como, por ejemplo, su uso para fines no académicos (Krau-
shaar & Novak, 2010), existen diversos beneficios asociados al empleo 
de las TIC para aumentar la motivación e implicación de los estudiantes 
en un aprendizaje activo (García-Alcaraz, Martínez-Loya, García-Alca-
raz, & Sánchez-Ramírez, 2019; Vahedi, Zannella, & Want, 2021). La 
integración de las TIC en el ámbito educativo permite el avance y la 
innovación de los estilos de enseñanza-aprendizaje. Una forma interac-
tiva para fomentar el interés de los estudiantes en estudios superiores es 
el uso de la gamificación mediante el empleo las TIC. Entre algunas 
herramientas que se pueden encontrar para aplicar la gamificación en el 
aula son los sistemas Moodle, que ofrecen diferentes alternativas como 
por ejemplo blogs, foros, ‘quizzes’, cuestionarios y juegos (p.ej., cruci-
gramas, puzles, sudoku, Snake). Es uno de los sistemas más utilizados 
para la enseñanza y aprendizaje, y sirve de apoyo en la docencia ya que 
se pueden incluir los archivos, tareas y fuentes de información necesa-
rias para poder estudiar las asignaturas, perimitiendo su acceso y confi-
guración con diferentes roles (p.ej., estudiante, profesor, etc.), permi-
tiendo diferentes tipos de acciones en base a estos. Asimismo, permite 
la inclusión de actividades para la implementación de cursos realizados 
a través de Internet y también combinando las sesiones presenciales con 
el trabajo autónomo online en diferentes ámbitos educativos. Puede 
efectuarse a través de su uso evaluaciones con alternativas múltiples, 
respuesta abierta, entre otros, pero también puede incluir elemento de 
gamificación como los mencionados anteriormente. Otras herramientas 
de gamificación como sli.dom, Mentimeter, o Kahoot, permite crear pre-
sentaciones interactivas conociendo las respuestas de los estudiantes a 
determinadas preguntas en tiempo real y mediante su uso se encuentran 
mejores resultados en las evaluaciones finales en comparación con los 
que no lo emplean (Palová & Vejacka, 2022). Otro tipo de herramientas 
de gamificación son los juegos de escape, que se han utilizado con fines 
educativos en el ámbito universitario para facilitar el aprendizaje de los 
estudiantes en diferentes áreas de conocimiento (Berthod et al., 2020; 
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Serrano & González-Burgos, 2020). Son considerados juegos donde los 
alumnos están encerrados en una sala y necesitan salir de ella afrontando 
diferentes retos en un tiempo concreto (Renaud & Wagoner, 2011; Lá-
zaro, 2019). Existen tres tipos diferentes de modelos para la realización 
de este tipo de juego de escape: modelo lineal en el que los desafíos 
están ordenados y se requiere seguir una secuencia concreta para alcan-
zar el objetivo planteado; modelo abierto, en el que los retos no están 
ordenados y se pueden resolver en el orden que los propios alumnos de-
cidan; o modelos multilineales en los que se combinan los dos anterio-
res. Aunque generalmente se han realizado de forma presencial ambien-
tando una sala con pistas de forma estratégica, con una duración aproxi-
mada de una sesión de clase, este tipo de tareas también se pueden rea-
lizar mediante el uso de las TIC. Los resultados obtenidos en cuanto al 
uso de la gamificación son prometedores para aumentar la motivación e 
implicación del alumnado (Kapp, 2012). No obstante, este tipo de juegos 
también se pueden realizar a través de Internet. Existen softwares (p.ej., 
Genially) que permiten diseñar este tipo de ambientes a través de Inter-
net y mediante los que los estudiantes pueden interaccionar con diferen-
tes elementos para obtener dichas pistas y seleccionar las alternativas 
con retroalimentación inmediata, lo cual facilita su implementación en 
el aula con un menor coste y recursos. Por tanto, el empleo de la gami-
ficación mediante el uso de las TIC representa un recurso óptimo para 
el proceso de enseñanza-aprendizaje que es necesario seguir investi-
gando. Los estudios que comparen diferentes tipos de herramientas de 
gamificación mediante TIC son escasos, pero es necesario seguir avan-
zando en esta línea de investigación para aplicar en las aulas y en la 
docencia universitaria las dinámicas más eficaces que incrementen la 
motivación de los estudiantes y la adquisición de habilidades y compe-
tencias. Este tipo de estrategias que fomentan la cooperación, pero tam-
bién la competición y que implican un compromiso social, libertad para 
tomar decisiones y elecciones, con la posibilidad de poder cometer erro-
res y aprender de ellos mediante la obtención de retroalimentación en un 
tiempo breve son elementos fundamentales que fomentan el aprendizaje 
(Contreras, 2016; Kapp, 2012).  
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2. OBJETIVOS 

El objetivo principal de este estudio es comparar los resultados obteni-
dos en conocimientos y opinión sobre un seminario impartido en el 
grado de psicología acerca de la metodología de meta-análisis, a través 
del uso de diferentes tipos de herramientas mediante las TIC, por un 
lado, una plataforma de Moodle y, por otro lado, gamificación de tipo 
juego de escape. 

3. METODOLOGÍA 

3.1. PARTICIPANTES 

Los participantes de este estudio son estudiantes matriculados en la asig-
natura de técnicas de intervención y tratamientos psicológicos del grado 
de psicología de la Universitat Jaume I (Castellón, España), y que asis-
tieron a dos sesiones teórico-prácticas empleando las TIC acerca del di-
seño de investigación de meta-análisis. Podemos diferenciar dos grupos 
experimentales distintos en función de la herramienta de gamificación 
mediante TIC que se empleó y el curso académico. Se incluyeron a 
aquellos estudiantes que habían asistido a ambas sesiones y habían com-
pletado todos los cuestionarios antes de iniciar el seminario y al finali-
zarlo.  

3.1.1. Grupo experimental I 

Constituido por una muestra de 73 estudiantes realizó este seminario 
mediante el uso de una plataforma Moodle durante el curso académico 
2019/2020 (Díaz-Sanahuja & Bretón-López, 2021). 

3.1.2. Grupo experimental II 

Incluye 119 alumnos del curso académico 2020/2021 llevaron a cabo el 
seminario a través de una tarea de gamificación de tipo juego de escape 
por la plataforma Genially (Mealla-Paredes, Díaz-Sanahuja, Bretón-Ló-
pez, & Suso-Ribera, 2022). 
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3.2. SEMINARIO 

El seminario de diseño de meta-análisis consistió en dos clases presen-
ciales de una hora de duración cada una. En la primera, se explicaron las 
principales características de las revisiones sistemáticas y meta-análisis, 
ventajas y desventajas, y su estructura. Esta sesión fue de carácter teó-
rico mediante una clase magistral, en el que el material docente fue desa-
rrollado en base a literatura previa como la propuesta por Cuijpers 
(2016).  

La estructura de los estudios de revisión sistemática y meta-análisis fue 
presentada en base a ejemplos extraídos de un artículo relacionado con 
tratamientos psicológicos para el abordaje del juego patológico, en el 
que se comparaban los tratamientos cara a cara con los aplicados a través 
de Internet (Goslar, Leibetseder, Muench, Hofmann, & Laireiter, 2017). 

Tras finalizar esta clase, como tarea para casa, se les recomendó un ar-
tículo científico de estas características, para que pudiesen trabajar ese 
contenido en la segunda sesión. En concreto, el artículo recomendado 
de ejemplo fue el desarrollado por Cuijpers, Karyotaki, de Wit & Ebert 
(2020). Ésta última sesión se centró en el análisis de dicho artículo me-
diante una tarea empleando las TIC.  

Ambos grupos recibieron la misma sesión teórica y analizaron el mismo 
artículo científico de forma grupal entre 2 y 4 personas, sin embargo, la 
tarea práctica de la segunda sesión la realizaron mediante el empleo de 
dos dinámicas diferentes. Por un lado, mediante una tarea de preguntas 
de respuesta abierta a través de la plataforma Moodle sin utilizar estra-
tegias de gamificación (figura 1), y por otro lado, a través de un juego 
de escape mediante el uso de Genially, en el que sí se utilizaban las ca-
racterísticas propias de la gamificación. Se puede acceder a esta activi-
dad a través del siguiente enlace: https://view.ge-
nial.ly/5f7dd9656193660d35fb39c7/game-breakout-meta-analisis. Este 
juego de escape se desarrolló en base a un modelo de tipo lineal, en el 
que se plantearon cuatro tipos de misiones diferentes. Los desafíos esta-
ban organizados siguiendo la estructura del artículo (introducción, mé-
todo, resultados y discusión). La tarea consistía en buscar la información 
necesaria en el artículo recomendado para responder a una serie de 
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preguntas que incluía el juego de escape, siendo algunas pruebas, pre-
guntas de alternativas múltiples, verdadero/falso, emparejar opciones, 
ordenar alternativas, y que aparecían en diferentes aulas de un centro 
educativo (figura 2). Al marcar la respuesta correcta obtenían dígitos 
para construir un código final con el fin de resolver la tarea y salir del 
centro. Los dígitos del código final requerido para poder resolver el 
juego de escape estaban ordenados en base a esta secuencia lineal esta-
blecida. Esta información está explicada en mayor detalle en un estudio 
previo realizado por Díaz-Sanahuja y Bretón-López (2020) y en Pare-
des-Mealla et al. (2022). 

FIGURA 1. Ejemplo del formato de pregunta de la tarea Moodle. 
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FIGURA 2. Ejemplos del formato de pregunta de la tarea juego de escape. 

 

  
 

3.3. INSTRUMENTOS DE EVALUACIÓN 

Ambos grupos realizaron el mismo tipo de evaluación. Por un lado, un 
cuestionario sobre conocimientos acerca del diseño de meta-análisis an-
tes de realizar las sesiones teórico-prácticas para conocer el nivel de co-
nocimiento previo (pre-test), y fue administrado de nuevo al finalizar 
ambas clases (post-test). Este cuestionario incluía 10 preguntas tipo test 
con tres alternativas de respuesta, solo una correcta, y se realizó en am-
bos grupos a través de la plataforma Moodle. Por otro lado, también res-
pondieron una escala de opinión (6 ítems) al finalizar la segunda sesión 
para valorar la medida en que percibían este seminario como lógico, útil 
para su caso y para el futuro, el grado en que les resultaba satisfactorio, 
adecuado y lo recomendarían a otros estudiantes, considerando una es-
cala tipo Likert que oscila entre 1 (nada) a 10 (muchísimo).  

3.4. ANÁLISIS 

En primer lugar, se realizaron análisis descriptivos sobre el cuestionario 
de conocimientos sobre meta-análisis (pre-test y post-test) así como so-
bre los ítems de la escala de opinión. En concreto, la media (M) y des-
viación típica (DT). Se calculó una t de Student para dos muestras 
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independientes (p<.05) para conocer si existían diferencias significati-
vas en el nivel de conocimientos previos sobre meta-análisis antes de 
comenzar el seminario, al finalizarlo (post-test), así como en cada uno 
de los ítems de la escala de opinión. También, se calculó el tamaño del 
efecto mediante la d de Cohen para explorar la magnitud del efecto en 
cuanto al grado de conocimientos sobre meta-análisis en el post-test en-
tre ambos grupos, teniendo en cuenta que 0,2 corresponde a un tamaño 
del efecto pequeño, 0,5 medio y 0,8 alto. Para realizar los análisis esta-
dísticos, se utilizó el “Statistical Package for Social Sciences” (IBM 
SPSS, versión 28,0.0.0).  

4. RESULTADOS 

Al comparar el grupo del curso académico 2019/2020 que utilizó 
Moodle (M=4.81; DT=1.48) con el del 2020/2021 que usó la gamifica-
ción (M=4.66; DT=1.5), no se encontraron diferencias significativas en 
el nivel de conocimientos previos sobre meta-análisis (t=.65; gl=190; 
p=.52). Tampoco se evidenciaron diferencias significativas en esta va-
riable entre ambos grupos al finalizar el seminario (t=1.76; gl=190; 
p=.08), siendo la media para el primer grupo 6.89 (DT=1.45) y la del 
segundo grupo 6.5 (DT=1.49). El tamaño del efecto (post-test) entre gru-
pos fue grande (d de Cohen= 1.47, 95% IC -0.031 a 0.55). El gráfico 1 
muestra la representación gráfica de estos resultados. Sin embargo, res-
pecto a la opinión de los estudiantes, sí hubo diferencias significativas 
entre ambos grupos en el grado de lógica percibido (t=-5.7; gl=211; 
p<.05), utilidad para su caso (t=-4.91; gl=211; p<.05), utilidad para el 
futuro (t=-4.05; gl=211; p<.05), satisfacción (t=-6.97; gl=211; p<.05), 
adecuación (t=-8.86; gl=211; p<.05) y recomendación a otros estudian-
tes (t=-6.46; gl=211; p<.05), siempre a favor de la gamificación. Los 
resultados descriptivos se presentan en la Tabla 1.  
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GRÁFICO 1. Puntuaciones medias del nivel de conocimientos pre-test y post-test en el 
grupo experimental (GE) 1 y 2.  

 

TABLA 1. Media (M) y Desviación típica (DT) de cada uno de los ítems de la escala de 
opinión en el grupo experimental (GE) 1 y 2.  

  
Grupo Experimental 1 

(Moodle) 
Grupo Experimental 2  

(Juego de escape) 

  M DT M DT 

Variable         

Lógica 6.51 2 7.97 1.74 

Utilidad para su caso 6.18 2.17 7.5 1.73 

Utilidad para el futuro  6.95 2  8.04 1.84 

Satisfacción 6.02 2.16  7.93 1.80 

Adecuación de la tarea 6.65 1.95 8.68 1.39 

Recomendación a otros estudiantes 5.71 2.41 7.74 2.12 

5. DISCUSIÓN 

Los estudios de meta-análisis son un método sistemático para sintetizar 
los resultados de diferentes estudios empíricos y que permite obtener 
conclusiones más precisas (Sos, Abella, Villach & Oliver, 2021). Puede 
ayudar a los profesionales clínicos en su actualización para ofrecer 

GE 1 GE 2

Pre-test conocimientos

Post-test conocimientos
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tratamientos psicológicos basados en la evidencia para el abordaje de 
diferentes problemas psicológicos o en la potenciación del bienestar y 
calidad de vida. Aunque presenta ciertas fortalezas, también pueden pre-
sentar sesgos y limitaciones que deben identificarse para interpretar de 
forma adecuada la calidad de los resultados y conclusiones. Es un tipo 
de estudio que podría acercar la investigación a la práctica clínica con 
una menor cantidad de tiempo. Por ello, la importancia de enseñar en la 
docencia universitaria cómo leer e interpretar este tipo de estudios para 
favorecer la aplicación de los tratamientos más adecuados en el área de 
salud mental. La inclusión de este tipo de contenido mediante TIC cons-
tituye una innovación docente en el grado de psicología de la Universitat 
Jaume I, que se ha utilizado a través de plataformas Moodle y también 
a través de otro tipo de programas que incluyen la gamificación como 
Genially. En estudios previos se utilizaron este tipo de estrategias obte-
niendo buenos resultados en la adquisición de conocimientos pre-
test/post-test y en cuanto a la satisfacción de los estudiantes sobre su 
inclusión (Díaz-Sanahuja & Bretón-López, 2020; Paredes-Mealla et al., 
2022). Sin embargo, no se conocía si existían diferencias en cuanto al 
nivel de conocimientos adquiridos y satisfacción entre aquellos estu-
diantes que realizaron la tarea a través de la plataforma Moodle, y aque-
llos que lo hicieron mediante el juego de escape. Por este motivo, el 
objetivo de este estudio fue conocer si había diferencias en cuanto a la 
adquisición de conocimientos sobre meta-análisis y la opinión de los es-
tudiantes cuando utilizaban las TIC en las tareas prácticas sin utilizar 
gamificación en comparación a si incluían elementos de juego para ofre-
cer a los estudiantes aquellas dinámicas que mejorasen su implicación y 
aprendizaje. Los resultados muestran cómo el uso de las TIC favorece 
el aprendizaje y la motivación. Tanto el uso de plataformas Moodle 
como la gamificación son herramientas útiles para la adquisición de co-
nocimientos en el ámbito universitario. En este estudio no se encontra-
ron diferencias significativas entre los dos grupos (tarea Moodle vs. ta-
rea de juego de escape) en cuanto al nivel de competencia o conocimien-
tos adquiridos sobre el diseño de meta-análisis. Sin embargo, el grupo 
de estudiantes que empleó juegos de escape a través de la gamificación, 
mostró una mayor aceptación y satisfacción con la tarea, en compara-
ción a los que realizaron la tarea a través de las TIC mediante una 
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plataforma Moodle, pero sin elementos de gamificación. Estos resulta-
dos sobre satisfacción van acorde al estudio reciente realizado por John 
(2022) en el que se muestra que la gamificación es una herramienta efi-
caz para mejorar la implicación de los estudiantes. Sin embargo, sus re-
sultados en relación a la variable conocimiento o habilidades no van 
acorde a los encontrados en el presente estudio, ya que, a diferencia de 
nuestros resultados, en dicho estudio se encontró que la gamificación 
también fue eficaz para aumentar el nivel de aprendizaje, en compara-
ción a lo que no habían utilizado elementos de gamificación. Esto podría 
interpretarse como que el empleo de las TIC sin gamificación también 
son útiles para la adquisición de competencias, y que su empleo está 
recomendado junto con elementos de gamificación ya que aumenta la 
motivación y satisfacción de los estudiantes. De acuerdo con Burke 
(2012) la gamificación está fomentando el desarrollo de innovaciones 
en el ámbito educativo mediante las que se persigue incrementar la mo-
tivación de los estudiantes, ya no solo a corto, sino que también a largo 
plazo. Es una forma atractiva de mantener la atención de los estudiantes 
y la persistencia de su compromiso sin depender exclusivamente de fac-
tores externos como las calificaciones (Ortiz-Colón, Jordán & Agredal, 
2018). Una revisión sistemática realizada por Prietao-Andreu (2019) in-
forma sobre resultados positivos en la motivación de los estudiantes uni-
versitarios con la implantación de experiencia de gamificación en el 
aula, pero también señala que algunos estudios no encontraron mejoras 
en la motivación intrínseca probablemente por la breve duración del pro-
ceso de gamificación. Según las conclusiones de este estudio, la inclu-
sión de puntos o insignias en las tareas de gamificación, puede incre-
mentar la motivación de los estudiantes universitarios, lo que va en la 
misma línea que la tarea de juego de escape planteada en este estudio y 
los resultados obtenidos. Asimismo, en ambas tareas propuestas se uti-
liza la cooperación entre estudiantes, organizando en el aula a los estu-
diantes para trabajar en grupos de entre 2 y 4 personas para completar 
estas tareas pudiendo compartir recursos, conocimientos y habilidades, 
y evaluando ideas lo cual enriquece el proceso de aprendizaje (Cantador, 
2016). Se fomenta la responsabilidad ya que todos tienen que trabajar 
para alcanzar un objetivo final. Algunos elementos que Brown & Ciuf-
fetelli (2009) señalan como relevantes para realizar estas actividades 
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cooperativas son la interacción cara a cara, fomentando la expresión oral 
para resolver problemas, analizar conceptos y estrategias, lo que incre-
menta su motivación y esfuerzo. También, la responsabilidad individual 
y la interdependencia positiva, es decir, que cada miembro del grupo 
sienta que está ligado con el resto y que el éxito depende de la aportación 
de cada uno de ellos, y que es necesario la puesta en marcha de habili-
dades de liderazgo, confianza, comunicación y gestión de conflictos. Por 
tanto, la puesta en práctica de un aprendizaje cooperativo involucra a los 
estudiantes de forma activa mejorando la adquisición de conocimientos, 
pero también desarrollando otro tipo de habilidades transversales y ac-
titudes beneficiosas para el trabajo en equipo, habilidades sociales y au-
toestima. Además de incluir elementos cooperativos, también existen 
elementos competitivos que son saludables (Cantador, 2016), ya que es 
una actividad corta en la que se otorga un refuerzo social a aquellos que 
consiguen finalizar la tarea con éxito antes con resultados adecuados. 
Estos refuerzos son simbólicos o de baja relevancia de forma que los 
esfuerzos de los estudiantes son más intrínsecos y no dirigidos a ganar 
una competición. Las tareas propuestas van acorde a este tipo de activi-
dades cooperativas y competitivas que plantea la literatura previa para 
fomentar el interés y participación de los estudiantes.  

Este estudio presenta ciertas limitaciones. En primer lugar, la duración 
de la tarea planteada es puntual y breve, tanto la utilizada a través de la 
plataforma Moodle como la realizada a través del juego de escape. Asi-
mismo, la evaluación realizada se ha efectuado inmediatamente tras la 
finalización de la tarea, y no se han realizado otras evaluaciones de 
forma longitudinal para conocer si estos efectos se mantienen, por lo que 
no podemos saber si a largo plazo hay diferencias entre ambos grupos 
en la adquisición de conocimientos. En segundo lugar, en la tarea apli-
cada a través de Genially no se han podido registrar las respuestas, por 
lo que no sabemos los errores/aciertos que han tenido a lo largo de este 
proceso de aprendizaje.  

Como futuras líneas de investigación se podrían realizar estudios que 
investiguen el efecto tanto a corto como a largo plazo sobre el nivel de 
habilidades o conocimientos adquiridos mediante el uso de estrategias 
docentes aplicadas a través de TIC que incluyan gamificación en 
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comparación a aquellas que no lo emplean. De este modo, podríamos 
ver si el nivel de conocimientos se mantiene o si hay diferencias en base 
a la metodología de enseñanza utilizada. También, podría estudiarse en 
futuras investigaciones este tipo de tareas de gamificación como parte 
del sistema de evaluación, comparándolo con otras formas más tradicio-
nales como la realización de preguntas tipo test o respuestas abiertas a 
través de las plataformas Moodle, diseñando este tipo de juego de escape 
mediante un sistema que almacene las respuestas realizadas.  

6. CONCLUSIONES 

Las TIC son herramientas útiles para favorecer la implicación de los es-
tudiantes universitarios en el proceso de aprendizaje de conocimientos 
y puesta en práctica de competencias y habilidades. Las plataformas 
Moodle son muy utilizadas en este ámbito para favorecer el acceso a 
material docente, realización de tareas y evaluaciones, entre otros. Es un 
medio en el que se favorece la comunicación entre el profesorado y los 
estudiantes, mediante el uso de foros, tutorías virtuales, etc. No obstante, 
se recomienda el uso de las TIC que combine plataformas Moodle con 
otras herramientas con elemento de gamificación para la enseñanza y 
adquisición de conocimientos sobre los diseños de investigación en el 
ámbito universitario, y para fomentar el interés e implicación del estu-
diantado. Este tipo de herramientas pueden utilizarse incluyéndose en 
las plataformas Moodle. De este modo, es de suma importancia previa-
mente enseñar este tipo de herramientas a través de las TIC a los docen-
tes universitarios, ya que pueden ser estrategias que fomenten la partici-
pación del estudiantado y mejore el proceso de enseñanza-aprendizaje 
tanto de forma presencial como online. La puesta en práctica de este tipo 
de dinámicas supone un cambio de modelo, pasando de las clases ma-
gistrales tradicionales en las que se centran en la parte memorística hacia 
una enseñanza centrada en el proceso. 
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1. INTRODUCCIÓN 

El presente estudio surge como una iniciativa de innovación docente en 
donde se plantea incorporar el uso de nuevas metodologías de enseñanza 
en el ámbito universitario, particularmente el grado de Psicología. La 
materia en la que se inserta, Técnicas de Intervención y tratamiento psi-
cológico (del tercer año), se caracteriza por su foco para acercar la prác-
tica profesional de la psicología a los avances científicos generados por 
la investigación. Es así que una de las temáticas abordadas es el uso de 
los diseños de meta-análisis como herramientas que pretenden acumular 
e informar de forma sistemática la evidencia encontrada en varios estu-
dios empíricos, ya sea de intervención o tratamiento y resumiendo la 
ingente cantidad de información dispersa en la literatura (Cuipjers, 
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2016; Escrig Sos, Llueca Abella, Granel Villach, & Bellver Oliver, 
2021). Sin embargo, la aproximación a diseños de investigación en psi-
cología suele conllevar dificultades por la falta de interés que genera en 
los estudiantes al no ver la clara relación de los mismos con la práctica 
clínica. De esta manera, pretendemos poner en marcha el uso de nuevas 
metodologías que generen mayor interés por parte del estudiantado. 

Se considera como metodologías de enseñanza didácticas a aquellas es-
trategias de enseñanza, entendidas como pautas de intervención, con 
base científica que el/la docente propone para que los estudiantes ad-
quieran determinados aprendizajes. Estas estrategias engloban tareas o 
actividades, que siguen un procedimiento, con el objetivo de conducir a 
resultados precisos (Angel & Bagán, 2019).  

El nivel universitario no ha sido ajeno a la evolución de estas metodolo-
gías, pasando así por diferentes transformaciones. Estas se iniciaron si-
guiendo una enseñanza tradicional basada en el docente, era él quien era 
considerado como el poseedor del conocimiento e impartía lecciones 
magistrales. Sin embargo, nuevas aportaciones produjeron un desplaza-
miento del foco de atención a una enseñanza por competencias basada 
en el estudiante. Este cambio conllevó modificaciones en el rol que el 
docente cumplía hasta el momento, pasando a ser ahora la persona quién 
tutoriza, guía y acompaña al estudiante. Esta enseñanza por competen-
cias combina la transmisión de contenidos conceptuales y teóricos, así 
como de habilidades, actitudes, y valores profesionales a los estudiantes 
(Salazar, Chiang, & Muñoz, 2016; Ruiz-Melero & Bermejo, 2021). 

A este contexto de transformaciones, se le suma el uso de las Tecnolo-
gías de Información y Comunicación (TIC) junto al de Internet, que ha 
llegado a producir importantes cambios en la sociedad actual. Estas nue-
vas tecnologías llegan a afectar casi todos los ámbitos de las actividades 
cotidianas, como ser la forma de organización social, la comprensión del 
mundo y la transmisión de la información entre personas (Ramírez-
Santana & Castillo-Montes, 2020). Todo esto lleva a un cambio en las 
metodologías docentes empleadas, dirigidas a la inclusión de las tecno-
logías de la información y la comunicación en el aula como una nueva 
metodología (Angel & Bagán, 2019). 
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Entre las tecnologías digitales podemos encontrar principalmente el uso 
de ordenadores, tabletas o smartphones, que han logrado que el formato 
digital sustituya al papel impreso en diversas fases del proceso educa-
tivo, como ser en lectura de apuntes, consulta bibliográfica, entrega de 
tareas o procesos de evaluación basados en pruebas online, entre otros. 
Otro avance incluye el uso de nuevas formas de comunicación telemáti-
cas mucho más eficientes, como ser el uso de las redes sociales, permi-
tiendo a los alumnos estar siempre conectados y ser capaces de encontrar 
información o de resolver dudas en el mismo instante que lo requieran. 
Las redes sociales permiten que los estudiantes, mediante una cuenta 
personal, puedan acceder a servicios como mensajería instantánea, vi-
sualizar archivos multimedia desde cualquier dispositivo en cualquier 
lugar y compartirlos con sus compañeros (López-Quintero et al., 2019).  

La combinación entre TIC y enseñanza dio lugar a una de las metodolo-
gías innovadoras más prometedoras en la actualidad, llamada gamifica-
ción, que consiste en utilizar juegos o mecánicas de juego en contextos 
no lúdicos, como ser el contexto de enseñanza (Parra-González, Segura-
Robles, 2019). Varios estudios muestran la importancia de su uso para 
potenciar el proceso de enseñanza-aprendizaje aumentando la motiva-
ción de los estudiantes (Dicheva, Dichev, Agre y Angelova, 2015; Vi-
llalustre y Del Moral, 2015; Ardila, 2019). 

El aumento de la motivación intrínseca y extrínseca debido al uso de la 
gamificación se basa en tres teorías principales: la de comportamiento 
humano, de Fogg (2009); la de autodeterminación, de Ryan (2000); y la 
del flujo, de Csíkszentmihályi (1990). Estos autores son quienes sostie-
nen que la motivación es un factor que potencia el interés y el deseo de 
los participantes por continuar en el proceso de juego (Reyes Cabrera & 
Quiñonez Pech, 2020). Al presentarles a los estudiantes retos a superar 
junto con elementos de fantasía, se despierta su curiosidad, propiciando 
un ambiente que genere una sensación de control sobre el conocimiento 
generado (Apostol, Zaharescu y Alexe, 2013). 

La gamificación en educación puede ser la metodología que permita que 
los estudiantes desarrollen habilidades de compromiso al hacerlos partí-
cipes de la construcción de su propio conocimiento, de flexibilidad al 
poner a prueba sus habilidades de resolución de problemas, de 
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competición permitiendo el aprendizaje de los errores sin ser penaliza-
dos por ellos, y colaboración entre compañeros ya sea en una modalidad 
presencial o virtual, sincrónica o asincrónica (Merquis, 2013). 

Existen diferentes herramientas para la implementación de la gamifica-
ción en educación, entre ellas el uso de la plataforma Moodle es uno de 
los más utilizados (Fenton, 2018) al ser una plataforma de código abierto 
y poder ser personalizada con facilidad. Sin embargo, otras pueden ser 
Kahoot, un juego que se realiza mediante cualquier dispositivo móvil y 
que permite repasar, recordar y poner en práctica lo aprendido de manera 
lúdica; Genially, herramienta en línea que permite crear contenidos vi-
suales e interactivos de manera fácil y rápida que contiene productos 
como quizzes, juegos y escape romos; ClassDojo, que puede ser utili-
zado para recompensar a los estudiantes con puntos de retroalimenta-
ción; Educaplay, una herramienta colaborativa con instrumentos de eva-
luación, actividades de refuerzo, juegos de motivación junto a un gran 
repositorio de juegos realizados por otros usuarios; Socrative o Quizizz, 
que permiten efectuar preguntas tipo test gestionando el flujo de pregun-
tas y resultados junto con tableros de puntuaciones; y estrategias como 
flipped classroom o el uso del portfolio, entre muchas otras (Prieto 
Andreu, 2020). 

Un modelo de actividad gamificada extendido en la actualidad es el uso 
de juegos de escape o “escape room” educativos. Este juego consiste en 
la resolución de una serie de enigmas que tienen como fin último “esca-
par” de una sala (Borrego, Fernández, Robles y Blanes, 2016). Actual-
mente se ha adaptado esta dinámica para su realización de manera vir-
tual, en donde cada elemento es presentado a través de una pantalla. Se 
procura generar la sanción de interacción e inmersión en un mundo di-
gital en donde los estudiantes contarán con un tiempo para descubrir 
pistas que los llevarán a la resolución del enigma y así salir de ese en-
torno. Esta actividad favorece la asimilación de contenidos, consi-
guiendo la participación activa del alumnado (Pérez et al., 2019). 

Un juego de escape puede ser diseñado siguiendo tres modalidades. Un 
modelo lineal en donde los retos se presentan ordenados y se debe seguir 
una secuencia para alcanzar el objetivo fijado, un modelo abierto si es 
que no es necesario para su cumplimiento un orden específico y se les 
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permite a los jugadores elegir la trayectoria, o un modelo multi-lineal en 
donde se combinan algunas tareas deberán ser realizadas siguiendo un 
orden mientras que otras no (Wiemker, Elumir y Clare, 2016). 

Respecto de las recomendaciones al momento de llevar a cabo esta di-
námica se debe considerar lo siguiente: La realización de la actividad 
suele comenzar con la explicación de cuál es la finalidad del juego y la 
presentación de las reglas del mismo. Se recomienda que el primer desa-
fío no sea excesivamente complejo para evitar así que el alumnado 
pierda el interés. Por lo que se refiere a la duración total de la prueba, es 
recomendado que no supere una sesión normal de clase y se aliente a la 
realización de la actividad en el menor tiempo posible. Además, es con-
veniente que exista un feedback final, que puede plantearse como un 
debate, en donde todos los estudiantes puedan compartir sus opiniones 
y resolver las dudas sobre el material trabajado (García Lázaro, 2019). 

Sin embargo, al momento de poner en marcha el uso de esta metodología 
se debe considerar que su implementación depende en gran medida de 
la habilidad del docente para la creación del contenido digital. El mate-
rial diseñado para el uso de la gamificación debe centrarse en las mecá-
nicas sobre el comportamiento y la experiencia interactiva del estu-
diante, en su implicación y toma de decisiones autónoma con relación al 
objeto de conocimiento, basándose en la lógica de los juegos en línea 
(Werbach, 2014). Se busca que el estudiante no sea un ser receptor de 
información pasivo, sino que, al contrario, tenga un papel activo en la 
construcción de conocimiento (Prieto Andreu, 2020).  

La incorporación de las diferentes TIC en la educación superior, hoy es 
una realidad, sin embargo, el reto para los docentes ahora transciende a 
la combinación de metodologías de aprendizaje para el aprovecha-
miento de esas herramientas digitales y el uso adecuado de las TIC 
(Poveda-Pineda & Cifuentes-Medina, 2020). Al momento de escoger 
una metodología a emplear se debe considerar el cumplimiento de los 
objetivos de enseñanza y este depende de muchos factores, entre ellos, 
los resultados de aprendizaje que se desean alcanzar, las características 
del estudiante, las del profesor, las de la asignatura que se dicta y de las 
condiciones físicas y materiales, como ser el número de estudiantes, dis-
ponibilidad de recursos o el tiempo disponible (Angel & Bagán, 2019). 
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Además, se deben establecer diferentes estrategias pedagógicas en las 
cuales el protagonismo de los estudiantes en su proceso de formación se 
hace cada vez más evidente y determinante para el mejoramiento y el 
éxito del proceso que se desarrolla (Poveda-Pineda & Cifuentes-
Medina, 2020). 

2. OBJETIVOS 

Describir e implementar una herramienta de gamificación de tipo juego 
de escape virtual como mejora de la metodología para fomentar el apren-
dizaje de los diseños de meta-análisis en el ámbito universitario. 

3. METODOLOGÍA 

3.1. PROCEDIMIENTO 

La implementación de la metodología de gamificación se llevó a cabo 
dentro de la asignatura Técnicas de Intervención y Tratamiento Psicoló-
gico, impartida en el tercer año de la carrera de Psicología de la Univer-
sidad Jaume I de Castellón. Esta asignatura se compone de clases teóri-
cas, prácticas, resolución de problemas, tutorías y dos sesiones de semi-
narios teórico-prácticos. La mejora se realiza en el contexto de una for-
mación docente para la innovación educativa, en donde después de ana-
lizar los aspectos que se podrían mejorar en la asignatura a través de 
guías de autoevaluación, se decide aplicar una innovación docente en la 
metodología utilizada para el espacio de los seminarios.  

Para esto, se realizó una adaptación del contenido a impartir en los se-
minarios teniendo en cuenta los aspectos relevantes de la gamificaión de 
tipo juego de escape virtual. De esta manera, en el primer seminario se 
trabajó de manera teórica para una aproximación al diseño de investiga-
ción del meta-análisis, incluyendo la definición, la utilidad dentro de la 
profesión, las ventajas y desventajas de este tipo de diseño, y el análisis 
de la estructura un artículo científico. Al finalizar este seminario se re-
comendaba la lectura de un artículo científico previa a la segunda sesión 
del seminario, el mismo tenía como temática recopilar los quince tipos 



‒ ൢ൦ൣ ‒ 

de psicoterapias para personas con un diagnóstico de depresión (Cui-
jpers, Karyotaki, de Wit, & Ebert, 2019). 

Para la realización de la segunda sesión del seminario, se desarrolló un 
juego de escape virtual (escape room) de modalidad lineal, haciendo uso 
de la plantilla de la plataforma Genially. Esta plataforma facilitó la crea-
ción de un ambiente virtual en donde los estudiantes podían interactuar 
con el contenido de cada prueba.  

FIGURA 1. Portada del juego de escape 

  
Fuente: https://app.genial.ly 

El objetivo de aprendizaje pretendía lograr la puesta en práctica de los 
aspectos teóricos tratados sobre meta-análisis, a partir de la resolución 
de pruebas o acertijos que llevaban a los estudiantes a la lectura com-
prensiva de los aspectos más relevantes de un estudio de meta-análisis 
que se dio como ejemplo. El juego de escape se dividía en tres grandes 
misiones a resolver en un orden determinado. 
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FIGURA 2. Misiones del juego de escape.  

 
Fuente: https://app.genial.ly 

La primera misión consistía en preguntas relacionadas con el apartado 
de la introducción, incluyendo pruebas de alternativas múltiples y em-
parejar opciones. Estas preguntas estaban relacionadas con el plantea-
miento del problema, la necesidad de realizar diseños metodológicos 
como los meta-análisis y la pregunta PICO (population o población, in-
tervention o intervención, control o grupo control, y outcomes o resul-
tados). Aquí se consideró que la dificultad no sea elevada, para favorecer 
que los estudiantes se vieran capaces de realizarlas y no perder su entu-
siasmo.  

La segunda misión se resolvía con información perteneciente a la meto-
dología, con pruebas como alternativas múltiples, selección de la opción 
que no corresponde, ordenar alternativas en dos grupos y pruebas de 
verdadero o falso. Las temáticas abordadas consistían en identificar 
cuántos investigadores estaban involucrados en el proceso de selección 
de estudios, cuáles fueron los criterios de inclusión y exclusión, a qué se 
refiere el término “Risk of bias”, y la importancia del tamaño del efecto.  

La tercera misión incluía preguntas acerca de los resultados y las con-
clusiones del estudio. Para ello se utilizaron exclusivamente preguntas 
de alternativas múltiple. En este último apartado se trabajó sobre la 
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extracción de datos de los artículos originales, y las conclusiones del 
estudio que se presentó como ejemplo. 

Luego de cada pregunta los estudiantes obtenían un feedback inmediato, 
de manera de que si respondían de forma correcta se los alentaba y se 
les brindaba un código que debían guardar para, al finalizar todas las 
misiones, poder completar un código final para ganar el juego. Si es que 
no escogían la opción correcta, se les informaba y se los alentaba a vol-
verlo a intentar. Las opciones incorrectas no fueron penalizadas. 

La plataforma Genially permitió el poder realizar cada una de las prue-
bas en esa única plataforma, sin embargo, aún no cuenta con la función 
de guardar las respuestas de cada estudiante. Para favorecer la sensación 
de inmersión se acompañó el juego con música de misterio de fondo. 

FIGURA 3. Misión final en la que los participantes debían completar el código completo.  

 
Fuente: https://app.genial.ly 

Se trabajó con una modalidad grupal (entre dos y cuatro integrantes), 
para facilitar el diálogo y la cooperación con sus compañeros, aparte se 
contaba con la presencia de los docentes quienes tutorizaban y estaban 
disponibles para responder ante cualquier inquietud. Los estudiantes 
además estaban habilitados a consultar el material que se había trabajado 
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en la primera sesión junto con el artículo de referencia. Respecto de la 
evaluación, se decidió que esta actividad no conllevaría una calificación.  

Siguiendo las recomendaciones planteadas por García Lázaro (2019), se 
inició el seminario con la explicación de la actividad, los objetivos de 
aprendizaje y las reglas del juego. Tanto el primer como el segundo se-
minario tuvieron una duración de una hora semanal cada uno y se lleva-
ron a cabo a lo largo de dos semanas de manera presencial.  

3.2. PARTICIPANTES 

Participaron de este estudio los estudiantes que durante el año 
2020/2021 cursaron la asignatura de técnicas de intervención y trata-
mientos psicológicos, de tercer año del grado en Psicología en la Uni-
versitat Jaume I de Castellón, España.  

Como criterio de inclusión se consideró a aquellos estudiantes que ha-
bían participado de ambos seminarios, y que habían completado las me-
didas de evaluación. Los seminarios se dictaron en dos turnos, mañana 
y tarde. El turno mañana estaba conformado por 92 estudiantes, de los 
cuales el 79.35% eran del género femenino y el 20.65% del género mas-
culino. Por otro lado, pertenecían al turno tarde 82 estudiantes, 87.81% 
del género femenino y 12.19% del género masculino. Ambos turnos fue-
ron divididos en 3 grupos para la impartición del seminario. Finalmente, 
la muestra estuvo compuesta por 119 que cumplían los criterios de in-
clusión.  

3.3. INSTRUMENTOS DE EVALUACIÓN 

Se utilizaron dos instrumentos para este estudio. La medida de resultado 
primaria se corresponde con un cuestionario de diez preguntas tipo test, 
con tres alternativas de respuestas, en el que se mide el nivel de conoci-
mientos sobre la metodología de meta-análisis, este cuestionario fue 
confeccionado por integrantes del grupo previamente (Díaz-Sanahuja & 
Bretón-López, 2020). Su administración se llevó a cabo en dos instan-
cias, una al inicio de los seminarios, y otra una vez finalizado el segundo 
seminario. Los resultados de este cuestionario no fueron utilizados para 
puntuar a los estudiantes. 
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El segundo instrumento tenía como objetivo evaluar la opinión de los 
estudiantes acerca de diferentes aspectos del seminario. Este cuestiona-
rio constaba de siete preguntas con una escala tipo Likert de 10 puntos 
en donde 1 representaba “Nada” y 10 “Muchísimo”. Cada pregunta me-
día en qué medida les había parecido el contenido del seminario lógico, 
útil para el futuro profesional, útil para la actualidad, el grado de ade-
cuación de la tarea, el nivel de satisfacción y les pedía que valoraran en 
qué medida lo recomendarían a otro estudiante de la carrera. Este cues-
tionario se administró una única vez, al finalizar el segundo semanario. 

Ambos cuestionarios fueron generados a través de la plataforma Qual-
trics. 

3.4. ANÁLISIS DE DATOS 

Los análisis estadísticos se llevaron a cabo utilizando el Statistical Pa-
ckage for Social Sciences (IBM SPSS, versión 28.0.0.0). En primera 
instancia, se realizaron análisis descriptivos para conocer las medias y 
desviaciones típicas de los instrumentos de evaluación. En segundo lu-
gar, se compararon las medias obtenidas en el cuestionario de conoci-
mientos antes y después de los seminarios, mediante la prueba t de Stu-
dent para muestras relacionadas, agregando a este procedimiento el 
cálculo del tamaño del efecto para muestras relacionadas (d de Cohen, 
considerando que 0.2 es un tamaño del efecto pequeño, 0.5 medio y 0.8 
alto). Finalmente, se detalla de manera descriptiva la opinión de los par-
ticipantes sobre el seminario.  

4. RESULTADOS 

Se encontraron diferencias significativas (t=-11.02; gl=118; p<.001) en 
cuanto al nivel de conocimientos pre-test (M=4.66; DT=1.5) y post-test 
(M=6.5; DT=1.49) sobre la metodología de meta-análisis aplicado en el 
ámbito de los tratamientos psicológicos y técnicas de intervención con 
un tamaño del efecto elevado (d de Cohen=1.82; IC=-1.23, -.79; 
p&lt;.05).  

Respecto del cuestionario de opinión, los estudiantes consideran esta he-
rramienta como lógica (M=7.97; DT=1.74), útil en su futuro profesional 
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(M=8.04; DT=1.84), útil para la actualidad en cada caso (M=7.50; 
DT=1.73), mostrando un alto nivel de satisfacción (M=7.93; DT=1.80). 
Además, consideran el seminario con un elevado grado de adecuación 
de la tarea (M=8.68; DT=1.39), y lo recomendarían a otro estudiante de 
la carrera (M=7.74; DT=2.12).  

GRÁFICO 1. Diferencias pre-post test en el nivel de conocimiento sobre meta-análisis.  

 
Fuente: elaboración propia 

5. DISCUSIÓN 

El presente estudio ha cumplido el objetivo de describir e implementar 
una herramienta de gamificación de tipo juego de escape virtual como 
mejora de la metodología, para fomentar el aprendizaje de los diseños 
de meta-análisis en el ámbito universitario, obteniendo resultados satis-
factorios. La inclusión de las TIC en la enseñanza docente es una reali-
dad, sin embargo, la gamificación mediante el uso de las TIC es una 
estrategia de enseñanza innovadora que puede ser empleada en el ámbito 
universitario con una buena aceptación por parte de los estudiantes.  

De acuerdo a los resultados se puede apreciar que hay diferencias signi-
ficativas entre el nivel de conocimiento que los estudiantes poseían so-
bre los diseños de investigación como los meta-análisis, antes y después 
de la intervención. Este estudio combina la realización de un seminario 
teórico junto con la gamificación virtual, y demuestra resultados apre-
ciables respecto de la adquisición del conocimiento.  

4,67

6,5

0

2

4

6

8

Pre-test Post-test

Nivel de conocimientos



‒ ൢ൦൩ ‒ 

Sumado a esto, al contar con información como lo es la opinión de los 
estudiantes, podemos determinar que fue evaluado de manera general 
con una media superior a 7.5 de 10 puntos en cada una de sus variables. 
En concreto, consideran al seminario con un elevado grado de adecua-
ción de la tarea, seguidamente valoran su utilidad para su futuro profe-
sional, consideran esta herramienta como lógica, mostrando un alto ni-
vel de satisfacción, y si tuvieran la posibilidad la recomendarían a otro 
estudiante.  

En el momento de la elección de esta metodología se han considerado 
diferentes variables (Angel & Bagán, 2019), el cumplimiento de los ob-
jetivos de enseñanza, las características de los estudiantes, como ser la 
edad y sus intereses, la importancia del aprendizaje cooperativo basado 
en el equipo; las características del grupo docente, debido a que detrás 
de la realización de esta actividad los docentes debieron formarse en la 
creación de contenido multimedia y en la aplicación de mejoras docen-
tes; las características de la asignatura que se dicta para la elección de la 
temática, y finalmente las condiciones físicas y materiales, como ser te-
ner la posibilidad de trabajar con un número reducido de estudiantes, y 
que cada uno de ellos contara con los materiales necesarios para la tarea, 
en este caso la posibilidad de trabajar desde un ordenador personal con 
conexión a internet. 

Nuestros resultados son concordantes respecto de estudios previos en 
donde se aplicó una metodología como lo es la gamificación de juego 
de escape (García Lázaro, 2019; Pérez et al., 2019). Sin embargo, este 
es el único estudio que se ha realizado en español en estudiantes de la 
carrera de Psicología, con el agregado de ser un juego de escape virtual.  

Este trabajo no está exento de limitaciones, ya que el uso de la tecnología 
logra abrir un abanico de posibilidades, pero en determinados aspectos 
se pueden encontrar barreras. En este estudio, una de ellas ha sido la 
imposibilidad de guardar las respuestas de cada participante, para así 
poder evaluar el progreso dentro del juego y el tiempo en responder a 
cada prueba para determinar el nivel de dificultad. Otra limitación que 
encontramos es que, al elegir no penalizar las opciones incorrectas, se 
pudo observar que algunos estudiantes respondían a la actividad de ma-
nera aleatoria.  
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De acuerdo a las investigaciones previas podemos ver que las estrategias 
metodológicas como la gamificación aumentan la motivación tanto in-
trínseca como extrínseca de los estudiantes (Reyes Cabrera & Quiñonez 
Pech, 2020), sin embargo, estas estrategias terminan siendo aprovecha-
das de mejor manera por aquellos estudiantes que se hacen partícipes de 
la creación de su propio conocimiento. 

Como recomendaciones para futuros estudios invitamos a los docentes 
a analizar la comparación entre dos tipos de gamificación con el mismo 
contenido teórico a enseñar, para determinar que el uso de metodologías 
innovadoras es el que produce una mejora en los resultados de conoci-
miento. Aparte de esto, la posibilidad de realizar un focus group en 
donde los estudiantes aporten libremente su opinión sobre la metodolo-
gía sugiriendo ellos cambios y mejoras. 

6. CONCLUSIONES 

La implementación de una herramienta de gamificación de tipo juego de 
escape virtual como mejora de la metodología, para fomentar el apren-
dizaje de los diseños de meta-análisis en el ámbito universitario, ha ob-
teniendo resultados satisfactorios, demostrando una mejora respecto del 
nivel de conocimiento de los estudiantes al comparar pre y post inter-
vención y calificaciones elevadas respecto de la opinión de los partici-
pantes. La utilización de metodologías de enseñanza didácticas e inno-
vadores enriquece la experiencia educativa de los estudiantes aumen-
tando la motivación y el interés del estudiante en la dinámica del aula. 
Resultaría beneficioso el mantenimiento y la generalización del uso de 
esta metodología para la enseñanza y aprendizaje de otros contenidos 
académicos. 
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1. INTRODUCCIÓN 

1.1. CONTEXTO UNIVERSITARIO PARA LA INNOVACIÓN EDUCATIVA 

La universidad es, quizás, la etapa educativa más difícil en la realizar y 
mantener innovaciones educativas que afecten al proceso de enseñanza 
y aprendizaje. Innovaciones que suponen mejoras o cambios que impli-
can tanto a la perspectiva que tiene el docente de lo que es la enseñanza 
como a las expectativas que tienen los estudiantes de lo que es el apren-
dizaje. Esta dificultad puede ser que se deba a la larga tradición que tiene 
la universidad con el método magistral o a la grandísima variedad de 
disciplinas y praxis que existen en esta etapa. 

Ya el proyecto Tuning (González y Wagenaar, 2003), puso en el centro 
del crecimiento académico el desarrollo de las competencias básicas 
(soft skills) y no tanto la mera adquisición de contenidos técnicos. Y, 
con ello, la necesaria renovación metodológica (Cruz y Benito, 2005). 
Las últimas consignas manifestadas en relación a la combinación entre 
las competencias y la innovación educativa han venido marcadas por el 
Real Decreto-ley 822/2021, de 28 de septiembre, que supone una 
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reorganización de las enseñanzas universitarias españolas que asegure 
su calidad. Entre otras cosas, este Real Decreto “promueve la innovación 
docente de forma que esta se convierta en una estrategia fundamental de 
las universidades” (p. 119439), así como señala que las modificaciones 
en la ordenación académica se harán de modo que “favorezca la necesa-
ria innovación efectiva en la docencia” (p. 119538). 

Es claro, entonces, el camino que debe ir abriendo la universidad como 
espacio superior de enseñanza: el de la renovación pedagógica y meto-
dológica para potenciar el desarrollo efectivo de las competencias de los 
estudiantes, y que sean así capaces de adaptarse a un mercado laboral 
cambiante y disruptivo (Real Decreto-ley 822/2021). 

1.2. FACTORES DE APRENDIZAJE 

Son muchas las variables y factores que se han estudiado desde la psi-
cología educativa, y desde otras disciplinas cercanas, con relación al 
proceso de enseñanza-aprendizaje. Para el presente trabajo se han selec-
cionado cuatro en concreto: aprendizaje significativo, motivación, asis-
tencia y desarrollo de competencias. 

En primer lugar, la teoría del aprendizaje significativo propuesta por 
Ausubel (1968) es una de las teorías clásicas cognitivistas dentro de la 
psicología educativa y que se enmarca en la corriente del constructi-
vismo. Postula que el aprendizaje es un proceso cognitivo que consiste 
en asimilar e integrar los nuevos conceptos en estructuras cognitivas 
previamente establecidas que ya posee el aprendiz.  

Además de los conocimientos previos, para que se pueda dar un apren-
dizaje significativo, es necesario también que los nuevos conocimientos 
estén asociados a un contexto concreto. Es decir, que las conexiones las 
realicen entre lo que se está aprendiendo y los problemas que ocurren en 
una situación y real (Sriraman, 2010). Por otro lado, se ha comprobado 
que la relación entre motivación y aprendizaje significativo es estrecha, 
como señalan Vargas-Hernández y Vargas-González (2022) cuando ex-
presan que “hacer que el aprendizaje sea significativo mejora la motiva-
ción de los estudiantes para aprender”. 
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En segundo lugar, la motivación es una variable imprescindible a tener 
en cuenta cuando se habla de aprendizaje. Más allá de la clasificación 
más conocida entre motivación intrínseca o extrínseca (Bernardo y 
Basterretche, 1993), la motivación se trata de una variable multidimen-
sional y llena de matices (Tapia, 1995) ya que se compone de factores 
tanto personales -las expectativas, la sensación de competencia, el tipo 
de metas, el estilo de atribución, etc. (Huertas y Montero, 2020)- como 
de contexto -clima de aula, clima emocional, relaciones sociales, etc. 
(Elliff y Huertas, 2015). 

En tercer lugar, las competencias tienen un papel absolutamente rele-
vante en el panorama educativo, social y laboral actual. A nivel univer-
sitario, desde que España se introdujo en el marco del Espacio Europeo 
de Educación Superior (EEES), las competencias han sido un elemento 
vertebrador del currículum académico que han supuesto una redefini-
ción de las metodologías y la evaluación (Cruz y Benito, 2005). Los es-
tudiantes del último curso de grado están con un pie dentro del ámbito 
profesional y requieren de un desarrollo más significativo de las compe-
tencias básicas que requiere su disciplina, donde la experiencia y la prác-
tica sean los pilares básicos de este aprendizaje (Navarrete y Jara, 2020). 

Por último, el último factor de aprendizaje elegido para este estudio es 
el compromiso con la asistencia a clase. Al llevarse a cabo la gamifica-
ción en una asignatura optativa de 4º, en horario de mediodía, del se-
gundo cuatrimestre en el que los alumnos deben compatibilizar los es-
tudios con el TFG y las prácticas, es necesario favorecer en ellos esta 
asistencia constante al aula. A pesar de que la asistencia a clase no está 
claro que siempre correlacione directamente con el rendimiento acadé-
mico (Gabalán y Vasquez, 2017), al tratarse la gamificación de una me-
todología basada en la experiencia compartida del estudiante con sus 
iguales y que los eventos pedagógicos ocurrían en el aula, la asistencia, 
en este caso, se consideraba fundamental.  

1.3. SATISFACCIÓN ACADÉMICA  

La satisfacción académica estudiantil ha tenido diversas aproximaciones 
a nivel conceptual. Mientras que para algunos autores como Medrano y 
Pérez (2010) se puede considerar, en general, como un “componente 
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cognitivo del bienestar psicológico” (p.6), para otros como Huebner y 
Gilman (2007) se considera una variable con un mayor peso afectivo. 
Para asentar teóricamente el presente estudio, en este caso, se ha tomado 
como referencia una perspectiva más integradora, como es la de Ver-
gara-Morales et al. (2018), que consideran la satisfacción académica 
como “una variable cognitivo-afectiva, ya que implica tanto el placer de 
los estudiantes como la evaluación de sus experiencias de aprendizaje” 
(p. 100). Así, la satisfacción académica se tiene en cuenta desde la pers-
pectiva centrada en el bienestar psicológico más que en la perspectiva 
que se centra en la calidad del servicio.  

Lent et al. (2007) llegaron a elaborar un modelo socio-cognitivo sobre 
la satisfacción académica, donde la progresión en los logros académicos, 
las expectativas de autoeficacia y los apoyos sociales y recursos perso-
nales con lo que pudieran contar los estudiantes, se consideran variables 
predictoras de un alto nivel de satisfacción académica en estudiantes 
universitarios. 

La satisfacción académica se trata de una variable a tener en cuenta no 
solo a nivel de calidad docente sino, además, a nivel institucional del 
lugar en el que los estudiantes realizan su camino de aprendizaje. De 
hecho, aquellos estudiantes que no se encuentran satisfechos con su ex-
periencia académica no suelen progresar en su aprendizaje, llegando a 
abandonar el sistema educativo (Melo et al., 2015). 

Cuando un docente decide llevar a cabo una innovación educativa, esta 
variable se convierte en una de las principales que debe evaluar. Por su 
implicación en la vivencia del estudiante y por su sencilla valoración; 
gracias a cuestionarios como la Escala de Satisfacción Académica (ESA, 
versión adaptada) de Vergara-Morales et al. (2018), que se puede aplicar 
de forma colectiva y en poco tiempo, ya que solo consta de siete ítems 
con respuesta tipo Likert. Por tanto, y como afirman Medrano y Pérez 
(2010), "es posible evaluar el impacto de innovaciones pedagógicas exa-
minando los cambios observados en la satisfacción académica de los 
alumnos” (p.7). 
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1.4. GAMIFICACIÓN 

A la gamificación le falta aún recorrido en el ámbito educativo para al-
canzar un consenso claro en lo que a su definición y características se 
refiere (Navarro-Mateos et al., 2021). Al tratarse de una estrategia que 
utiliza elementos lúdicos en contextos que no son de juego (Deterding, 
2011), se confunde con otras estrategias que también usan los juegos o 
elementos aislados de los mismos, al servicio del aprendizaje. La gami-
ficación debe distinguirse principalmente del Aprendizaje Basado en 
Juegos (ABJ) que consiste en llevar juegos de mesa al aula para que los 
alumnos entrenen diversas habilidades o aprendan contenidos transver-
sales, pudiendo hacerlo mientras juegan y se divierten (Marín, 2018).  

Es esencial decir también que la gamificación es más que repartir pun-
tos, dar premios y clasificar a los estudiantes en una tabla (lo que se 
conoce por sistema PBL, por sus siglas en inglés: points, badges, lea-
derboard). Gamificar consiste en usar elementos y mecánicas de juego 
que ayuden a los estudiantes a vivir una experiencia motivadora de 
aprendizaje, que les empuja a tomar decisiones y a involucrarles a lo 
largo del tiempo (Kapp, 2012; Pérez-López, 2020). Para ello es necesa-
rio tener en cuenta algunos ingredientes básicos que permitan diseñar 
una gamificación de éxito. Para el Observatorio de Innovación Educa-
tiva del Tecnológico de Monterrey (2016), los más habituales son: metas 
y objetivos, reglas, narrativa, libertad de elegir y de equivocarse, recom-
pensas, retroalimentación, estatus visible, cooperación y competencia, 
restricción de tiempo, progreso y sorpresa. 

Uno de los elementos clave en el diseño de una gamificación es la na-
rrativa que envuelve todo el proceso de aprendizaje. En nuestro caso, la 
temática de la narrativa fue pirata y la aventura se tituló “La travesía del 
capitán”. Los estudiantes eran huérfanos de Isla Calavera y el Capitán 
Jack Valar les invita un día a realizar un viaje iniciático gracias al cual 
desarrollarán las competencias necesarias para llegar a ser capitanes de 
barco y poder gobernar y guiar a otras personas en su vida. Estas com-
petencias eran cinco de las más importantes para un orientador escolar: 
comunicación, flexibilidad, empatía, colaboración, gestión de conflictos 
(Álvarez y Bisquerra, 2018). En cooperación con los alumnos se elaboró 
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el primer día la ficha de personaje individual (figura 1). Cada estudiante 
se adjudicaba en cada competencia, por autoevaluación, los puntos de 
experiencia que ganaba en algunas de las pruebas de ponerse en juego a 
nivel competencial. 

FIGURA 1. Ficha de personaje con las 5 competencias básicas y sus descriptores. 

 
Fuente: elaboración propia. 

En las clases se realizaban los eventos, que eran las actividades forma-
tivas que debían superar en grupos o en individual. Algunas de ellas 
puntuables para el final de la asignatura, a través de un sistema de ga-
nancia de doblones de oro. De la evaluación también formaba parte el 
portafolio o cuaderno de bitácora. 

Para completar la experiencia de aprendizaje con un soporte virtual y 
transmedia, se usó el LMS Canvas como entorno virtual, combinado con 
Genially para la interfaz e interacción del alumno, e Inkarnate para la 
elaboración de mapas y mostrar la progresión y eventos de la aventura 
(se puede consultar algunos de estos elementos en el perfil de Genially 
de Jaime Serrada: https://bit.ly/3VQqT9y). 
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FIGURA 2. Mapa de las Tres Islas, como recorrido de la progresión de la aventura y del 
aprendizaje, donde cada encuentro representa un evento en el aula. 

 
Fuente: elaboración propia a partir de Inkarnate y Genially 

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL 

El presente trabajo tiene como objetivo evaluar el impacto de un pro-
yecto de innovación docente desarrollado durante el curso 2021-2022 en 
una de las asignaturas de la mención de educativa, en el Grado de Psi-
cología de la Universidad Francisco de Vitoria.  
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2.2. OBJETIVOS ESPECÍFICOS  

Los objetivos específicos planteados a la hora de diseñar la gamificación 
de la asignatura fueron: 

‒ Adquirir los contenidos y las competencias que marca la guía 
docente. 

‒ Provocar una experiencia de aprendizaje significativa y posi-
tiva, donde los estudiantes se sientan protagonistas del proceso 
de enseñanza-aprendizaje. 

‒ Generar una alta satisfacción académica. 

3. METODOLOGÍA 

La metodología de investigación llevada a cabo en este trabajo combina 
un diseño cuantitativo con otro cualitativo. Por un lado, se recogieron 
datos cuantitativos a través de un cuestionario que evalúa la satisfacción 
académica. Por otro lado, los datos cualitativos se obtuvieron de un fo-
cus group realizado con los estudiantes al terminar el proyecto de inno-
vación.  

3.1. PARTICIPANTES 

Los participantes del proyecto de innovación docente fueron los estu-
diantes matriculados en la asignatura Orientación Escolar y Familiar de 
4º Grado de Psicología, en la Universidad Francisco de Vitoria, durante 
el curso escolar 2021-2022. 

Al ser una asignatura que pertenece a la mención de psicología educativa 
es una asignatura optativa. Los estudiantes matriculados eran 21, de los 
cuales tres son hombres y 18 mujeres. La mayoría de ellos, el primer 
día, mostraron un interés explícito y particular por el ámbito de la psi-
cología educativa. Y cerca de diez alumnos realizaron ese mismo curso 
sus prácticas curriculares en departamentos de orientación de centros 
escolares de la Comunidad de Madrid. 

En este grupo había estudiantes tanto del grupo A como del grupo B de 
4º Grado, y dos alumnas estaban cursando el cuatrimestre en modalidad 
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erasmus. Ninguno de ellos había vivido una experiencia pedagógica si-
milar anteriormente en la carrera. 

3.2. VARIABLES E INSTRUMENTOS 

Para lograr el segundo objetivo específico sobre aprendizaje significa-
tivo, se seleccionaron un grupo de variables que favorecen y ayudan al 
proceso de aprendizaje, siguiendo siempre la literatura existente sobre 
psicología educativa. Estas variables, además, se ponen en juego espe-
cialmente gracias a una metodología activa.  

Para este grupo se seleccionaron las variables de: aprendizaje significa-
tivo, motivación, desarrollo de competencias y asistencia a clase (que es 
consecuencia del compromiso con el aprendizaje). Para evaluar el im-
pacto que tiene la gamificación en el proceso de aprendizaje, y contrastar 
de qué manera estas variables han ido apareciendo, se llevó a cabo el 
grupo de discusión. Se ha elegido esta técnica cualitativa de recogida de 
datos porque interesaba conocer, por boca de los propios estudiantes, su 
experiencia vivida en la asignatura. De forma que el estudio en esta parte 
fue más de corte fenomenológico. Las preguntas que abrieron los dife-
rentes bloques de discusión en el grupo se ajustaban a las variables ele-
gidas. Estas preguntas fueron: 1) ¿Cómo habéis vivido la experiencia de 
aprendizaje en la Travesía del Capitán?; 2) ¿De qué manera la gamifi-
cación os ha ayudado a estar más o menos motivado, a lo largo de la 
asignatura?; 3) ¿Creéis que la gamificación que habéis vivido os ha ayu-
dado a desarrollar mejor las competencias?; 4) ¿Habéis notado que este 
modo de plantear la asignatura os ha animado a asistir de forma cons-
tante a clase? 

Para alcanzar el tercer objetivo específico sobre satisfacción académica, 
se seleccionó la variable con el mismo nombre. Se trata de una variable 
de corte cognitivo-afectivo y se debe tener, además, muy en cuenta para 
comprobar la eficacia y el resultado de la puesta en marcha de una inno-
vación pedagógica con metodologías activas (Medrano y Pérez, 2010). 

El instrumento elegido para evaluar el nivel conseguido de satisfacción 
académica en los estudiantes, gracias a la gamificación, fue la Escala de 
Satisfacción Académica (ESA, versión adaptada) de Vergara-Morales et 
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al. (2018). Esta escala se compone de siete ítems con siete niveles de 
opción de respuesta tipo Likert, que va desde “totalmente en 
desacuerdo” hasta “totalmente de acuerdo”. Los ítems son: 1) Estoy sa-
tisfecho con la decisión de haber cursado esta asignatura. 2) Me siento 
cómodo con el ambiente educativo generado en esta asignatura. 3) Dis-
fruto de mis clases la mayor parte del tiempo. 4) En general estoy satis-
fecho con mi experiencia académica. 5) Disfruto cuando me estimulan 
intelectualmente en esta asignatura. 6) Me entusiasman los contenidos 
transmitidos en esta asignatura. 7) Me gusta lo que he aprendido en esta 
asignatura. 

3.3. ANÁLISIS DE DATOS. 

Para la recogida de la información cualitativa, se realizó el grupo focal. 
Un mes después de terminadas las clases del cuatrimestre, se convocó a 
los estudiantes en una fecha y hora determinada y se les informó por 
mail de las características y el proceso de realización del grupo de dis-
cusión. Aceptaron asistir siete estudiantes. La conversación se grabó en 
audio y posteriormente se transcribió de forma literal y manualmente en 
un documento de word.  

Posteriormente, se importó el documento en el programa Atlas.ti. para 
poder realizar el análisis de datos. Con este software se realizó el análisis 
temático del discurso emergente y se identificaron las categorías esta-
blecidas previamente, que correspondían a las cuatro variables seleccio-
nadas (figura 1). Además, se realizó, a modo de síntesis, la red semática 
que ayudó a obtener un mapa visual de los datos obtenidos (figura 2). 

El procedimiento para la recogida de datos cuantitativos fue sencillo. El 
último día de clase de la asignatura los estudiantes rellenaron la escala 
ESA en formato digital, a través de la herramienta Formularios de Goo-
gle (gráficos 1-7). 
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4. RESULTADOS 

4.1. FOCUS GROUP, CUALITATIVO. 

Lo más importante en la implantación de una metodología activa e in-
novadora es tener claro que la meta final es que los estudiantes aprendan 
de forma significativa. No se trata de innovar por innovar, o por probar 
metodologías nuevas que marcan las tendencias pedagógicas. El sentido 
de la metodología es que el alumno aprenda, y aprenda mejor. Por eso 
las cuatro variables seleccionadas para contrastar si esto se ha producido 
en el caso de la gamificación realizada fueron: motivación, asistencia, 
aprendizaje significativo y desarrollo de competencias (figura 1). Se 
trata de cuatro factores que potencian el aprendizaje y que favorecen una 
experiencia positiva y agradable del mismo.  

FIGURA 1. Esquema de las variables de aprendizaje seleccionadas como categorías en el 
focus group para evaluar el impacto de la gamificación. 

Fuente: elaboración propia a partir de Atlas.ti 

A continuación se comenta la red semántica creada a partir de las opi-
niones de los alumnos (figura 2). Los estudiantes fueron preguntados en 
diferentes bloques sobre las variables elegidas. El primer bloque fue en 
relación con aprendizaje significativo. La pregunta concreta fue: 
“¿Cómo habéis vivido la experiencia de aprendizaje en la Travesía del 
Capitán?”. Tras el análisis de contenido realizado a través de las catego-
rías en Atlas.ti se puede observar que los alumnos reportan que vivieron 
una experiencia positiva y significativa de aprendizaje gracias a la 
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gamificación. Comentan que ello es consecuencia de tres aspectos prin-
cipales. 1) Del sentido que el contenido propuesto tenga para ellos. Es 
decir, que lo que aprenden en la asignatura responde en concreto a sus 
para qués. Comentan, en concreto, que este sentido viene dado por ser 
un aprendizaje práctico y familiar, y que lo pueden aplicar a la vida real. 
2) De que vivan una experiencia divertida; es decir, que para ellos la 
asignatura supone una ruptura con lo cotidiano y les provoca sentimien-
tos de diversión. 3) De la narrativa elegida para la gamificación y la am-
bientación que ello genera. De igual forma, hacen explícitos los efectos 
que tiene el aprendizaje significativo para ellos, como es que favorece 
el autoconocimiento, la reflexión, la constancia en el estudio y en el se-
guimiento de la asignatura, y la cohesión de grupo. 

Algunas de las citas textuales que dijeron los estudiantes sobre este blo-
que son: 

“Sí, además utilizas términos que son más conocidos y familiares para 
ti, y luego los relacionas con los términos que son nuevos y eso se te 
queda más dentro de ti, que los relacionas con algo que ya sabes”. 

“A mí me ha sorprendido, como dice Ana, el hecho de que pudiese mez-
clarlo con la vida real”. 

“Y se te quedan mucho más las cosas porque tienes que intentar encajar 
el contenido en la narrativa, intentar inventarte una manera en que todo 
quede bien”. 

El segundo bloque de discusión se abrió con la pregunta: “¿De qué ma-
nera la gamificación os ha ayudado a estar más o menos motivados a lo 
largo de la asignatura?”. Este bloque fue el más rico en cuanto a matices 
y comentarios entre los alumnos. Las opiniones que contrastaron entre 
ellos se agrupan en dos grupos: 1) Qué les ha ayudado a estar motivados; 
2) Qué consecuencias ha tenido el hecho de estar motivados. En el pri-
mer grupo reportan que la motivación experimentada es consecuencia 
de la ambientación de la historia y de la narrativa elegida para la gami-
ficación, así como de un diseño de la asignatura y de la gamificación 
bien planificado y elaborado con detalle. También comentan que la sen-
sación de progreso, el hecho de poder co-crear con el docente elementos 
del diseño y el tener que superar retos, ha potenciado su motivación. En 
cuanto al segundo grupo de respuestas, defienden que la motivación 
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vivida ha favorecido en ellos el interés, la creatividad, la satisfacción, la 
constancia, la cohesión grupal y las emociones tranquilas y sosegadas.  

Algunas de las citas textuales que ilustran este bloque son:  

“A mí lo de la prueba final me pareció el puntazo. Porque era todo el 
rato aprender a tratar con tal y de repente era la gran final era enfrentarse 
a… fue totalmente acertado”.  

“Y la motivación de hacer el cuaderno de bitácora (portafolio) como si 
yo estuviese escribiendo mi viaje, con la narrativa”. 

“Y al final es que además te lo pasas bien, y cuando te lo pasas bien estás 
mucho más motivado y ya está”.  

“Pero sí es verdad que cuando llegaba la hora, decía, pues sí me apetece 
ir, me apetece…te lo pasas un rato bien mientras aprendes, estás a gusto. 
Y eso te motiva”.  

“Lo de voy a ir a clase, voy a aprender cosas... entonces yo creo que sí, 
voy a aprender algo que luego me va a servir… entonces sí, creo que ha 
habido un montón de motivación por el aprendizaje”. 

“Se lo enseñado a mis padres, mis amigos, todo el mundo. O sea, mirad 
lo que ha hecho mi profesor con los mapas, que vas pinchando, bueno 
bueno, me pareció brutal”. 

El tercer bloque temático comenzó con la pregunta: “¿Creéis que la ga-
mificación que habéis vivido os ha ayudado a desarrollar mejor las com-
petencias?”. Los estudiantes están de acuerdo en comentar que las com-
petencias que marcaba la guía docente, y que son necesarias para el ejer-
cicio de la orientación educativa, las han desarrollado porque han apren-
dido haciendo. Esto ha favorecido el hecho de ponerse en juego a nivel 
personal en las clases, así como el sentirse capaz de superar los retos y 
enfrentarse a la realidad que vive un orientador en su día a día. También 
afirman que el desarrollo de competencias les ha permitido dar un sen-
tido del aprendizaje, ya que este era práctico y lo podían aplicar en la 
vida real. 

Algunas de las citas transcritas en este bloque que expresaron los alum-
nos son:  

“Creo que es donde más se nota. Más que en conocimientos teóricos, 
donde más se nota es las cosas que aprender a hacer”. 

“Es como que te pone en juego de manera empírica”. 
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“Estás viendo el acoso o el tema de las drogas, y claro, justo a ti te pasa 
en el colegio y dices, claro, es que es por esto, tengo que formarme por-
que es así... le ves la utilidad, el sentido, puedo ayudar porque en el 
fondo parece que no sabes nada pero hasta que te enfrentas y dices sí 
que lo he ido adquiriendo… tienes más habilidades de las que crees”. 

“De enfrentarte a algo y decir, oye, que yo no tenía habilidades de no sé 
qué. No, sí que tengo, y te ayuda a luego llegar a clase y decir luego me 
pondré el punto de experiencia en esto porque me he dado cuenta de que, 
a través de trabajar esto, soy capaz de hacerlo”.  

El cuarto bloque sobre el que se debatió en el focus group fue sobre la 
asistencia a clase. La pregunta que se formuló así: “¿Habéis notado que 
este modo de plantear la asignatura os ha animado a asistir de forma 
constante a clase?”. Las respuestas de los alumnos apuntaron a una 
misma dirección afirmativa. La asistencia a las clases se dio de forma 
constante porque se sentían a gusto en el grupo y en las sesiones, y por-
que se les había despertado un gran interés por la materia, los contenidos 
y la metodología. Esta asistencia, a su vez, favoreció el factor sorpresa 
de lo que podía ocurrir en cada clase, así como afianzó la cohesión de 
grupo entre los pequeños grupos de trabajo y también entre el grupo de 
clase. 

“Sí, que si no hubiese motivado la asignatura no nos hubiéramos presen-
tado ninguno un miércoles a las 14 de la tarde, a mediodía…”. 

“Y vas a clase. Yo, por lo menos, que sales de trabajar y dices… puf. No 
iría pero voy, porque estoy a gusto en clase, comparto, sé que voy a hacer 
cosas… que luego a lo mejor la clase te gusta más o te gusta menos, pero 
vas con disposición de hacer”.  

“Cuando llegabas tarde avisabas a tu tripulación en plan: no te preocupes 
que voy, voy, llego tarde, pero voy. Sí, yo creo que ha sido la única 
asignatura en la que he avisado a alguien de que llegaba tarde”. 

“Pero íbamos a ir igualmente, a ver qué pasaba, en plan qué iba a haber 
ese día, qué íbamos a hacer… nosotros ya teníamos esa motivación más 
intrínseca”. 

“Pero sí es verdad que cuando llegaba la hora, decía, pues sí me apetece 
ir, me apetece…te lo pasas un rato bien mientras aprendes, estás a gusto. 
Y eso te motiva”. 
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FIGURA 2. Red semántica sobre la opinión de los estudiantes en relación con las variables 
de aprendizaje seleccionadas. 

Fuente: elaboración propia a partir de Atlas.ti 
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4.2. ESCALA ESA, CUANTITATIVO. 

La escala de satisfacción académica consta de siete ítems, que respon-
dieron los alumnos el último día de clase. Las respuestas totales recogi-
das fueron 17. 

GRÁFICO 1. Respuestas de los estudiantes al ítem nº 1. 

 
Fuente: Google Forms. 

GRÁFICO 2. Respuestas de los estudiantes al ítem nº 2.  

 

Fuente: Google Forms. 
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GRÁFICO 3. Respuestas de los estudiantes al ítem nº 3. 

 
Fuente: Google Forms. 

GRÁFICO 4. Respuestas de los estudiantes al ítem nº 4. 

 
Fuente: Google Forms. 
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GRÁFICO 5. Respuestas de los estudiantes al ítem nº 5. 

 
Fuente: Google Forms. 

GRÁFICO 6. Respuestas de los estudiantes al ítem nº 6. 

 
Fuente: Google Forms. 
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GRÁFICO 7. Respuestas de los estudiantes al ítem nº 7. 

 
Fuente: Google Forms. 

Al primer ítem (gráfico 1), “estoy satisfecho con la decisión de haber 
cursado esta asignatura”, el 70,6% de los alumnos respondieron el má-
ximo acuerdo posible. Ninguno de ellos expresó ningún grado de 
desacuerdo y solo uno responde que no está ni de acuerdo ni en 
desacuerdo. En el segundo ítem (gráfico 2), “me siento cómodo con el 
ambiente educativo generado en esta asignatura”, el 58,8% respondieron 
que estaban totalmente de acuerdo, y el 23,5% marcaron que estaban 
muy de acuerdo. En este ítem solo hubo un alumno que mostró un grado 
de medianamente en desacuerdo.  

En el tercer ítem (gráfico 3), “Disfruto de mis clases la mayor parte del 
tiempo”, la gran mayoría expresó su conformidad con estar de acuerdo, 
aunque en diverso grado: el 47,1% dijo estar totalmente de acuerdo, el 
17,6% muy de acuerdo y el 23,5% medianamente de acuerdo. En lo re-
ferente al cuarto ítem (gráfico 4), “en general estoy satisfecho con mi 
experiencia académica”, los alumnos estuvieron totalmente de acuerdo 
en un 58,8%, y muy de acuerdo en un 35,3%. Tan solo un alumno ex-
presó un medianamente en desacuerdo. 

En los tres últimos ítems no existió ningún alumno en ningún grado de 
desacuerdo. Se repartieron todos entre las respuestas numéricas de 5, 6 
ó 7. Así, en el quinto ítem (gráfico 5), “disfruto cuando me estimulan 
intelectualmente en esta asignatura”, el 70,6% de los estudiantes 
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expresaron su totalmente de acuerdo y el 17,6% su muy de acuerdo. Al 
sexto ítem (gráfico 6), “Me entusiasman los contenidos transmitidos en 
esta asignatura”, respondieron que estaban totalmente de acuerdo el 
41,2% y que estaban muy de acuerdo el 35,3%.  

Por último, en el séptimo ítem (gráfico 7), “Me gusta lo que he apren-
dido en esta asignatura”, la mayoría de los alumnos, un 70,6%, expresa-
ron su totalmente de acuerdo, mientras que un 17,6% dijeron estar muy 
de acuerdo, y un 11,8% comentaron estar medianamente de acuerdo. 

5. DISCUSIÓN 

Los objetivos de este trabajo eran generar una experiencia de aprendi-
zaje significativa y enriquecedora y favorecer en los estudiantes una alta 
satisfacción académica. Como se ha podido comprobar en el análisis de 
los resultados, los objetivos propuestos se han cumplido de forma satis-
factoria.  

Se puede decir, por tanto, que la gamificación es una estrategia pedagó-
gica que potencia la motivación, el compromiso, las relaciones sociales 
en el aula, el aprendizaje, el interés y los logros académico (Prieto, 2020; 
Zainuddin et al., 2020). Además de perfilarse como una metodología 
apropiada para la etapa universitaria (Pegalajar, 2021). 

6. CONCLUSIONES  

Como conclusión general de este estudio, se puede decir que la gamifi-
cación es una metodología muy apropiada para la etapa superior. Siem-
pre y cuando se cumplan las condiciones fundamentales en el diseño y 
la propuesta pedagógica no se quede solo en realizar una serie de retos 
con recompensa (sistema PBL). Se trata de una propuesta metodológica 
exigente en su preparación y seguimiento por parte del docente, pero 
que puede aportar grandes beneficios en el proceso de enseñanza-apren-
dizaje. 

Algunas conclusiones más concretas que han emergido de forma clara 
de este estudio son: 1) Que es muy necesario establecer un marco teórico 
claro y un modelo conceptual conciso sobre lo que es la gamificación y 
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su diseño pedagógico en el aula universitaria, para poder diferenciarlo 
de otras propuestas metodologías como pueden ser el ABJ o el PBL; 2) 
Que la etapa universitaria requiere de una renovación pedagógica, lenta 
pero segura, por lo menos en el ámbito de las ciencias sociales; 3) Que 
es esencial contar con instrumentos de medida que evalúen el impacto 
de las innovaciones educativas en la universidad; 4) Que la gamificación 
promueve la motivación hacia el aprendizaje, el compromiso con la 
asignatura, la cohesión grupal, la satisfacción académica y el desarrollo 
de competencias y la mejor asimilación de los contenidos. 

Como elementos de prospectiva y mejora se pueden destacar tres prin-
cipales. En primer lugar, sería muy oportuno, para próximas investiga-
ciones en la línea actual del presente trabajo, contar con más de un grupo 
de discusión. Para ganar rigor metodológico y poder alcanzar unas con-
clusiones más contrastadas haría falta, por el número de estudiantes que 
se suelen matricular de esta asignatura, formar dos focus group. Uno con 
alumnos que han puntuado alto en la escala de satisfacción académica, 
y otro con alumnos que marcaron opciones de respuesta no tan altas o 
que, en algunos ítems, puntuaron tendiendo al desacuerdo. Para poder 
así contrastar las opiniones y discursos de ambos grupos en las diferen-
tes variables de aprendizaje que promueven la gamificación.  

En segundo lugar, aportaría una capa de mayor profundidad de com-
prensión sobre la gamificación en la universidad, el poder llevar a cabo 
un análisis de categorías emergentes en el focus group, más de corte 
fenomenológico. Es decir, elaborar un análisis de contenido sin catego-
rías previas establecidas, para conocer cuál es la experiencia vivida de 
los estudiantes y para saber qué variables o factores han favorecido en 
ellos el aprendizaje en su contexto concreto. 

En tercer lugar, se podría utilizar algún cuestionario validado sobre mo-
tivación hacia el aprendizaje, para poder contrastar las conclusiones del 
análisis cualitativo con una conclusiones más de corte cuantitativo en el 
ámbito de la motivación. 
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1. INTRODUCCIÓN 

Hoy en día, el 95% de los estudiantes universitarios están en posesión 
de un teléfono inteligente y el 57% disponen de tablets (Chen, Seilha-
mer, Bennett & Bauer, 2015). Según Kukulska et al. (2011), los estu-
diantes utilizan dispositivos móviles principalmente para el aprendizaje, 
la interacción social, el entretenimiento y el trabajo. En general, los usos 
más destacados en el área de aprendizaje son: acceso inmediato a infor-
mación y respuestas, lectura de libros electrónicos, escucha de podcasts, 
uso de aplicaciones con fines de aprendizaje, videos educativos, juegos 
educativos, juegos serios, acceso a documentos o bibliotecas de docu-
mentos, participar en lecciones y tutoriales en línea, recibir conferencias 
en vivo, acceder a video clips o bibliotecas de audio, leer publicaciones 
asincrónicas, participar en comunidades virtuales de aprendizaje, etc. 
(Criollo & Luján-Mora, 2017). Los usos menos frecuentes de estos dis-
positivos incluyen crear un recurso educativo, escuchar programas de 
televisión y documentales educativos, grabar la voz de una presentación, 
tomar fotografías en libros de referencia, socializar con expertos en di-
ferentes áreas del conocimiento, alimentar un blog e interactuar en una 
manera educativa en las redes sociales (Kukulska et al., 2011). Actual-
mente, podemos considerar a los jóvenes como nativos digitales 
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(González Ibáñez, 2009); ocupando gran parte de su tiempo libre en ac-
tividades relacionadas con las nuevas tecnologías, principalmente a tra-
vés del uso del teléfono móvil e Internet (Joshi et al., 2019). En esta 
nueva era digital, de cambios profundos y vertiginosos, el rasgo distin-
tivo tiene que ver con el conocimiento abundante y accesible y, literal-
mente, al “alcance de la mano” (o de los dedos) de cualquier persona 
conectada a Internet, con algún dispositivo de procesamiento digital. Se 
denomina a esta sociedad como “sociedad del conocimiento” (Man-
gisch-Moyano & Mangisch-Spinelli, 2020). Las Tecnologías de la In-
formación y la Comunicación (TIC) están cada vez más integradas en 
nuestra sociedad y su influencia en la vida de las personas es cada vez 
más evidente. Su impacto ha llegado al sistema educativo, donde, a tra-
vés de su inclusión, se ha transitado hacia una nueva forma de entender 
la enseñanza y en las formas de enseñar (Moreno-Guerrero, Rodríguez-
Jiménez, Gómez-García, & Navas-Parejo, 2020). Este nuevo paradigma 
incluye un cambio hacia el aprendizaje híbrido con la integración de 
nuevas herramientas y metodologías que desafía la posición educativa 
de la enseñanza tradicional que ha existido durante décadas en las uni-
versidades para la mejora del proceso de enseñanza-aprendizaje, brin-
dando oportunidades dinámicas e innovadoras desde la perspectiva ac-
tiva (Hinojo-Lucena, Mingorance-Estrada, Trujillo-Torres, Aznar-Díaz, 
& Cáceres Reche, 2018). El uso adecuado de las tecnologías digitales y 
un enfoque pedagógico en el diseño de modelos de aprendizaje podría 
generar una mejora en los resultados de aprendizaje de los estudiantes 
(Krull & Duart, 2017); de hecho, la inclusión de nuevas tecnologías en 
la metodología docente ha sido reconocida como fuente de motivación 
para el alumnado y profesorado (Chung et al., 2018). Si bien, las TIC 
ayudan en este proceso, su sola aplicación no es garantía de obtención 
de mejoras en el rendimiento académico de los alumnos. Para innovar, 
el docente primero debe vencer el miedo natural a emprender procedi-
mientos novedosos con sus estudiantes y, segundo, debe empezar a co-
nocer que más allá del entretenimiento que puede ofrecer la tecnología 
también existe una gama casi infinita de posibilidades que puede aplicar 
tanto dentro como fuera del aula de clases. Una de esas opciones es el 
aprendizaje por medio de dispositivos móviles o M-Learning (Delgado, 2019).  
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La metodología Mobile Learning (M-Learning) es una forma de apren-
dizaje que facilita la construcción del conocimiento, la resolución de 
problemas y el desarrollo de destrezas y habilidades diversas de manera 
autónoma, gracias a la mediación de dispositivos móviles portables (Be-
nítez-Porres, et al., 2019). Entre sus principales beneficios pueden men-
cionarse el acceso flexible a los recursos de aprendizaje, la inmediatez 
de la comunicación, la participación de alumnos que forman parte de 
comunidades dispersas, el aumento de la alfabetización informática, el 
aprendizaje colaborativo, el mayor uso del mentoring o tutoría, entre 
otros (Herrera & Fennema, 2011). Además, en el caso de la enseñanza 
de las ciencias, las tecnologías móviles pueden ofrecer un alto poder de 
ilustración, lo cual favorece el aprendizaje de diferentes estructuras bio-
lógicas (de Oliveira & Galembeck, 2016). Para aprovechar el interés de 
los estudiantes y los beneficios del M-Learning en la educación, las ins-
tituciones educativas y sus profesores deben diseñar metodologías de 
aprendizaje innovadoras (Belle, 2019; Shuja, Qureshi, Schaeffer & Za-
reen, 2019); ya que, esta metodología ha demostrado anteriormente, pro-
vocar un aumento de motivación e interés en las clases por parte del 
alumnado (Cruz-Barragán & Barragán-López, 2014). En el contexto de 
la educación superior la implementación del M-Learning está obte-
niendo un mayor desarrollo que en otras etapas educativas (Wu et al., 
2012). El uso normalizado de los dispositivos móviles por parte de los 
estudiantes y la libertad para portarlo a cualquier lugar, hacen que sea 
más sencilla su introducción en el contexto universitario (Aznar Diaz, 
Caceres Reche, & Romero Rodriguez, 2018). Los dispositivos móviles 
permiten a los estudiantes mejorar la forma en que adquieren conoci-
mientos. La educación está ahí para garantizar que todos los estudiantes 
puedan beneficiarse de una experiencia de aprendizaje (Dingli & Sey-
chell, 2015). Se deberá de considerar, al aplicar este tipo de prácticas, la 
definición de calidad en las mismas, la cual hace referencia a: la utiliza-
ción de los dispositivos móviles con la finalidad de favorecer la cons-
trucción del conocimiento y producir un aprendizaje significativo a par-
tir de la autorregulación, el trabajo cooperativo y el desarrollo de la com-
petencia digital (Aznar Diaz, et al., 2018). En una revisión reciente de la 
literatura, Criollo et al. (2021), mencionan una lista de 10 beneficios de 
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aplicar el M-Learning en el proceso educativo, entre los cuales podemos 
encontrar 4 diferentes tipos de aprendizajes:  

1.1. APRENDIZAJE CONSTRUCTIVISTA:  

Actividades que animan a los alumnos a construir activamente nuevas 
ideas o conceptos basados en su conocimiento previo y actual (Khad-
dage, Muller & Flintoff, 2016) 

1.2. APRENDIZAJE COLABORATIVO: 

La interacción social puede promover el aprendizaje (Pimmer, Mateescu 
& Gröhbiel, 2016). Los dispositivos móviles permiten la socialización 
educativa a distancia y promueven la colaboración y la comunicación 
entre estudiantes, docentes y docente-alumnos (Passey, 2009).  

1.3. APRENDIZAJE INFORMAL Y AUTODIRIGIDO: 

Los dispositivos móviles permiten el aprendizaje informal, que es auto-
dirigido, voluntario y guiado por las necesidades e intereses individua-
les, brindando oportunidades para cualquier persona con un dispositivo 
móvil y una conexión a Internet, independientemente de su edad, ante-
cedentes o nivel académico (Denk, Weber & Belfin, 2007; Karimi, 
2016). 

1.4. APRENDIZAJE MOTIVACIONAL: 

Las características intrínsecas de la tecnología móvil brindan una amplia 
variedad de rutas de aprendizaje, lo que hace que la educación sea fácil, 
interesante y divertida. Tanto las tecnologías móviles como las de juegos 
se consideran terreno fértil para desarrollar recursos que motiven el 
aprendizaje. Actualmente, los dispositivos móviles son beneficiosos en 
términos de compromiso, conveniencia, logro y disfrute, lo que resulta 
en una mayor participación y motivación hacia el aprendizaje (Dingli & 
Seychell, 2015; Passey, 2009). 

El uso de la tecnología móvil ofrece muchas ventajas y beneficios, pero 
también hay cuestiones que abordar para evitar complicaciones en su 
uso según Criollo et al. (2021). Se debe prestar atención al diseño de 
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contenidos de las aplicaciones educativas, las cuales deberán producir 
experiencias reales en el alumno; por otro lado, un gran número de pro-
fesores no tienen un conocimiento adecuado sobre cómo utilizar la tec-
nología móvil para mejorar el proceso de aprendizaje y es posible que 
los docentes deban dedicar más tiempo a preparar contenido para dispo-
sitivos móviles si quieren ofrecer una educación de calidad; del mismo 
modo, las bajas capacidades de almacenamiento móvil y las pantallas 
pequeñas que limitan la cantidad y el tipo de información que se puede 
mostrar, así como, el ancho de banda inalámbrico limitado en muchos 
caso puede frustrar el correcto aprendizaje de los alumnos y ocasionar 
en estos una posible distracción que los desvía del objetivo en el proceso 
de enseñanza y aprendizaje; por último, podemos observar problemas 
éticos, falta de apoyo institucional, limitaciones técnicas y de accesibi-
lidad, experiencia insuficiente, prohibiciones de teléfonos celulares en 
las escuelas y adaptaciones curriculares (Criollo et al., 2021). 

De entre todas las herramientas utilizadas para poner en práctica el M-
Learning son las aplicaciones móviles o Apps las más habituales 
(Kortabitarte et al., 2018). Las Apps son aplicaciones de software dise-
ñados de forma específica, que ofrecen una solución o función determi-
nada en muchas áreas de conocimiento, entre las cuales se encuentra el 
área de la salud (Cruz-Barragán & Barragán-López, 2014). Las Apps 
para el aprendizaje de la anatomía humana son un formato de M-Lear-
ning que puede contribuir a la formación de los estudiantes de Ciencias 
de la Salud (Sanchis, Puchol, Ferrer & Cerveró, 2022); siendo un recurso 
con potencial de revolucionar el aprendizaje de la anatomía y convertirlo 
en un proceso ubicuo, lúdico y económico (McQuiggan, Kosturko, 
McQuiggan & Sabourin, 2015); a la vez de tener un potencial educativo 
significativo (Lewis, Burnett, Tunstall & Abrahams, 2014), y ser un me-
dio eficaz como recurso complementario para el aprendizaje de la mate-
ria (Sanchis, Puchol, Ferrer & Cerveró, 2022); habiéndose observado 
una valoración general positiva y una mejor percepción en su rendi-
miento y sus calificaciones en aquellos que las utilizan (Chakraborty & 
Cooperstein, 2017; Raney, 2015). Las nuevas aplicaciones de anatomía 
de desarrolladores como Visible Body, �D�Medical y Pocket Anatomy 
permiten a los estudiantes visualizar y manipular estructuras anatómicas 
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complejas utilizando modelos 3D detallados. A menudo contienen con-
tenido adicional que incluye correlaciones clínicas y una variedad de 
medios, desde videos instructivos hasta funciones de cuestionarios in-
teractivos (Lewis, et al., 2014).  

La anatomía humana es una parte fundamental en el plan formativo de 
los estudiantes de las Ciencias de la Salud. En el Grado de Ciencias de 
la Actividad Física y del Deporte de la Universidad de León se imparte 
bajo la denominación de Cinesiología Humana durante el 1º curso de 
carrera y es contemplada como una asignatura de formación básica, que 
ha de ser superada para la obtención de la titulación. Su conocimiento 
constituye la base sobre la cual se sustenta la práctica como futuro pro-
fesional del ejercicio físico, por lo que las carencias en esta materia pue-
den influir en una mala praxis.  

Otro tipo de metodología que se está utilizando en la docencia y que se 
ha convertido en una excelente estrategia didáctica es el uso de juegos o 
gamificación. Se entiende como juego a la actividad desarrollada entre 
dos o más individuos, y que permite la cohesión social y la práctica de 
comportamientos de agonismo (en contextos naturales). A nivel indivi-
dual, se comprende el juego como una acción destinada a cumplir una 
función específica generalmente relacionada con el placer. Sin embargo, 
el juego social parece destinado a desarrollar unas capacidades funcio-
nales que ayudarán a generar capacidades útiles para la vida adulta 
(Ryall, Russell & MacLean 2013). Si este concepto de juego lo aplica-
mos a un contexto académico, que se considera por definición no juga-
ble, es lo que conocemos como “gamificación” (Ramírez et al., 2014); 
la cual ha sido definida por Gallego et al. (2014), la aplicación de estra-
tegias (pensamientos y mecánicas) de juegos en contextos no jugables, 
ajenos a los juegos, con el fin de que las personas adopten ciertos com-
portamientos”, siendo capaz de acentuar el compromiso de los estudian-
tes así como aumentar su motivación, dejando atrás la falta de estimula-
ción que generalmente se asocia a las clases magistrales (Licorish et al., 
2018) 

En este sentido, de Macedo et al. (2000), sostienen que el uso de juegos 
en la enseñanza permite mejorar la capacidad de adquirir conocimientos 
y contenidos abstractos, desarrollar habilidades, motivar el aprendizaje, 
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estimular el razonamiento y comprender reglas. En concordancia con lo 
mencionado por Hernández-Ramos et al. (2020), actualmente es fácil 
encontrarnos con infinidad de estudios que fomentan el aprendizaje ac-
tivo del estudiante universitario valiéndose de recursos tecnológicos que 
permiten modificar el proceso de enseñanza-aprendizaje de los estudian-
tes mediante la incorporación de interfaces interactivas lúdicas (Artal et 
al., 2017; Barreras, 2016; Corchuelo, 2018; Dervan, 2014; Hernández-
Ramos et al., 2018; Lin et al., 2018; Orhan & Gürsoy, 2019; Pettit et al., 
2015; Soto, 2018; Stowell, 2015). Los juegos deberán explorar la posi-
bilidad de combinar el entretenimiento con la educación, de esta manera 
el conocimiento y el aprendizaje se vuelven más motivadores (Covos et 
al., 2018). Actualmente, los recursos que permiten que el docente reciba 
de forma instantánea la respuesta de sus estudiantes son abundantes y se 
pueden encontrar bajo infinidad de denominaciones. En la literatura 
científica anglosajona es fácil encontrarse infinidad de términos para 
agrupar recursos similares: audience response system (ARS), personal 
response system (PRS), student response system (SRS), electronic vo-
ting system (EVS) o classroom response system (CRS) (Hernández-Ra-
mos et al., 2019). El empleo de este último tipo de sistemas permite a 
los docentes formular preguntas a los estudiantes y que éstos respondan 
a las mismas, obteniendo la respuesta de manera inmediata y pudiendo 
ofrecer un feedback a sus alumnos. Diversos estudios (Debuse & 
Lawley, 2016; Perera & Hervás, 2019) coinciden en destacar la instan-
taneidad como una de las principales fortalezas para su empleo en la 
docencia. En este sentido, Kahoot es un software interactivo que con-
tiene elementos de los juegos y te permite aplicar actividad con conte-
nido específico (Gazotti-Vallim, Gomes & Fischer, 2017); por lo que se 
ha convertido en un recurso educativo popular entre docentes por su sen-
cillo uso (Rodríguez-Fernández, 2017), y que permite crear en el aula 
un classroom response system (CRS) (Hernández-Ramos et al., 2020). 
Las preguntas se proyectan en el aula y el estudiante, gracias al empleo 
de un recurso tecnológico (smartphone, tablet u ordenador personal), 
responde a las mismas ajustándose al tiempo marcado previamente. La 
herramienta permite que el encargado de la preparación de las cuestio-
nes pueda haber sido el propio docente u otros estudiantes (Hernández-
Ramos et al., 2020) y con el que se puede jugar desde el móvil, a modo 
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de concurso, con puntuaciones y ranking que favorece la motivación del 
alumnado durante el proceso de enseñanza-aprendizaje generando un 
mayor conocimiento (Martins et al., 2019). En un estudio que evaluó la 
eficacia de la herramienta Kahoot con estudiantes de Fisioterapia se 
pudo observar que la gamificación tiene efectos positivos sobre la moti-
vación de los estudiantes, fomenta el interés por los contenidos enseña-
dos, aumenta el grado de implicación en el aprendizaje y permite con-
solidar los contenidos aprendidos. Además, ayuda a la reflexión y la re-
solución de casos clínicos (Moral-Muñoz et al., 2018). En otro estudio, 
en el que participaron 168 alumnos del grado de Medicina, y en el que 
se utilizó la plataforma Kahoot, para la realización en tiempo real de 
cuestionarios tipo test, en el aula de prácticas de la asignatura de Aparato 
Locomotor y que tras la evaluación de la metodología utilizada, me-
diante una encuesta voluntaria de 4 preguntas basada en la escala Likert 
(con 5 opciones de respuesta siendo 1 totalmente en desacuerdo y 5 to-
talmente de acuerdo), se pudo observar que, del total de encuestas res-
pondidas (122/168); El 93 % de los mismos consideraron estar de 
acuerdo o totalmente de acuerdo en que este tipo de tecnologías mejora 
el proceso de enseñanza-aprendizaje de la asignatura. El 100 % de ellos 
mostraron su satisfacción en el uso de la plataforma Kahoot en el desa-
rrollo teórico-práctico de la asignatura; y, de estos, el 97% estaban de 
acuerdo o totalmente de acuerdo en el efecto de refuerzo que ejercen 
estas. Por último, el 89% de los alumnos consideró que el uso de la apli-
cación ha mejorado su motivación (Barrios et al., 2020). En otro con 45 
estudiantes de medicina tuvo como objetivo revelar los efectos del uso 
de los teléfonos móviles y un sistema de respuesta en el aula basado en 
juegos (Kahoot) como una actividad para fomentar el aprendizaje de la 
anatomía. Los 45 alumnos recibieron un Kahoot como prueba al final de 
cada lección de anatomía durante dos semestres, mostrando los resulta-
dos una mayor asistencia y participación y estudiantes más enfocados y 
comprometidos en clase. Con los hallazgos que obtuvieron, concluyeron 
que los sistemas de respuesta basados en juegos se pueden utilizar en 
materias básicas como la educación de anatomía (Aktekin, Çelebi & 
Aktekin, 2018).  
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2. OBJETIVOS 

2.1. GENERALES 

‒ Integrar el M-Learning mediante la utilización de App para la 
adquisición de competencias en la materia de Cinesiología Hu-
mana. 

‒ Analizar el grado de motivación de los alumnos a la utilización 
de App para el aprendizaje mediante cuestionarios. 

2.2. ESPECÍFICOS 

‒ Incorporar el uso del Smartphone como herramienta docente y 
el uso de herramientas didácticas de pregunta-respuesta instan-
tánea. 

‒ Integrar el uso de aplicaciones de anatomía 3D para impulsar 
la innovación docente en la enseñanza universitaria. 

‒ Aprender el manejo y utilización de aplicaciones de anatomía 
3D. 

‒ Favorecer el trabajo en equipo para fomentar el aprendizaje 
cooperativo del alumnado. 

‒ Favorecer la adquisición de conocimientos a través del empleo 
de herramientas digitales y la gamificación. 

3. METODOLOGÍA 

3.1. DISEÑO 

El presente estudio está dentro de una propuesta de proyecto de innova-
ción docente que se tiene previsto desarrollar en el ámbito universitario, 
y más concretamente Grado en Ciencias de la Actividad Física y del 
Deporte, en donde se analiza el efecto de implementar la metodología 
M-Learning sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje del alumnado: 
percepción, autonomía y colaboración. Es un estudio cuantitativo con 
cuestionarios descriptivos y de carácter experimental. Este diseño per-
mitirá una descripción sistemática y objetiva de la intervención a reali-
zar. 
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3.2. DESCRIPCIÓN DEL CONTEXTO Y DE LOS PARTICIPANTES 

La población objeto de estudio estará compuesta por alrededor de 150 
alumnos del Grado en Ciencias de la Actividad Física y del Deporte de 
la Universidad de León, matriculados en la asignatura de formación bá-
sica Cinesiología Humana de primer curso. 

3.3. PROCEDIMIENTO Y DISEÑO EXPERIMENTAL 

En una primera sesión se instruirá a los alumnos en el manejo de la App 
de anatomía Human Anatomy Atlas 2017 de Visible Body (Figura 1), a 
la cuál todos los alumnos dispondrán de acceso gratuito mediante sus 
correos electrónicos institucionales, y con la que posteriormente se tra-
bajará en grupos reducidos (4-6 alumnos) durante las sesiones prácticas. 
El docente hará uso de la App en apoyo a la docencia teórica para faci-
litar la familiarización de los alumnos con el uso de la App.  

FIGURA 1. Pantalla de inicio de acceso a App Human Anatomy Atlas 

 
Fuente:https://catoute.unileon.es/discovery/fulldisplay?docid=alma991006469309705772&
context=L&vid=34BUC_ULE:VU1&lang=es&search_scope=MyInst_and_CI&adaptor=Loca

l%20Search%20Engine&query=any,contains,visible%20body&mode=Basic 
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Durante la primera sesión práctica con cada grupo de alumnos (30 alum-
nos por grupo de prácticas), se explicará el trabajo que se llevará a cabo, 
además, en esta misma sesión el docente instruirá en el uso de la herra-
mienta interactiva Kahoot y aclarará las posibles dudas que surjan al 
respecto. Se conformarán grupos reducidos (4-6 alumnos) y cada grupo, 
al finalizar los diferentes bloques de contenido teórico (BLOQUE 1: Ci-
nesiología articular del cintura pelviana y la extremidad inferior; BLO-
QUE 2: Cinesiología articular del raquis y cabeza; BLOQUE 3: Cine-
siología articular de la cintura escapular y extremidad superior), deberán 
realizar un cuestionario interactivo en línea mediante la herramienta 
Kahoot, para lo cual utilizarán la App Human Anatomy Atlas, a través 
de la cual podrán sacar capturas de pantalla y la información necesaria. 
Para la correcta realización de los cuestionarios los grupos deberán tener 
en cuenta los siguientes requisitos: 

‒ Solo se podrán realizar preguntas relacionadas con el conte-
nido teórico impartido en los diferentes Bloques de contenido. 

‒ Será indispensable incluir en cada pregunta capturas de panta-
lla obtenidas de la App Human Anatomy Atlas. 

‒ El Kahoot De cada bloque de contenidos estará compuesto por 
20 preguntas. 

‒ Todas las preguntas tienen que tener cuatro posibles opciones 
de las cuales solo una es correcta. 

‒ 60 segundos como tiempo límite para responder a la pregunta. 

‒ Puntuación máxima del Kahoot 10. 

‒ Modo de juego: jugar en directo. 

Al finalizar cada bloque de contenidos se juntarán las preguntas realiza-
das por cada grupo reducido y se realizará una evaluación para compro-
bar la adquisición de conocimientos. Los cuestionarios se administrarán 
de un grupo de prácticas a otros, para evitar que los grupos reducidos 
respondan a sus propias preguntas. 



‒ ൣൠ൩ ‒ 

Por último, todos los participantes deberán responder a dos cuestiona-
rios para conocer su experiencia en la utilización de App de anatomía y 
en la utilización de cuestionarios en línea. 

3.4. INSTRUMENTOS 

App Human Anatomy Atlas - Visible Body 

Human Anatomy Atlas - Visible Body es una de las mejores aplicaciones 
de anatomía en general, ya que contiene un atlas completo en una apli-
cación en lugar de múltiples. Los gráficos y la facilidad de uso son muy 
destacables, lo que, combinado con las correlaciones clínicas y las ani-
maciones, la convierten en una App muy recomendable (Lewis, et al., 
2014).  

FIGURA 2: App Human Anatomy Atlas 

 
Fuente: extraído de D’Angelo (2021) 

Kahoot 

Se trata de una herramienta digital que nos permite medir la adquisición 
de conocimientos de los alumnos hacia los contenidos. En su versión 
básica no supone ningún coste tanto para el profesorado como para el 
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alumnado, y con la que se puede trabajar la gamificación en varias de 
sus dimensiones posibles dentro de un grupo clase. Esta plataforma se 
basa en un juego de preguntas y respuestas, donde los alumnos a través 
de un dispositivo electrónico deberán ir respondiendo e intentando re-
solver el mayor número de enigmas posibles para conseguir la máxima 
puntuación.  

Los estudiantes no necesitan tener una cuenta para usar el Kahoot, deben 
ingresar un pin y un apodo. Al inicio, las preguntas junto con las res-
puestas se muestran en una pantalla grande y los estudiantes presionan 
el mismo color y símbolo con la respuesta que creen que es correcta en 
la pantalla de sus dispositivos digitales (móviles, tablets u ordenadores 
portátiles). En la pantalla se muestra un cronómetro, decreciendo a cero, 
así como el número de alumnos que están respondiendo las preguntas. 
Al mismo tiempo, los estudiantes pueden recibir comentarios individua-
les sobre cómo respondieron a sus dispositivos.  

FIGURA 3. Ejemplo de pregunta con Kahoot 

 
Fuente: https://daml.med.uchile.cl/anatomiamusculoesqueletica/index.php/d 

Cuestionario según modelo TAM (Technology Acceptance Model) 

El segundo cuestionario (Tabla 1), empleado anteriormente por D’An-
gelo (2021) según el modelo TAM (Technology Acceptance Model), 
contempla dos dimensiones: utilidad percibida (UP) y facilidad de uso 
percibida (FUP), sobre la utilización de la App Human Anatomy Atlas 
de Visible Body. La UP mide el grado en que una persona percibe que la 
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aplicación le será útil para realizar sus tareas, y la FUP mide el esfuerzo 
o la dificultad que esa persona percibe en la utilización del software. 

TABLA 1. Ítems del cuestionario TAM. 

Dimensión: Utilidad Percibida (UP) 
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Mi objetivo de aprender anatomía me sería muy difícil de lo-
grar sin las App de anatomía 3D 

1 2 3 4 5 

El uso de las App de anatomía 3D me dan un mayor control 
sobre mi trabajo de localización de elementos anatómicos 
específicos 

1 2 3 4 5 

El uso de las App de anatomía 3D me orientan de manera 
ordenada en mi exploración del cuerpo humano 

1 2 3 4 5 

El uso de las App de anatomía 3D mejoran mi desempeño 
en mis exámenes 

1 2 3 4 5 

Las App de anatomía 3D resuelven mis necesidades de es-
tudiante 

1 2 3 4 5 

Usar las App de anatomía 3D me ahorra tiempo de estudio 1 2 3 4 5 

Con las App de anatomía 3D realizo mis tareas de anato-
mía más rápidamente 

1 2 3 4 5 

Con las App de anatomía 3D puedo realizar tareas que de 
otro modo serían imposibles 

1 2 3 4 5 

Dimensión: Facilidad de Uso Percibida (FUP) 
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No me confundo en mi exploración con las App de anato-
mía 3D 

1 2 3 4 5 

No necesito ayudas o explicaciones durante mi exploración 
del humano con App de anatomía 3D 

1 2 3 4 5 

Interactuar con las App de anatomía 3D no requiere es-
fuerzo de concentración 

1 2 3 4 5 

Me resulta fácil encontrar en una App de anatomía el punto 
anatómico que estoy buscando 

1 2 3 4 5 

Me resulta sencillo con las App de anatomía ser consciente 
de qué parte anatómica estoy observando 

1 2 3 4 5 

Me resulta sencillo con las App de anatomía capturar infor-
mación en su orientación correcta 

1 2 3 4 5 

Fuente: adaptado de D’Angelo (2021). 
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Cuestionario Actitud 

Cuestionario que sirve para determinar la Actitud sobre la utilización del 
Kahoot, llevado a cabo por Tan, Ganapathy, & Kaur (2018) y traducido 
por Álvarez Cisneros (2019) (Tabla 2). El cuestionario está compuesto 
por 17 ítems; con opciones de respuesta en escala tipo Likert, con valo-
res que oscilan de uno a cinco, donde (1) representa a Totalmente en 
desacuerdo y (5), Totalmente de acuerdo.  

TABLA 2. Cuestionario de Actitudes hacía el uso de Kahoot 
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Estoy deseando jugar Kahoot 1 2 3 4 5 

Encuentro que Kahoot es interesante 1 2 3 4 5 

Encuentro que Kahoot es divertido 1 2 3 4 5 

Me molesta cuando no puedo conectarme a Kahoot 1 2 3 4 5 

Me siento emocionado cuando juego Kahoot 1 2 3 4 5 

Disfruto jugando Kahoot 1 2 3 4 5 

Me siento confiado cuando juego Kahoot 1 2 3 4 5 

Me centro en los ítems o preguntas en cada sesión de 
Kahoot 

1 2 3 4 5 

Respondo a cada ítem o pregunta en cada sesión de Kahoot 1 2 3 4 5 

Respondo lo más rápido que puedo, a cada ítem o pregunta 
de Kahoot 

1 2 3 4 5 

Respondo con la mayor precisión posible a cada ítem o pre-
gunta en cada sesión de Kahoot 

1 2 3 4 5 

Me gusta la competencia en las sesiones de Kahoot 1 2 3 4 5 

Estoy motivado por la posibilidad de ganar en estas sesio-
nes de Kahoot 

1 2 3 4 5 

Presto más atención durante las clases porque espero ga-
nar en las sesiones de Kahoot 

1 2 3 4 5 

Me entusiasma aprender a través de Kahoot 1 2 3 4 5 

Tiene valor utilizar Kahoot para fines de enseñanza y apren-
dizaje 

1 2 3 4 5 

Kahoot debería ser utilizado en la educación superior 1 2 3 4 5 

Fuente: adaptado de Álvarez Cisneros (൬൪൫൳) 

൮. resultados ESPERADOS 
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Esperamos observar una buena aceptación hacía la inclusión del M-Learning con 
la finalidad de favorecer la construcción del conocimiento y producir un 
aprendizaje significativo a partir de la autorregulación, el trabajo 
cooperativo y el desarrollo de la competencia digital en la materia de 
Cinesiología Humana. Aprender el manejo y utilización de aplicaciones 
de anatomía ൭D. Por otro lado, esperamos que se genere trabajo en 
equipo y de este modo, fomentar el aprendizaje cooperativo entre los 
alumnos y la adquisición de conocimientos a través del empleo de 
herramientas digitales y la gamificación. 

Esperamos que este proyecto genere entre los alumnos aprendizaje motivacional 
dadas las características intrínsecas de utilizar la tecnología móvil, que 
brindan una amplia variedad de rutas de aprendizaje, y pueden convertir 
la educación más fácil, interesante y divertida para los alumnos. Del 
mismo modo, con este proyecto pretendemos que el uso de juegos en la 
enseñanza de la Cinesiología Humana permita mejorar la capacidad de 
adquirir conocimientos y contenidos abstractos, desarrollar habilidades, 
motivar el aprendizaje y estimular el razonamiento (de Macedo et al., 
൬൪൪൪). 

Por último, esperamos encontrar un alto nivel motivacional en el alumnado 
mediante la observación de su implicación durante el desarrollo de las 
tareas dispuestas, así como la asistencia a las sesiones de evaluación y en 
los datos al cumplimentar los cuestionarios planteados en este proyecto. 

൯. conclusiones 

Esperamos que con la utilización del M-Learning a través de Apps de anatomía 
൭D y los cuestionarios interactivos en línea, mediante la herramienta 
Kahoot, se logre incrementar la adquisición de conocimientos referentes 
a la Cinesiología Humana de una manera más atractiva para los alumnos 
y que con ello, se genere un incremento en la motivación hacía el 
aprendizaje de nuevos contenidos, favoreciendo un aprendizaje 
autodidacta fuera del aula empleando los nuevos recursos aprendidos 
durante la realización de este proyecto. 

En un futuro esperamos poder seguir desarrollando este tipo de proyectos de 
innovación docente en el ámbito universitario, ya que creemos que es 
esencial que se integren nuevos métodos de enseñanza-aprendizaje 
adecuados a las nuevas Tecnologías de la Información y Comunicación 
actuales, para que la docencia sea más atractiva, no solo para aquellos 
que la reciben, sino también para los docentes que la imparten, 
actualizándose y formándose para ofrecer una educación de calidad. 
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1. INTRODUCCIÓN 

Mientras el mundo se paralizaba frente a la emergencia sanitaria sin pre-
cedentes que significó la aparición del COVID-19 en el mes de marzo 
de 2020, la Escuela Normal Rural “Gral. Matías Ramos Santos” tomó la 
decisión de retirar a su base estudiantil de cerca de 580 alumnos del in-
ternado; la indicación fue breve, directa y poco clara: la institución ce-
rraba sus puertas por un par de semanas; pero el regreso se postergó por 
muchos meses.  

En ese contexto los estudiantes de San Marcos tuvieron que enfrentar la 
desconexión, muchos no contaban con servicio de internet en casa y esto 
los mantuvo incomunicados; si bien inicialmente se emplearon medios 
como llamadas, E-mail y WhatsApp para comunicarse, con el pasar de 
las semanas fue quedando más en evidencia que era necesario formalizar 
la preparación en línea, los espacios virtuales cobraron fuerza al igual 
que la pandemia, haciendo patente la enseñanza más importante de la 
contingencia: las Instituciones de Educación Superior, en particular las 
Normales Rurales, no estaban preparadas para la atención en línea. 
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En este escenario se presentaron numerosas experiencias en relación a 
la atención tutorial, aspecto vital para el desarrollo y formación del fu-
turo docente, estas experiencias y su análisis permiten analizar la aten-
ción que se ofrece a la comunidad escolar, así como las áreas de oportu-
nidad que se presentan al interior de la escuela, lo que permite a profe-
sores y miembros del Programa Institucional de Tutoría, buscar las es-
trategias que permitan construir espacios más amables con el estudian-
tado, al tiempo que se facilita a los tutores herramientas pertinentes para 
su labor. 

El presente trabajo reúne el análisis de las experiencias que desde la ac-
tividad de Tutoría Virtual, se reunieron tanto de estudiantes que debie-
ron adaptarse a esta nueva modalidad de estudio, que definen como un 
momento en que la accesibilidad se puso en entredicho, al tiempo que 
los jóvenes descubrían la tremenda brecha digital en que vivían, así 
como de los profesores, que debieron hacer frente a la falta de dominio 
de las herramientas tecnológicas a su disposición, que si bien eran nu-
merosas y eficientes, en muchos casos estuvieron supeditadas a las con-
diciones propias de la ubicación tanto de docentes, como de estudiantes. 

La figura de la Tutoría Virtual se presentó por primera vez en la Normal 
de San Marcos como producto de la contingencia por COVID-19, las 
condiciones bajo las que debió desarrollarse no fueron las más adecua-
das, pero permitieron perfilar el desarrollo del programa a futuro, mismo 
que se realiza actualmente. 

1.1. LA ESCUELA NORMAL DE SAN MARCOS 

Fundada en septiembre de 1933 y al borde de cumplir su primer cente-
nario de existencia, sigue siendo una de las instituciones formadoras de 
docentes más importantes del país y la más numerosa del estado; enfo-
cada en preparar a los futuros docentes de la región, ofrecer servicios 
educativos de calidad de manera gratuita a jóvenes de familias vulnera-
bles, significando en muchos casos la única oportunidad de preparación 
profesional. Si bien en sus orígenes fue concebida como una institución 
que pudiera acercar preparación a todos los jóvenes que quisieran pre-
pararse y tuvieran escasas oportunidades de desarrollo, hoy día no sólo 
es esa parte de la comunidad quien se profesionaliza en sus aulas, pues 
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numerosos integrantes de la comunidad escolar pertenecen también a 
una clase media y tienen más recursos para su formación; sin embargo, 
han elegido estudiar en la Normal de San Marcos, por su formato, por el 
tipo de Licenciatura y por sus oportunidades laborales al egresar. 

Instalada en el casco de la ex hacienda de San Marcos, se ubica en un 
sitio privilegiado al alcance de diversos estados del país, ofrece la Li-
cenciatura en Educación Primaria, actualmente con los planes de estu-
dios 2018 y 2022, atendiendo a un total de 580 estudiantes para el pro-
grama de Licenciatura, aunque recientemente ha comenzado a ofertar 
también un posgrado que se perfila para consolidarse como una opción 
de preparación para sus egresados. 

Si bien el formato de internado brinda la oportunidad de desarrollo a 
jóvenes de muy diversos estratos sociales, es necesario reconocer que 
también es el caldo de cultivo perfecto para muy diversas problemáticas, 
que deben ser atendidas para mejorar la dinámica escolar, tanto en el 
ámbito académico como en el asistencial; aunado a este escenario, exis-
ten recientes particularidades que obligaron el Programa Institucional de 
Tutoría a desarrollar nuevas y mejores estrategias para subsanar estas 
necesidades, un claro ejemplo de esto, es la recientemente ocurrida con-
tingencia derivada del COVID-19, situación que llevó a la institución a 
revalorar la manera como atiende a las necesidades de su estudiantado y 
más allá de ellos, a la comunidad escolar en pleno, desde docentes hasta 
trabajadores de todos los sectores. 

1.2. EL PROGRAMA INSTITUCIONAL DE TUTORÍA 

El Programa Institucional de Tutoría (PIT) está compuesto actualmente 
por ocho integrantes de diversos sectores de la institución, primero, los 
dos integrantes del servicio médico, el Médico escolar y la enfermera 
que brindan atención a la escuela; segundo, el equipo de Psicopedago-
gía, cuyos integrantes son el Psicólogo escolar, la Trabajadora Social, 
un elemento administrativo y un segundo psicólogo que es también do-
cente frente a grupo. El siguiente grupo de integrantes se compone de 
elementos docentes, pertenecientes al Colegio de maestros: Una coordi-
nadora del Programa y su secretaria, maestras frente a grupo, cuatro 
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coordinadores por Academia (es decir por grupos por grado), que son 
también docentes frente a grupo. 

Cabe destacar que el PIT realiza las acciones de la labor Tutorial y de su 
coordinación, a la par de las actividades propias de la docencia y de las 
distintas áreas a las que pertenecen, destacando el caso del Médico y 
enfermera escolares, quienes brindan atención médica a toda la comuni-
dad escolar, es decir, a los 580 estudiantes que toman clases en el inter-
nado; bajo este escenario, la acción de Tutoría, grupal o individual, 
queda supeditada a las acciones que pueden desempeñar los docentes de 
la Escuela Normal, al ciclo escolar 2022-2023, un aproximado de 52 
docentes, entre basificados y por contrato (y el caso particular de un co-
misionado). 

El Programa Institucional de Tutoría se caracteriza por brindar a los jó-
venes estudiantes de la Escuela Normal Rural “Gral. Matías Ramos San-
tos”, herramientas y atención necesaria para reducir los índices de de-
serción y abandono escolar, así como mitigar la reprobación a porcenta-
jes reducidos al tiempo que se atienden problemáticas específicas del 
estudiantado, como el consumo de drogas, de alcohol, la depresión, la 
violencia y la discriminación, coadyubando con esto a fortalecer a las 
institución como una que pugne por la calidad educativa, construyendo 
profesionales creativos y responsables que impulsen la formación inicial 
de su estudiantado. 

En el documento rector de la actividad Tutorial en la institución, se iden-
tifica a la Tutoría como “La función (que) tiene por objetivo asegurar 
que la educación sea verdaderamente integral y personalizada y no 
quede reducida a un simple traspaso de conocimientos. Por lo tanto, 
debe dar relevancia a características que trasciendan la instrucción.” 
(PIT, 2021), en ese sentido, es donde entró la particularidad de la aten-
ción en línea durante la contingencia por COVID-19.  

El primer reto al que se enfrentó el PIT, lo mencionan Trujillo, Arce, 
Esquivel y Zúñiga (2020) en “Depresión, ansiedad y frustración: ejes de 
cambio para un Programa de Tutoría en Línea”, base del presente trabajo: 

  



‒ ൣൢൣ ‒ 

“Pese a que la población atendida es “clasificada” como nativos digita-
les, se puede aseverar que al nacer en una palpable brecha digital, no han 
logrado adquirir el perfil propio de esta denominación, por lo que al en-
frentarse abruptamente a la nueva situación de distanciamiento social, 
han resentido en contraste con su situación previa, siendo orillados a 
asimilar solos la nueva tarea de ser conductores de su aprendizaje, rele-
gando el papel del maestro a segundo término. (…) 

Lo mencionado, es un campo de impacto relevante al estudio y la prác-
tica, dado la potencialidad que existe para a través de TIC, afianzar y 
profundizar el trabajo de tutoría y con ello su alcance.” 

Frente al escenario de que nuestros estudiantes pudieran no estar capa-
citados para enfrentar la actividad académica desde la distancia por me-
dios tecnológicos, y luego tuvieran además que retomar su atención tu-
torial por el mismo medio, fue necesario replantear la manera en que se 
atendería la Tutoría en un formato virtual y posterior a ello, que en el 
futuro, cuando por fin pasara la contingencia y el aislamiento, fuera po-
sible mantener la atención desde la virtualidad, generando así los ci-
mientos para lo que posteriormente se transformará en la Tutoría Virtual 
al interior de la casa de estudios, para beneficio de los estudiantes y co-
modidad de los docentes. 

2. OBJETIVOS 

‒ Identificar las posibles áreas de oportunidad referentes al tra-
bajo de Tutoría por medio de plataformas digitales, empleando 
la virtualidad como elemento rector y facilitador de medios 
para subsanar las problemáticas del estudiantado. 

‒ Fincar las bases necesarias para consolidar la Tutoría Virtual 
al interior de la institución, respondiendo a las demandas de los 
estudiantes y de las particularidades del servicio, acorde a las 
características de la institución. 

3. METODOLOGÍA 

Empleando un estudio de orden mixto, se analizan entrevistas realizadas 
a una muestra representativa de los estudiantes de la Escuela Normal 
Rural “Gral. Matías Ramos Santos”(un total de 117 estudiantes 
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entrevistados), así como la revisión de un instrumento aplicado a finales 
del ciclo escolar 2020-2021 (Formulario con 137 respuestas registradas) 
y sus resultados; por medio de las narrativas expuestas por los alumnos, 
se busca que al interior de la institución se continúe atendiendo la for-
mación en línea ahora como complemento de la preparación dentro de 
las aulas, al tiempo que se generan métodos para conocer la accesibili-
dad con que cuentan los estudiantes y se perfila como elemento de apoyo 
a la Tutoría Virtual. 

Las preguntas del instrumento en cuestión fueron validadas por juicio 
de expertos, en este caso, docentes de la misma institución formadora de 
docentes y miembros del Programa Institucional de Tutoría (PIT); un 
método de validación útil para verificar la fiabilidad de una investiga-
ción, y que es definido como: “una opinión informada de personas con 
trayectoria en el tema, que son reconocidas por otros como expertos cua-
lificados en éste, y que pueden dar información, evidencia, juicios y va-
loraciones” (Escobar-Pérez y Cuervo-Martínez, 2008). 

Una vez que se analizaron las respuestas que ofrecieron los estudiantes, 
esto se contrastó con lo que los docentes tienen en consideración (hubo 
una participación de 32 (61.5%) de los profesores en este intercambio 
de ideas); a partir de ello, el análisis quedó en manos del PIT, quienes 
desde cada una de sus derivaciones (Psicopedagogía, Docencia y Servi-
cio Médico), analizaron los alcances y posibilidades del proyecto a di-
señar. 

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

Aprovechando la interacción de la incipiente Tutoría Virtual que dejó 
tras de sí el aislamiento producto de la contingencia por el COVID-19, 
así como retomando las entrevistas aplicadas a la muestra representativa 
de alumnos y el formulario que se les hizo llegar previamente, es posible 
determinar las principales condiciones de accesibilidad con que cuentan 
los alumnos de esta IES; es necesario reconocer que un alto porcentaje 
de los estudiantes que componen la comunidad escolar (90% de los es-
tudiantes), pertenecen a comunidades que tienen alguna condición de 
aislamiento -sea la distancia, las vías de comunicación disminuidas o sin 
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conexión de internet, incluso aquellas en las que los servicios de trans-
porte se ven afectados por su ubicación, e incluso al día de hoy por la 
cuestión de seguridad-. 

En las narrativas de los estudiantes hubo una alta presencia de comenta-
rios positivos (70%) entorno al cómo la atención por vía digital signifi-
caba una diferencia para recibir apoyo de parte de sus tutores; si por un 
lado los jóvenes se sintieron más cómodos para algunos temas, no obs-
tante otros fueron menos gratos, no obstante, sí hay una preferencia mar-
cada en torno a lo que los jóvenes se sienten más cómodos de atender y 
lo que los docentes están más abiertos a conversar con ellos. 

GRÁFICO 1. Temáticas más atendidas en la Tutoría Virtual.  

 
Identificar por ejemplo los temas más visitados, busca no sólo tener ma-
yor control de futuras situaciones con el estudiantado, y preparar a los 
docentes, personal del PIT y la escuela para afrontarlas, sino también 
entender fenómenos aledaños a la falta de accesibilidad que sufren los 
estudiantes y que acentúan más la necesidad de emplear los medios vir-
tuales (Reprobación, Deserción, etc.); la interacción de este tipo, permi-
tirá a los Tutores monitorear más efectivamente a sus alumnos, en una 
constante de seguimiento que plataformas como Moodle, pueden volver 
incluso más sistemáticas. Si se presta el espacio para enfrentar las pro-
blemáticas de los jóvenes y subsanarlas lentamente, incluso más allá del 
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COVID-19, el PIT habrá logrado sus objetivos con mayor efectividad y 
realizará reales y poderosos cambios en su dinámica de trabajo. 

Dentro de lo que se recuperó en las experiencias particulares de docentes 
y estudiantes, destacaron temáticas muy específicas y de tratamiento 
desde lo individual; destacan aspectos del desarrollo emocional, mental 
y personal de los estudiantes. En este aspecto, los jóvenes expresaron 
que uno de los problemas más frecuentes que deben enfrentar bajo la 
modalidad en línea y que trasciende a las nuevas condiciones en nuestra 
institución, es el burnout, mismo que ha trascendido más allá del estu-
diantado, hacia el personal docente; es justo en ese contexto, en que los 
jóvenes y profesores han encontrado en la Tutoría Virtual, una manera 
de optimizar la atención que se brinda y sobre todo, la efectividad con 
que el acompañamiento ha servido para disminuir los casos de deserción 
y de abandono académico. Incluso, aunque en menor medida, la repro-
bación, con índices que en los ciclos escolares 19-20 y 20-21, han de-
mostrado avances positivos (una reducción de entre ± 1%). 

Producto de esto, se ha estado trabajando en el diseño de un programa 
Piloto de Atención a Distancia, basado en el uso e implementación de 
un EVA, para lo que uno de los primeros pasos es contar con la página 
institucional de Tutoría, donde se concentrará la base de datos acadé-
mica y psicopedagógica de los estudiantes, así como diversas herramien-
tas que faciliten la comunicación de los docentes que tienen la función 
de tutores grupales e individuales. 

Esta plataforma virtual podrá ofrecer contenidos para el trabajo no sólo 
para el fortalecimiento del aprendizaje de los estudiantes, sino también 
para la autogestión de sus emociones y medios para el autodiagnóstico, 
así como podrá servir de canal de comunicación para con su tutor y con 
los demás integrantes del Programa Institucional de Tutoría; esto signi-
ficaría un enorme avance en la construcción de la comunidad digital de 
la Escuela Normal Rural “Gral. Matías Ramos Santos”, camino a su mo-
dernización y sobre todo, hacia la consolidación de la labor que desde 
sus orígenes, ha pugnado por construir. 

Si bien el presente trabajo no está culminado y se encuentra todavía en 
fase de análisis, así como la plataforma está recién en su proceso de 
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diseño y de preparación, puede por ahora ofrecer una panorámica sobre 
las vivencias de los alumnos de la Escuela Normal Rural “Gral. Matías 
Ramos Santos”, de los profesores y en particular de la vida del internado 
y de la institución como casa de estudios; vale la pena comentar que se 
está realizando un análisis de cómo las distintas condiciones del alum-
nado, de la institución e incluso del perfil de los profesores que la atien-
den, repercuten directamente en la consolidación de una escuela más in-
clusiva y accesible, en la que se lo que se pretende lograr sea cumpli-
mentar con nuestra Visión Escolar al 2030: 

La visión institucional considera que para el 2030 la Normal Rural se 
consolidara como referente nacional con oferta educativa de calidad, 
creatividad y responsabilidad que impulsa la formación inicial y conti-
núa de profesionistas comprometidos con la excelencia, innovación y 
liderazgo. 

5. CONCLUSIONES  

La labor tutorial al interior de la Escuela Normal Rural “Gral. Matías 
Ramos Santos” durante la contingencia por COVID-19, dejó grandes 
enseñanzas para mejorar su manera de realizarse y optimizar no sólo los 
tiempos de atención, sino los medios, materiales y técnicas por las que 
se orienta a docentes y personal de apoyo, para hacer frente a las nece-
sidades de los escolares; si bien la formación de profesores requiere de 
una profunda revisión de la actividad académica y de una efectiva con-
solidación del conocimiento, la realidad es que una formación acadé-
mica no es efectiva si no se construye desde la integralidad. 

Sumando que el formato de la Escuela Normal de San Marcos está mar-
cado por la vida asistencial y en particular por el internado que la carac-
teriza, la función del tutor, tanto grupal como individual requiere de algo 
más que sólo el apoyo desde lo presencial, que las sesiones de asesoría 
y de charla personal, más que la sesión psicológica o los talleres y cur-
sos, yendo hacia la necesidad de implementar herramientas virtuales que 
faciliten el contacto y que cierren más el círculo de servicio que puede 
ofertar la escuela. 

Rumbo a esto, la Escuela Normal se prepara prodigando la Tutoría Vir-
tual, paulatinamente, comenzando por actuar para casos muy específicos 
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y una vez puesta en marcha la plataforma que se está diseñando para 
brindar el servicio, de manera completa para todo el alumnado; sin duda, 
esta forma de trabajo que comenzó como un medio impulsado por la 
necesidad que generó el aislamiento por pandemia, rendirá frutos posi-
tivos que trascenderán más allá de nuestros actuales estudiantes, yendo 
a fortalecer la preparación de las siguientes generaciones. 
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1. INTRODUCCIÓN 

Desde la aparición del concepto Inteligencia Artificial (IA), hace más de 
60 años, su desarrollo ha sido extraordinario, permeando distintas áreas 
del quehacer humano. Tanto es así que a nivel mundial diversos gobiernos 
han tomado conciencia del poder transformador de la IA para sus econo-
mías, servicios públicos, mercados laborales y educación en general. 

Reconociendo este poder, así como los conflictos a los que puede verse 
asociada, es que las naciones se han visto en la necesidad de generar 
estrategias integradas, que permitan dirigir la instalación de la IA en los 
diversos espacios de desarrollo. 

Chile se encuentra entre los países que han desarrollado una política de 
IA que busca integrarse en el sistema productivo, estudiar las implican-
cias éticas y legales de su utilización, así como las formas en las que se 
debería incorporar al sistema educativo. Si bien la literatura en este ám-
bito es aún limitada y novedosa, la incorporación de la IA a la educación 
ha sido considerada como un punto de conflicto (Qu, Zhao y Xie, 2021) 
pero también de oportunidades. 
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Este trabajo tiene como objetivo desarrollar una propuesta de formación 
que actualice el conocimiento las competencias tecnológicas de los do-
centes en el ámbito del Pensamiento Computacional e Inteligencia Arti-
ficial. 

1.1. INTELIGENCIA ARTIFICIAL  

La Inteligencia Artificial es un área multidisciplinar que involucra cien-
cias como la informática, la lógica y la filosofía. Se dedica a la creación 
y diseño de entidades capaces de razonar por sí mismas, utilizando como 
paradigma la inteligencia humana. 

En el documento guía de inducción, promovido por la Unesco, Dihlac 
et al. (2020) define la IA como “el conjunto de técnicas informáticas que 
permiten a una máquina (por ejemplo, un ordenador, un teléfono) reali-
zar tareas que, por lo común, requieren inteligencia tales como el razo-
namiento o el aprendizaje” (Dihlac et al., 2020, p. 4). 

La Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico 
(OCDE), por su parte, propone una definición en la misma línea: “un 
sistema computacional que puede, para un determinado conjunto de ob-
jetivos definidos por humanos, hacer predicciones y recomendaciones o 
tomar decisiones que influyen en entornos reales o virtuales. Los siste-
mas de IA están diseñados para operar con distintos niveles de autono-
mía” (Organización para la Cooperación y Desarrollo Económico, 2019, 
p. 12-13; Cabrol et al., 2020, p. 10). 

1.2. PENSAMIENTO COMPUTACIONAL  

Las TIC han transformado las vidas de las personas, pero el concepto no 
se limita solamente a la implementación de tecnología: “las nuevas tec-
nologías de la información no son solo herramientas que aplicar, sino 
procesos que desarrollar” (Castells, 2005, p.58).  

Para lograr ese nivel, la alfabetización digital es esencial para el desa-
rrollo de las competencias tecnológicas acordes a las exigencias actua-
les. Es, por lo tanto, imperativo desarrollar las habilidades mentales ne-
cesarias para su correcta integración en un mundo cada vez más tecno-
logizado. No se trata solamente de que aprendan a utilizar la tecnología: 
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“se trata del desarrollo de un pensamiento específico, de un pensamiento 
computacional” (Zapata-Ros, 2015, p.3).  

El Pensamiento Computacional se presenta como una competencia 
esencial y ha sido motivo de estudio de un importante número de inves-
tigaciones. Es un concepto que emerge como una manera diferente de 
pensar, que resulta necesario de integrar en los procesos de enseñanza y 
aprendizaje desde los primeros niveles de enseñanza: “al igual como su-
cede con la música, con la danza o con la práctica de deportes, es clave 
que se fomente una práctica formativa del pensamiento computacional 
desde las primeras etapas de desarrollo” (Zapata-Ros, 2015, p. 3).  

Wing (2006) argumenta que el pensamiento computacional es una forma 
de pensar, orientada a la resolución de problemas y presentación de so-
luciones, tan importante como otras disciplinas básicas de la enseñanza: 
“a la lectura, la escritura y la aritmética, debemos agregar el pensa-
miento computacional a la capacidad analítica de cada niño” (Wing, 
2006, p.33). 

De este modo, mientras que el Pensamiento Computacional ayuda a los 
seres humanos a pensar ordenadamente como las máquinas, la Inteligen-
cia Artificial ayuda a las máquinas a pensar naturalmente como los hu-
manos. Esa convergencia de objetivos en ambas disciplinas solamente 
puede encontrar un equilibrio en la formación de las personas, y en es-
pecial de quienes las forman, los docentes. 

1.3. INTELIGENCIA ARTIFICIAL Y EDUCACIÓN  

En la mesa de trabajo Usos de la IA en la ES17, expertos de la Unesco 
señalan que la Inteligencia Artificial (IA) tiene el potencial de “Abordar 
algunos de los mayores desafíos de la educación actual, innovar las prác-
ticas de enseñanza y aprendizaje y, en última instancia, acelerar el pro-
greso hacia el ODS 4. Pero también, el potencial de acelerar el progreso 
hacia todos los ODS y el sector de la educación superior tiene que 
desempeñar un papel fundamental aquí, promoviendo y haciendo inves-
tigación donde las empresas privadas no lo hacen” (Unesco, 2022) 

 
17 Realizada el 22 de mayo de 2022 
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La propuesta de la Unesco es que la IA debe apoyar el trabajo de las 
aulas de clases, en primer lugar, mediante la utilización de tecnologías 
para aprender. También propone que se debe aprender sobre IA, las tec-
nologías y técnicas utilizadas en las distintas áreas disciplinares con las 
que se puede trabajar. Es así, como el profesor debiera ser capaz de uti-
lizar estas tecnologías para explicar cómo aportan en su área disciplinar 
y en este mismo contexto se debiera también preparar en IA; no solo a 
los docentes, sino que también la ciudadanía, permitiéndole que com-
prenda las repercusiones que puede tener en la vida humana (Unesco, 
2020). 

1.3.1. La educación tecnológica en Chile 

La formación tecnológica en el sistema educacional de Chile ha experi-
mentado una serie de reformas con un énfasis en el desarrollo de la al-
fabetización digital y las habilidades tecnológicas para apoyar el apren-
dizaje mediante Objetivos de Aprendizaje Transversales (OAT), cuya 
meta es promover entre los estudiantes habilidades que les permitan 
desarrollarse en el mundo digital (Agencia de Calidad de la Educación, 
2020).  

Desde el Ministerio de Educación definen las habilidades digitales como 
“la capacidad de resolver problemas de información, comunicación y 
conocimiento, así como dilemas legales, sociales y éticos en ambiente 
digital” (Mineduc, 2013, p. 17).  

En el año 2012 el Centro de Educación y Tecnología del Ministerio de 
Educación (Enlaces) desarrolló la Matriz de Habilidades TIC para el 
Aprendizaje, la cual desarrolló el concepto, incluyendo habilidades de 
información y comunicación para el aprendizaje en un ambiente digital. 
En la misma línea, las bases curriculares de enseñanza básica y media, 
incorporan en la asignatura de Tecnología, objetivos de aprendizaje 
orientados a desarrollar habilidades digitales en los estudiantes. Del 
mismo modo, para los niveles de tercero y cuarto medio, el currículum 
incorpora el desarrollo de competencias digitales, potenciando habilida-
des como el pensamiento crítico, la alfabetización digital, el uso de in-
formación y responsabilidad, las cuales son habilidades esenciales para 
la ciudadanía digital (Agencia de Calidad de la Educación, 2020).  
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Sin embargo, todos estos lineamientos en virtud de desarrollar compe-
tencias tecnológicas en los estudiantes, no han logrado la efectividad es-
perada debido a la falta de formación de los docentes como mediadores 
en esta transformación digital.  

En el año 2018 el Estudio Internacional de Alfabetización Computacio-
nal y Manejo de Información (ICILS) entregó importantes resultados 
sobre el uso de la tecnología por parte de los docentes, revelando que 
utilizan más los computadores en la preparación de clases que en la en-
señanza. Además, el informe argumenta que un alto porcentaje de los 
docentes a nivel mundial considera que la enseñanza de las TIC es prio-
ritaria. Sin embargo, también hay docentes que consideran que las TIC 
pueden tener un impacto negativo en el aprendizaje de los estudiantes, 
argumentando principalmente las distracciones, el empobrecimiento del 
lenguaje escrito y las limitaciones en sus comunicaciones personales 
(Agencia de Calidad de la Educación, 2020).  

La percepción del docente acerca de la integración tecnológica en el aula 
de clases, es motivo de reflexión en lo que respecta a su propia formación 
digital. Por lo tanto, es urgente encontrar un equilibrio entre la formación 
docente y la de los alumnos, a través de la Alfabetización Digital.  

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL  

‒ Desarrollar una propuesta de formación que actualice conoci-
mientos y competencias tecnológicas de los docentes, en el ám-
bito del Pensamiento Computacional e Inteligencia Artificial.  

2.2. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

‒ Realizar una búsqueda sistemática con el fin de encontrar evi-
dencia teórica y empírica de las contribuciones del pensa-
miento computacional y la Inteligencia Artificial a la práctica 
pedagógica.  

‒ Aplicar una encuesta de percepción docente de integración de 
las TIC en el aula de clases y una prueba de disponibilidad 



‒ ൣൣ൤ ‒ 

léxica acerca de los conceptos de Pensamiento Computacional 
e Inteligencia Artificial.  

‒ Implementar un taller piloto de perfeccionamiento docente en 
Pensamiento Computacional e Inteligencia Artificial.  

3. METODOLOGÍA 

Debido al enfoque docente de esta propuesta, la metodología fue abor-
dada mediante una investigación acción de tipo pedagógica. El objetivo 
principal fue tomar acciones concretas y proponer una solución a la pro-
blemática planteada.  

Tal como refiere Elliot “El propósito de la investigación-acción consiste 
en profundizar la comprensión del profesor (diagnóstico) de su pro-
blema. Por tanto, adopta una postura exploratoria frente a cualesquiera 
29 definiciones iniciales de su propia situación que el profesor pueda 
mantener” (2000, p. 5). 

De acuerdo con Suárez: “Es una forma de estudiar, de explorar, una si-
tuación social, en nuestro caso educativa, con la finalidad de mejorarla, 
en la que se implican como “indagadores” los implicados en la realidad 
investigada” (Suárez, 2002, p.3).  

Se establecieron cinco etapas para el logro de la iniciativa:  

‒ Revisión de literatura. 
‒ Diagnóstico. 
‒ Desarrollo de la propuesta. 
‒ Implementación de la propuesta. 
‒ Evaluación. 

La iniciativa propone un curso de formación a docentes en las discipli-
nas de Pensamiento Computacional e Inteligencia Artificial. Para el lo-
gro de ese objetivo se comenzó con una búsqueda sistemática con el 
objetivo de encontrar evidencia teórica y empírica acerca de las contri-
buciones del Pensamiento Computacional y la Inteligencia Artificial en 
ambientes educativos.  
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3.1 POBLACIÓN  

La población a la cual se enfocó la investigación son los profesores de 
enseñanza básica y media del sistema educativo público en diversas co-
munas de la Región del Biobío, Chile. 

3.2 MUESTRA  

La muestra es de tipo intencionado, no probabilístico, conformado por 
ciento cuarenta y ocho docentes. El fenómeno de estudio a realizar con-
siste en conocer su percepción de las Tecnologías de la Información y 
Comunicación y su disponibilidad de léxico en las temáticas de Pensa-
miento Computacional e Inteligencia artificial. 

3.3 INSTRUMENTOS DE RECOGIDA DE INFORMACIÓN 

Como instrumentos de recogida de información se ha llevado a cabo 
mediante una encuesta de autopercepción docente del conocimiento TIC 
desde el modelo TPACK basado en competencias. Para el análisis de los 
datos obtenidos se utilizó el software análisis estadístico avanzado SPSS 
® de IBM. 

Paralelamente a la encuesta se aplicó un Test de Disponibilidad Léxica 
el cual consistió en que los docentes escribieran un listado de palabras 
en un intervalo de dos minutos, en referencia a cinco centros de interés: 

‒ Pensamiento Computacional 
‒ Inteligencia Artificial 
‒ Tic en educación 
‒ Programación 
‒ Emociones en Educación con TIC. 

Los resultados fueron procesados con el Software Dispogen y luego se 
analizó el léxico disponible con el software open-source de análisis de 
redes Gephi.  
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3.4.1 Revisión de la literatura 

El objetivo de esta etapa fue encontrar evidencia teórica y empírica de 
la integración en el ámbito educacional de estudios relacionados al Pen-
samiento Computacional e Inteligencia Artificial. con el objetivo de  

3.4.2 Diagnóstico  

La etapa diagnóstica permitió conocer la realidad del territorio donde se 
propuso la solución a la problemática planteada. Se optó por una meto-
dología cualitativa de corte descriptivo. Específicamente una encuesta 
de autopercepción del conocimiento TIC que tienen los docentes desde 
el modelo TPACK basado en competencias y un Test de disponibilidad 
Léxica en cinco centros de Interés: Pensamiento Computacional, Inteli-
gencia Artificial, TIC en Educación, Programación y Emociones en 
Educación con TIC. Para este efecto se ha utilizado el cuestionario 
TPACK validado y elaborado por Schmidt et al. (2009). 

3.4.3 Desarrollo de la propuesta  

Esta etapa se desarrolló en base a los resultados de la revisión sistemá-
tica y el diagnóstico. Se diseñó una propuesta de perfeccionamiento do-
cente en Pensamiento Computacional, la Inteligencia Artificial y la di-
dáctica para implementarlos en el aula considerando los resultados de la 
encuesta TPACK y Test de Disponibilidad léxica. 

3.4.4 Implementación de la propuesta 

El objetivo fue la implementación de un curso e-learning de actualiza-
ción docente en las temáticas de Pensamiento Computacional e Inteli-
gencia Artificial a los docentes.  

3.4.5 Evaluación e informe final  

Esta etapa tiene como objetivo evaluar cada una de las etapas anteriores 
y elaborar un informe de tipo investigación acción pedagógica. 



‒ ൣൣ൧ ‒ 

4. RESULTADOS 

4.1 ENCUESTA TPACK 

La encuesta fue respondida por ciento cuarenta y ocho docentes, quienes 
respondieron el cuestionario desarrollado por Schmidt, et. al (2009) 18, 
que tiene como objetivo medir la autoevaluación del conocimiento del 
contenido pedagógico tecnológico de los docentes.  

Se utilizó la escala de Likert para cada ítem, y se omitió la alternativa 
central “ni de acuerdo ni en desacuerdo”, ya que diversos estudios con-
cuerdan en que la alternativa “término medio” no es relevante (Hernán-
dez, et. al., 2001). Por lo tanto, la escala se aplicó de la siguiente manera: 
1=Muy en desacuerdo; 2=En desacuerdo; 3= De acuerdo 4=Muy de 
acuerdo. 

Es importante mencionar que el instrumento aplicado para el análisis 
TPACK tiene una alta confiabilidad, con un Alfa de Cronbach de 0,953. 

TABLA 1. Alfa de Cronbach. 

Alfa de 
Cronbach 

Alfa de Cronbach basado 
en ítems estandarizados 

N of ítems 

0.953 0.954 34 

A continuación, se grafican los resultados de la percepción de los do-
centes encuestados en cada una de las dimensiones del modelo TPACK. 

  

 
18 Publicado en el trabajo “Technological pedagogical content knowledge (TPACK): The devel-
opment and validation of an assessment instrument for preservice teachers 
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GRÁFICO 1. Resultados cuestionario TPACK.  

 
En general, los resultados arrojaron altos valores en los componentes del 
cuestionario. Sin embargo, se puede apreciar que respecto al Conoci-
miento Tecnológico (TK), la muestra presenta el puntaje más bajo de 
los componentes primarios, con un índice de 2,93. Lo anterior se puede 
interpretar como una autopercepción medianamente aceptable de los do-
centes ante el concepto de tecnología. Es interesante que los profesores 
se auto perciben con una alta capacidad para aprender sobre tecnología, 
sin embargo, muestran una percepción más baja en lo que respecta al 
conocimiento de tecnologías diferentes. 

En cuanto al Conocimiento Contenido (CK), el índice más alto fue de 
un 3,41, lo cual se presenta como una autopercepción de confianza de 
los docentes en sus conocimientos teóricos. El aspecto más alto de per-
cepción se distingue en los conocimientos que tienen los docentes sobre 
las materias que imparten, pero una percepción más baja en lo que res-
pecta a la variedad de métodos y estrategias para desarrollar el conoci-
miento en las materias que imparten. 

En la categoría de Conocimiento Pedagógico (PK) se obtiene un índice 
de 3,38, una percepción un poco más baja de su autopercepción sobre la 
aplicación de sus conocimientos en el aula de clases. En esta dimensión 
el aspecto mejor percibido es el conocimiento de adaptación del estilo 
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de enseñanza a diferentes estilos de aprendizajes, y con una percepción 
más baja en lo que respecta a la utilización de diversos de enfoques di-
dácticos en la clase. 

 En cuanto a las intersecciones del conocimiento desde el modelo 
TPACK, los resultados fueron los siguientes: El Conocimiento Pedagó-
gico del Contenido (PCK) obtuvo un índice de 3,53 siendo el más alto 
de esta categoría, contando así los docentes con una alta autopercepción 
sobre la didáctica aplicada en sus propias especialidades. La percepción 
más alta se da en el conocimiento al momento de planificar de las clases 
por especialidad. Sin embargo, se perciben más limitados en cuanto a 
las conexiones entre contenidos de sus especialidades y otras asignatu-
ras.  

El Conocimiento Tecnológico del Contenido (TCK) y el Conocimiento 
Tecnológico Pedagógico (TPK) obtienen el mismo índice de 3,16. Este 
resultado podría indicar que los docentes concuerdan en la importancia 
de la tecnología en su labor educativa, no solamente en lo que respecta 
al conocimiento del impacto que se logra en el aprendizaje con el uso de 
tecnologías, sino que también a las estrategias pedagógicas necesarias 
para lograr aprendizajes en el aula. En la dimensión TPK los docentes 
se reconocen con un alto conocimiento de tecnologías útiles para com-
prender y elaborar contenidos para sus clases, pero presentan un índice 
más bajo de percepción en lo que respecta al conocimiento para desa-
rrollar actividades y proyectos que involucren el uso de tecnologías edu-
cativas. En la dimensión TCK los docentes se perciben mejor con res-
pecto a la importancia de reflexionar en el impacto que tiene la tecnolo-
gía en sus enfoques de enseñanza, pero más limitados en su percepción 
del conocimiento de selección de elementos tecnológicos que podrían 
mejorar sus enfoques didácticos.  

Conocimiento Técnico Pedagógico del Contenido (TPCK) obtiene un 
índice de 3,08 siendo el más bajo de los tres tipos secundarios, lo cual 
se puede deducir como una percepción más limitada de los docentes al 
conjugar los tres elementos anteriores En la dimensión de Conocimiento 
Técnico Pedagógico del Contenido la percepción es más alta en lo que 
respecta al conocimiento de selección de elementos tecnológicos que 
complementen los contenidos la clase, pero se perciben más bajo en 
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cuanto a la capacidad de dictar clases que combinen adecuadamente las 
materias que imparten, los elementos tecnológicos y los enfoques didác-
ticos.  

4.2 ANÁLISIS DE LÉXICO LATENTE 

Paralelo al cuestionario TPACK, se aplicó un test de disponibilidad lé-
xica a los ciento cuarenta y ocho docentes encuestados, lo cual permitió 
identificar el léxico predominante en cinco centros de interés. 

El concepto de Disponibilidad Léxica (DL) tiene su origen en Francia, 
a inicios de los años cincuenta, y fue René Michéa (1953) fue quien de-
finió que las palabras frecuentes son aquellas que vienen primero a la 
mente ante una situación y las disponibles aquellas que, a pesar de no 
ser frecuentes, surgen en el momento que se necesitan.  

Las palabras que se usan habitualmente constituyen el léxico básico, 
mientras que las utilizadas ante un tema concreto, integran el léxico dis-
ponible (Muñoz y Hernández, 2010).  

La DL no solamente ayuda a conocer el léxico utilizado en la sociedad, 
además permite establecer la manera en que la comunidad comprende 
un concepto determinado (Salcedo y del Valle, 2013). 

TABLA 2. Léxico disponible 

 

Centros de Interés 

Pensamiento 
Computacio-

nal 

Inteligen-
cia Artifi-

cial 

TIC en 
Educación 

TIC en 
enseñanza 

de 
Matemáti-

cas 

Progra-
mación 

Emociones 
en Educa-

ción con TIC 

Total de 
palabras 1223 867 1140 874 929 784 

Número de 
vocablos 

681 513 698 563 559 509 

Promedio de 
palabras 10,63 7,35 9,56 7,41 7,87 6,64 

Índice de 
cohesión 

0,015 0,014 0,014 0,013 0,014 0,013 

Fuente: elaboración propia 
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A nivel general se obtuvo un total de 4.943 palabras y 2.960 vocablos, 
con un promedio de palabras de un 8,38 por cada docente encuestado, y 
un índice de cohesión de 0,014. Todos los datos recogidos fueron revi-
sados y corregidos los errores ortográficos, eliminado las palabras repe-
tidas y las ininteligibles. 

A continuación, se analizarán las cinco primeras palabras de los centros 
de interés que convocan a este capítulo: Pensamiento Computacional e 
Inteligencia Artificial. 

4.2.1 Pensamiento Computacional 

En lo que respecta al centro de interés Pensamiento Computacional, se 
obtuvieron 1223 palabras y 681 vocablos, siendo la palabra con más dis-
ponibilidad léxica COMPUTADOR con un porcentaje de aparición de 
un 22,03%, le sigue la palabra INTERNET, SOFTWARE, TECNOLO-
GIA Y TECLADO. 

TABLA 3. Centro de Interés Pensamiento Computacional 

Vocablo IDL Frecuencia %Aparición 

COMPUTADOR 0.195 26 0.021 

INTERNET 0.185 27 22.88 

SOFTWARE 0.138 19 16.10 

TECNOLOGÍA 0.120 19 16.10 

TECLADO 0.103 14 0.074 

Fuente: elaboración propia 

Se observa una falta de conocimiento evidente en lo que respecta al con-
cepto, ya que aparece una gran cantidad de palabras más relacionadas a 
las TIC, siendo COMPUTADOR la que resulta con más disponibilidad 
Léxica (DL) y se esperaría un mayor porcentaje en palabras más rela-
cionados a las bases del concepto de Pensamiento Computacional, tales 
como: 44 Programación, Abstracción, Descomposición, Algoritmos y 
Solución de Problemas, por mencionar algunas. 
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4.2.2. Inteligencia Artificial 

En el centro de interés Inteligencia Artificial, se obtuvieron 867 palabras 
y 513 vocablos, siendo la palabra con más disponibilidad léxica ROBÓ-
TICA con un porcentaje de aparición de un 19,49%, le sigue la palabra 
TECNOLOGÍA, FUTURO, ROBOT y COMPUTADOR. 

TABLA 3. Centro de Interés Pensamiento Computacional 

Vocablo IDL Frecuencia %Aparición 

ROBÓTICA 0.170 23 19.49 

TECNOLOGÍA 1.168 27 22.88 

FUTURO 0.121 23 16.10 

ROBOT 0.103 14 11.86 

COMPUTADOR 0.085 13 11.02 

Fuente: elaboración propia 

Las palabras ingresadas por los docentes están relacionadas al concepto 
de IA, siendo ROBOTICA con mayor DL, pero idealmente se esperarían 
palabras mucho más relacionadas, tales como: Aprendizaje Automático 
(Machine Learning), Aprendizaje Profundo (Deep Learning), Macroda-
tos (Big Data) y Algoritmos, por mencionar algunos. 

4.3. PROPUESTA DE ACTUALIZACIÓN 

En concordancia a los resultados se desarrolló un Entorno Virtual de 
Aprendizaje (EVA), más específicamente en un Sistema de Gestión de 
aprendizaje (LMS) mediante la plataforma Moodle. Se eligió una plata-
forma LMS, dado que como sistemas de gestión del aprendizaje son pla-
taformas tecnológicas idóneas para la finalidad de esta iniciativa. Me-
diante una modalidad de aprendizaje virtual (E-Learning), utilizando 
una metodología pedagógica de Aula Invertida (Flipped Classroom).  

El curso se desarrolló con un enfoque en la actualización de conocimien-
tos de los docentes en los conceptos de Pensamiento Computacional e 
Inteligencia Artificial y cómo integrarlos en el aula de clases. El curso 
fue diseñado para los docentes involucrados en la muestra, logrando un 
total de cuarenta y cuatro inscritos, de los cuales participaron 
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efectivamente veintiocho docentes en tres sesiones online de dos horas 
cada una y trabajo en la plataforma Moodle, por ser una herramienta 
versátil y con diversas características. Se cursó un total aproximado de 
diez horas pedagógicas para los participantes.  

Los docentes realizaron una encuesta de satisfacción de salida del curso. 
La encuesta fue anónima y se obtuvieron los siguientes resultados más 
importantes: 

‒ Curso: un 87,5% califica con nota máxima 7 y un 12,5% cali-
fica con nota 6. 

‒ Relator: un 93,8% de los docentes participantes califica con 
nota máxima 7, mientras un 6,2 con nota 6.  

‒ Plataforma e-learning: un 68,8% califica con nota máxima 7, 
un 25% con nota 6 y un 6,3% con nota 5 

5. DISCUSIÓN 

El alcance del diagnóstico y los resultados de esta investigación permite 
establecer algunas discusiones:  

‒ En la encuesta TPACK, los docentes se perciben con un alto 
nivel en las dimensiones encuestadas.  

‒ En la encuesta TPACK, se observan una baja relación entre la 
pedagogía, el contenido y la tecnología en la práctica docente.  

‒ En la encuesta TPACK, los docentes se perciben con un alto 
nivel de conocimientos en sus especialidades, pero una percep-
ción más baja en los que respecta a las estrategias y didáctica 
para aplicarlas en el aula, sobre todo con recursos TIC.  

‒ En el TDL llama la atención que la palabra Planificación tenga 
el más alto índice en el centro de interés Programación. Esto 
puede ser un indicio del bajo conocimiento de los docentes en 
lo que respecta a los lenguajes de programación, su aplicación 
y los conocidos beneficios para los estudiantes a través de esta 
disciplina 
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6. CONCLUSIONES  

De esta investigación acción, a nivel general, se puede concluir que es 
necesario profundizar en la relación entre el Pensamiento Computacio-
nal y la Inteligencia Artificial, al ser dos disciplinas que, a pesar de pa-
recer muy diferentes, tienen objetivos similares, pero no iguales. Espe-
cíficamente, se pueden realizar las siguientes conclusiones de los hitos 
de investigación:  

En lo que respecta a la revisión de la literatura realizada, no se encon-
traron estudios que integren el Pensamiento Computacional e Inteligen-
cia Artificial de manera conjunta en el ámbito educativo, lo cual se po-
dría deducir como una falta de investigación en Sudamérica.  

En la etapa de diagnóstico, específicamente en la encuesta TPACK apli-
cada, se puede concluir que el nivel de auto percepción TPACK de los 
docentes es alto, sobre todo en lo que respecta a las capacidades de 
aprender nuevas tecnologías y sus conocimientos teóricos y pedagógi-
cos, sin embargo, se auto perciben un conocimiento más deficiente en 
lo que respecta a la selección, los métodos y las estrategias para integrar 
adecuadamente las TIC en su quehacer pedagógico. Es importante seña-
lar que existe una alta concordancia en los resultados, con respecto a la 
importancia que le atribuyen los profesores de la tecnología en su labor 
educativa. 

Se comprobó una alta fiabilidad del cuestionario TPACK aplicado, al-
canzando un Alfa de Cronbach de 0,953.  

En lo que respecta a la disponibilidad léxica, se observa una falta de 
conocimiento en TIC actuales. Además, se distingue una falta de cono-
cimiento preocupante en las áreas de Pensamiento Computacional e In-
teligencia Artificial. Además, se detecta que los docentes no nombran 
herramientas TIC específicas para el ámbito educativo o sus especiali-
dades, en su lugar nombran recursos digitales masivos y que están orien-
tados a usuarios en general.  

Con respecto a la implementación de la propuesta de actualización de 
conocimientos de los docentes, se puede concluir que los docentes tie-
nen la disposición de alfabetizarse digitalmente constantemente, pero 
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faltan instancias de formación continua, sobre todo en lo que respecta a 
TIC.  

6.1. RECOMENDACIONES  

En base a las conclusiones y los objetivos alcanzados se sugiere replicar 
este estudio con mejoras en los que respecta a una fase de diagnóstico 
que considere una situación inicial y una situación final, posterior al 
curso o taller realizado, y obtener datos relevantes en lo que respecta a 
posibles mejoras en las habilidades TPACK y Disponibilidad Léxica de 
los docentes frente al ámbito tecnológico educativo7. Agradecimientos 
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1. INTRODUCCIÓN 

La industria audiovisual se encuentra en plena situación de cambio, con 
usuarios que acceden a una amplia oferta global de contenidos y servi-
cios bajo demanda, en un entorno que además cuenta con cada vez más 
dispositivos de consumo que permiten la conexión a todo tipo de servi-
cios de ocio. Hoy en día, coexisten cuatro pantallas en muchos hogares 
españoles: el televisor, el ordenador, el teléfono inteligente (smartp-
hone) y la tableta. Todos estos dispositivos tienen capacidades de red, 
pueden acceder a Internet y comunicarse entre sí. Por ello, la televisión 
ha perdido su exclusividad como dispositivo de difusión habitual, de-
bido principalmente a su cercanía, a su lugar asentado en la experiencia 
en familia, y en definitiva, a su componente social. 

El apagón analógico y la posterior llegada de la TDT (Televisión Digital 
Terrestre) parecían dibujar el escenario propicio para que las cadenas de 
televisión tradicionales desarrollaran un nuevo concepto de televisión: 
la TV interactiva. Sin embargo, la mayoría de los operadores audiovi-
suales ha ignorado esta funcionalidad de la TDT como demuestra el casi 
anecdótico porcentaje de sintonizadores TDT con MHP19 que se ha 

 
19 MHP: Multimedia Home Platform. 
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comercializado. Esta escasa innovación para aprovechar las posibilida-
des tecnológicas que ofrece la TDT y la crisis económica que también 
sufren los medios de comunicación han provocado que sean los fabri-
cantes de tecnología quienes hayan hecho realidad el sueño de contar 
con una televisión inteligente, con el claro objetivo de llevar a nuestro 
aparato de televisión el protagonismo que le ha sido robado durante loso 
últimos años por las tabletas, smartphones y ordenadores. Estas panta-
llas, además de ofrecernos las últimas tecnologías en lo que a calidad de 
imagen y sonido se refiere, permiten almacenar grandes cantidades de 
información, interactuar con el usuario y manejarse desde un pequeño 
mando a distancia con teclado. Las televisiones inteligentes nos ofrecen 
conectividad, posibilitando convertir nuestra vieja televisión en un cen-
tro multimedia de entretenimiento completo sin que echemos en falta 
cualquier otro dispositivo, así como disponer de un canal de retorno que 
permitiría al telespectador, por ejemplo, influir directamente en el 
desenlace de un programa en emisión. 

En los últimos años se ha incrementado el interés del público por los 
televisores inteligentes, los cuales permiten compartir programas, ví-
deos o comunicarse, unir las aplicaciones de tabletas y móviles, o cam-
biar el viejo mando a distancia por los gestos o la voz con dispositivos 
externos o integrados en el mismo televisor. Entre el caos, se busca un 
poco de orden para que la televisión superviviente no se vuelva tan errá-
tica como internet, aunque hasta el momento las iniciativas o han su-
puesto un cambio diferencial. Lleve el rumbo que lleve, parece claro que 
la televisión inteligente, que incluye a aparatos de televisión, cajas de 
streaming, grabadores de vídeo digital, reproductores Blu – ray, home 
cinemas, consolas de videojuegos, entre otros, han mostrado un aumento 
en sus ventas. 

1.1. T - LEARNING 

El t – learning hace referencia al aprovechamiento de las ventajas que 
ofrece la televisión interactiva, para proveer contenidos educativos que 
permitan a público objetivo apropiarse de ese conocimiento (Pindado, J, 
2010). Sin embargo, decir que t – learning consiste en usar el televisor 
con fines educativos sería quedarnos cortos. La televisión lleva muchos 



‒ ൣ൥ൡ ‒ 

años utilizándose con este fin. las propuestas educativas han estado pre-
sentes en los sistemas de televisión casi desde su inicio, en forma de 
experiencias piloto llevadas a cabo como complemento en clases pre-
senciales o a través de programas y difusiones de contenido educativo. 
Ambos casos han sido analizados y evaluados sobre experiencias pun-
tuales, encontrando factores positivos no sólo en el aprendizaje sino en 
la experiencia global del usuario, su atención y su implicación (Sánchez, 
Moreno y Torres, 2014). El t – learning no se refiere a este tipo de pro-
gramas educativos. Se refiere al aprendizaje interactivo y personalizado 
a través del televisor. 

Tras el cierre del canal Aprende Inglés TV, que emitía en las demarca-
ciones de las comunidades autónomas de Madrid, Comunidad Valen-
ciana e Islas Baleares a través de TDT, ONO y Movistar Imagenio, no 
existen iniciativas en las que se ofrezcan un canal temático destinado a 
la formación continua a través de la televisión al que un usuario pueda 
acceder en cualquier momento, mucho menos si buscamos contenido 
educativo específico sobre un tema, o inexistente si queremos encontrar 
sistemas de interacción adecuados que den soporte a esta educación. 

Es importante recordar que la televisión lleva mucho tiempo en los ho-
gares y las pautas de los usuarios son fijas, al contrario de lo que ocurre 
con otros dispositivos como el PC, donde es más fácil “innovar” e im-
poner nuevos escenarios de uso a medida, por lo que cualquier iniciativa 
dentro del campo televisivo necesita de una atención muy especial para 
mantener la experiencia global.  

El proyecto STVALL (2018-2020) se basa en una plataforma educativa 
orientada al aprendizaje interactivo y personalizado a través de la tele-
visión híbrida. Su grupo de investigación está formado por especialistas 
en informática y educación (de educación superior y educación secun-
daria). La motivación principal que rige esta propuesta es la descentra-
lización total, y la consecuente infraexplotación del mercado televisivo 
en su variante educativa. La tecnología en este caso se encuentra muy 
por delante de las iniciativas existentes, por lo que la unión desde el 
punto de vista académico, junto con los factores positivos del t – lear-
ning, nos muestre experiencias y evaluaciones formales. 
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Para ello partimos de un concepto de televisión que conecta con lo que 
hasta ahora hemos visto en la Web: que sea social, móvil, con capacidad 
de búsqueda y disponible de forma instantánea. 

H1. Creemos en un entorno de consumo en el hogar, a través de dispo-
sitivos electrónicos, que esté centrado en el servicio y que ofrezca una 
experiencia de televisión educativa social con énfasis en la naturalidad 
del proceso y en la experiencia del usuario. 

H2. Creemos así también en un modelo en el que el usuario puede alter-
nar entre contenido en directo, contenido bajo demanda y contenido per-
sonalizado. Esta personalización tendrá en cuenta los perfiles de los di-
ferentes usuarios que puedan estar visualizando la televisión en ese mo-
mento. Estos perfiles personalizados ofrecerán información relativa a 
necesidades, hábitos de consumo y comportamiento de cada consumidor 
particular. 

Partiendo de la experiencia y trayectoria, la originalidad de la propuesta 
reside en el análisis de la efectividad y uso de contenido educativo a 
través de la televisión, en un entorno que permite un aprendizaje inter-
activo, grupal y personalizado al alcance de cualquier usuario, entron-
cado con las directrices europeas en cuanto a la necesidad de reorientar 
la educación para que todos los ciudadanos tengan la oportunidad de 
adquirir habilidades y actitudes, promoviendo el desarrollo sostenible de 
conocimiento y valores. 

Con respecto a los canales televisivos, proyectos y plataformas educati-
vas, STVALL se basa en una plataforma educativa orientada al aprendi-
zaje interactivo y personalizado a través de la Smart TV. 

2. OBJETIVOS 

Uno de los principales objetivos que nos marcamos en la presente inves-
tigación es extraer un patrón, en base a las buenas prácticas encontradas, 
para el diseño de los recursos audiovisuales en contenidos educativos y 
generar e implementar un modelo de utilidad en la enseñanza de idiomas 
a través de las Smart TV a través de un proyecto piloto (proyecto 
STVALL). 
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2.1. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

El objetivo principal se encuentra relacionado con los siguientes objeti-
vos específicos de la investigación: 

‒ Extracción de un patrón, en base a las buenas prácticas encon-
tradas, para el diseño audiovisual de los recursos educativos en 
productos Smart TV. 

‒ Diseño del modelo de utilidad adecuada para el aprendizaje de 
idiomas para llevar a cabo los objetivos del proyecto STVALL. 

‒ Desarrollo del modelo de utilidad para el aprendizaje de idio-
mas a través de una aplicación demostrativa. 

‒ Implementación del modelo de utilidad en distintos contextos 
extracurriculares – no formal. 

Por lo tanto, diseñaremos y evaluaremos al usuario sobre los recursos 
audiovisuales viables, efectivos y necesarios en entornos virtuales edu-
cativos para el aprendizaje de idiomas. En este método el descubri-
miento de patrón se basa en la idea de encontrar contextos frecuentes 
que ocurre en la televisión educativa y en los recursos empleados en los 
entornos virtuales de aprendizaje. 

En esta fase ya se cuenta con un conjunto de ítems útiles para la extrac-
ción del patrón ideal que se encuentran mencionados en El lenguaje au-
diovisual y su importancia en los recursos educativos audiovisuales 
bajo el soporte Smart TV (Sánchez Durán y Domínguez Gómez, 2023). 

En este caso, la app TV ALL (proyecto STVALL) se llevará a cabo en 
centros escolares públicos y privados en el ámbito de la lengua extran-
jera, como también, participarán alumnos pertenecientes al Grado en 
Educación Infantil y Primaria de la universidad de Extremadura. 

3. METODOLOGÍA 

La metodología de investigación es mixta, cualitativa y cuantitativa, ya 
que se utiliza el cuestionario de usuario como instrumento de evaluación 
para medir y enfocar la información extraída de los centros educativos. 
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En una de las fases de la investigación, utilizaremos el cuestionario 
como herramienta de medición. Su finalidad será cotejar ideas y trian-
gular los resultados con respecto a los usuarios. Consiste en una técnica 
de investigación social, el cual nos aportará una información estandari-
zada en un tiempo adaptado, no muy extenso y con facilidad de confi-
dencialidad, es decir, el encuestado responderá con mayor franqueza y 
sinceridad. Pero debemos tener presente las limitaciones más evidentes 
como son el poder responder a objetivos descriptivos, la superficialidad 
de la información y su elaboración de calidad. 

3.1. INSTRUMENTO DE INVESTIGACIÓN 

Para la realización de la evaluación de la plataforma educativa se diseñó, 
en colaboración con un grupo de expertos en la formación de idiomas, 
un cuestionario que permitía analizar el diseño gráfico, la experiencia 
del usuario y el aprendizaje conseguido con su utilización. Además, este 
cuestionario se basa en otros estudios previos para la evaluación de apli-
caciones para la televisión inteligente: 

‒ Guna, J., Stojmenova-Duh, E. & Pogačnik, M. (2016). Users’ 
viewpoint of usability and user experience testing procedure - 
gaining methodological insights in a case of an interactive 
HbbTV application. Multimed Tools Appl, 76, 16125–16143. 
DOI 10.1007/s11042-016-3898-9. 

‒ User Experience Questionnaire. 

Las etapas que se han llevado a cabo en el procedimiento de construc-
ción, aplicación y análisis de resultados del Cuestionario STVALL son 
las siguientes: 

‒ Planificación: se ha tenido en cuenta el propósito en relación 
con los objetivos de la investigación y sus áreas específicas que 
abarquen la totalidad del contenido. Por otro lado, a la pobla-
ción a la que va dirigida. Y finalmente, los recursos disponibles 
como son los costos en papelería/imprenta, los desplazamien-
tos y traslados. 
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‒ Elaboración: debe estar en consonancia con los objetivos glo-
bales del Proyecto STVALL, por lo tanto, los ítems redactados 
deben representar fielmente el contenido investigado y ser 
comprendidas por los encuestados. Los expertos que constitu-
yen el grupo de investigación harán un consenso en la elabora-
ción y extracción de los ítems específicos, dándole claridad en 
su redacción y sentido en las expresiones lingüísticas.  

‒ Aplicación: se hará de manera presencial en diversas aulas de 
la Universidad de Extremadura, como en centros educativos de 
la Comunidad Autónoma de Extremadura, donde el alumnado 
probará la plataforma educativa TV ALL y realizará el cuestio-
nario individual tras su usabilidad.  

‒ Codificación: transformaremos los datos según la metodología 
mixta (cualitativa y cuantitativa) que se ha llevado a cabo en 
los diferentes estudios de casos e intervenciones educativas.  

A continuación, desarrollamos de manera específica el cuestionario 
STVALL. Responderá a las necesidades de conocer cuáles son las prin-
cipales características más destacables de la plataforma educativa creada 
(modelo de utilidad), como también, su viabilidad y efectividad en los 
usuarios/as. 

3.1.1. Cuestionario STVALL 

Los primeros datos que estructuran el cuestionario son los datos perso-
nales como el sexo, la nacionalidad, la edad (rango escolar o universita-
rio), el nivel de estudios o la profesión.  

Seguidamente se valora del 1 al 5, siendo 1 la evaluación más nega-
tiva/no estoy de acuerdo y la 5 la más positiva/Estoy de acuerdo los si-
guientes apartados: Diseño gráfico y Comunicación Audiovisual, Expe-
riencia de usuario, Motivación y Aprendizaje y, finalmente, producción 
y comprensión oral y escrita. 

En el presente estudio, nos centraremos en la evaluación de la viabilidad 
y efectividad del apartado Diseño gráfico y Comunicación audiovisual 
que se encuentra formado por los siguientes ítems: 
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Diseño gráfico y Comunicación audiovisual 

‒ Valora la estética general del entorno gráfico. 

‒ Me gusta el diseño de los avatares. 

‒ Las imágenes que aparecen en las actividades son apropiadas 
para la temática. 

‒ Las imágenes nos ayudan para la realización de la actividad. 

‒ La duración de los vídeos es adecuada. 

‒ Los vídeos narran con claridad la historia, cuento o informa-
ción (calidad audiovisual). 

‒ Valora la legibilidad y la tipografía de la fuente empleada en 
los textos: fuente o tipo de letra, tamaño (dimensión), color, 
espacio, ubicación del texto y contraste (letra y fondo). 

‒ Valora los vídeos de “Reality”, es decir, vídeos donde aparecen 
imágenes estáticas o en movimiento reales. 

‒ Valora los vídeos de “Dialogue”, es decir, vídeos donde apare-
cen dos personajes que entablan una conversación o diálogo. 

‒ Valora los vídeos de “Hands On”, es decir, vídeos de experi-
mentos o manualidades. 

‒ Valora los vídeos de “Animation”, es decir, vídeos animados 
donde aparecen dibujos. 

‒ Valora los vídeos de “Stop Motion”, es decir, vídeos donde 
aparece la sucesión de imágenes fotografiadas (fotogramas). 

3.2. MUESTRA 

La aplicación del cuestionario se hace de manera presencial participando 
diversas aulas de la Universidad de Extremadura, como en centros edu-
cativos de la Comunidad Autónoma de Extremadura, donde el alumnado 
probará la plataforma educativa TV ALL y realizará el cuestionario indi-
vidual tras su usabilidad.  
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Se realizaron los siguientes testeos: 

‒ 37 personas formado por estudiantes del Grado en Educación 
Primaria y el Grado en Ingeniería Informática en Tecnología 
de la Información de la Universidad de Extremadura. 

‒ 175 personas formado por alumnos/as de Ed. Primaria y Ed. 
Secundaria correspondiente a centros escolares públicos y con-
certados pertenecientes a la Junta de Extremadura. 

Respecto al perfil de estos usuarios, el 61,1% fueron mujeres y el 38,9% 
hombres, con edades comprendidas: 

‒ Universidad de Extremadura: 19 hasta los 42 años. 

‒ Centros escolares públicos y concertados: 10 hasta los 14 años. 

La evaluación de la plataforma estuvo planificada para los tres últimos 
meses del proyecto, desde febrero hasta abril de 2020. Debido a la situa-
ción vivida con la aparición del COVID-19 y la declaración del Estado 
de Alarma por la pandemia, no se pudo llevar a cabo la evaluación. Tras 
este periodo de tiempo, con la llegada de la nueva normalidad se modi-
ficó el cuestionario ya que la evaluación tuvo que ser adaptada a esta 
situación. 

4. RESULTADOS 

La plataforma STVALL proporciona a los usuarios diferentes modos de 
interacción para que puedan acceder a los contenidos de forma fácil y 
sencilla. Integra una herramienta de autoría inicial que permite a los 
usuarios introducir información interna básica relacionado con la edad, 
idioma, sexo, etc. 

El usuario podrá registrarse en el modo individual o en grupo. Una vez 
que el usuario se encuentre registrado, la aplicación le permitirá acceder 
introduciendo sus datos personales (usuario y contraseña). De esta ma-
nera, los usuarios podrán acceder a su perfil y estar siempre conectados 
permitiendo el acceso a la nueva información y recibir avisos de manera 
inmediata. El aprendizaje se vuelve más personalizado, adaptando las 



‒ ൣ൥൨ ‒ 

necesidades concretas a cada uno de ellos y fomentando el aprendizaje 
auto – dirigido. 

En la plataforma se crean las píldoras de aprendizaje categorizadas en: 
lengua inglesa, historia y geografía, cultura, arte y literatura, ciencia y 
naturaleza, entretenimiento y deporte.  

Incluso, permite almacenar las respuestas correctas e incorrectas de cada 
usuario, ya sea individual o grupal, como también, avisa automática-
mente las puntuaciones y el progreso de los datos evaluativos para mos-
trar una retroalimentación (feedback). 

A la hora de mostrar los resultados, destacamos la estética global, el di-
seño de avatares para la plataforma, las imágenes empleadas y cómo 
ayuda la parte visual a la mejora del aprendizaje de idiomas y su com-
prensión. 

4.1. ANÁLISIS DE LOS RESULTADOS: DISEÑO GRÁFICO Y COMUNICACIÓN 

AUDIOVISUAL 

Por un lado, la muestra consta de 37 personas formado por estudiantes 
del Grado en Educación Primaria y el Grado en Ingeniería Informática 
en Tecnologías de la Información. Respecto al perfil de estos usuarios, 
el 59,5% fueron hombres y el 40,5% mujeres, con edades comprendidas 
entre los 19 hasta los 42 años. 

Y, por otro lado, la muestra consta de 175 personas formado por estu-
diantes de centros educativos en los niveles de Ed. Primaria y Secunda-
ria. Respecto al perfil de estos usuarios, el 61,37% fueron mujeres y el 
38,63% hombres, con edades comprendidas entre los 6 y 7 años hasta 
los 14 y 15 años. 

A continuación, mostramos los resultados de la valoración del lenguaje 
audiovisual de la plataforma, tanto de los usuarios de la Universidad de 
Extremadura, como en los centros educativos de Educación Primaria y 
Secundaria a través de una comparativa. 

 Resultados: Me gusta la estética global de la aplicación. 
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GRÁFICO 1. Resultados alumnos/as Universidad de Extremadura 

 
Fuente: elaboración propia 

GRÁFICO 2. Resultados alumnos/as de centros educativos. 

 
Fuente: elaboración propia 

Con un 54,05% por parte de los usuarios de la Universidad de Extrema-
dura y un 40,57% de los centros educativos les gusta la estética global 
de la aplicación. 

Resultados: Me gusta el diseño de los avatares. 

GRÁFICO 3. Resultados alumnos/as Universidad de Extremadura. 

 
Fuente: elaboración propia 
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GRÁFICO 4. Resultados alumnos/as de centros educativos. 

 
Fuente: elaboración propia 

De acuerdo con el diseño de los avatares, un 45,94% los usuarios de la 
Universidad de Extremadura casi les gusta el diseño de avatares. En 
comparación con los centros educativos, un 55,42% les gusta dema-
siado. 

Resultados: Las imágenes que aparecen en las actividades son 
apropiadas para la temática. 

GRÁFICO 5. Resultados alumnos/as Universidad de Extremadura. 

 
Fuente: elaboración propia 

GRÁFICO 4. Resultados alumnos/as de centros educativos. 

 
Fuente: elaboración propia 
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Con respecto a las imágenes que aparecen en las actividades y si nos 
ayudan o no en la realización de la actividad, tanto los usuarios de la 
Universidad de Extremadura (64,86%), como los miembros de los cen-
tros educativos (62,85%) coinciden en positivo y similitud con sus res-
puestas. 

Resultados: Las imágenes nos ayudan para la realización de la 
actividad. 

GRÁFICO 6. Resultados alumnos/as Universidad de Extremadura. 

 
Fuente: elaboración propia 

GRÁFICO 7. Resultados alumnos/as de centros educativos. 

 
Fuente: elaboración propia 

Con respecto a los usuarios de los centros educativos, con un 46,85% 
los vídeos narran con claridad el contenido. En cambio, con un 51,35% 
están menos de acuerdo los usuarios de la Universidad de Extremadura. 
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Resultados: Los vídeos se me hacen largos 

GRÁFICO 8. Resultados alumnos/as Universidad de Extremadura. 

 
Fuente: elaboración propia 

GRÁFICO 9. Resultados alumnos/as de centros educativos. 

 
Fuente: elaboración propia 

Resultados: Los vídeos narran con claridad la historia, cuento o 
información 

GRÁFICO 10. Resultados alumnos/as Universidad de Extremadura. 

 
Fuente: elaboración propia 
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GRÁFICO 11. Resultados alumnos/as de centros educativos. 

 
Fuente: elaboración propia 

Resultados: Los vídeos son amenos 

GRÁFICO 12. Resultados alumnos/as Universidad de Extremadura. 

 
Fuente: elaboración propia 

GRÁFICO 13. Resultados alumnos/as de centros educativos. 

 
Fuente: elaboración propia 

En relación con la duración de los vídeos, tanto para los miembros de la 
Universidad de Extremadura (70,27%), como los miembros de los cen-
tros educativos (44,57%) no les resultan largos. Pero a su vez, para am-
bos son amenos. A continuación, se muestra la valoración de la facilidad 
de lectura y la tipografía de la fuente empleada en los textos de la apli-
cación. Los indicadores que se tienen en cuenta son desde el 1 “no me 
gusta” hasta el 5 “me gusta”. 
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Resultados: Tipo de letra 

GRÁFICO 14. Resultados alumnos/as Universidad de Extremadura. 

 
Fuente: elaboración propia 

GRÁFICO 15. Resultados alumnos/as de centros educativos. 

 
Fuente: elaboración propia 

Resultados: Tamaño 

GRÁFICO 16. Resultados alumnos/as Universidad de Extremadura. 

 
Fuente: elaboración propia 
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GRÁFICO 17. Resultados alumnos/as de centros educativos. 

 
Fuente: elaboración propia 

Con respecto al tipo de letra y el tamaño, con un 64,86% (letra) y 59,45% 
(color), les gusta mucho a los usuarios de la Universidad de Extrema-
dura. En cambio, con un 21,14% les gusta menos la letra a los centros 
escolares, pero con un 62, 28% es adecuado el tamaño. 

Resultados: Color 

GRÁFICO 18. Resultados alumnos/as Universidad de Extremadura. 

 
Fuente: elaboración propia 

GRÁFICO 19. Resultados alumnos/as de centros educativos. 

 
Fuente: elaboración propia 
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Resultados: Contraste (letra y fondo) 

GRÁFICO 20. Resultados alumnos/as Universidad de Extremadura. 

 
Fuente: elaboración propia 

GRÁFICO 21. Resultados alumnos/as de centros educativos. 

 
Fuente: elaboración propia 

Finalmente, el color y el contraste destacan en positivo con un 56,75% 
(color) y 64,86% (contraste) en los miembros de la Universidad de Ex-
tremadura, y, un 49,14% (color) y 40% (contraste) en los usuarios de los 
centros educativos. 

Resultados: Vídeos “Reality” 

GRÁFICO 22. Resultados alumnos/as Universidad de Extremadura. 

 
Fuente: elaboración propia 
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GRÁFICO 23. Resultados alumnos/as de centros educativos. 

 
Fuente: elaboración propia 

Resultados: Vídeos “Hands On” 

GRÁFICO 24. Resultados alumnos/as Universidad de Extremadura. 

 
Fuente: elaboración propia 

GRÁFICO 25. Resultados alumnos/as de centros educativos. 

 
Fuente: elaboración propia 
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Resultados: Vídeos “Animation” 

GRÁFICO 26. Resultados alumnos/as Universidad de Extremadura. 

 
Fuente: elaboración propia 

GRÁFICO 27. Resultados alumnos/as de centros educativos. 

 
Fuente: elaboración propia 

Resultados: Vídeos “Stop Motion” 

GRÁFICO 28. Resultados alumnos/as Universidad de Extremadura. 
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GRÁFICO 29. Resultados alumnos/as de centros educativos. 

 
Fuente: elaboración propia 

Finalmente, podemos corroborar, por un lado, que los vídeos “Reality” 
les gusta más a los usuarios de la Universidad de Extremadura (43,24%), 
en comparación con los centros educativos (22,85%) que les gusta mu-
chísimo menos. Por otro lado, los vídeos “Hands On” son los favoritos 
para ambas partes con un 64,86% para los usuarios de la Universidad de 
Extremadura y un 65,71% para los miembros de los centros educativos. 
Los vídeos de “Animation” destacaron por gusto en la etapa de Educa-
ción Primaria, en cambio, en la etapa de Educación Secundaria gustaba 
menos. Aun así, resultó ser un 64%, un poco más que los miembros de 
la Universidad de Extremadura que son más adultos y les gustó un 
59,45%. Ya para terminar, los vídeos de “Stop Motion” les gustó con un 
72,97% a los miembros de la Universidad de Extremadura y con un 
58,85% a los centros educativos. 

En conclusión, según se puede extraer de las gráficas obtenidas, más del 
91% de los usuarios valoran muy positivamente la estética de la aplica-
ción. Respecto a las píldoras formativas creadas por el equipo de exper-
tos, los usuarios opinan que están bien formadas, con imágenes apropia-
das que ayudan a realizar la actividad, con vídeos bien realizados/elegi-
dos, amenos, claros, y con una correcta tipografía que facilita la lectura 
en un dispositivo como es la televisión. 

Es importante destacar que los vídeos realizados por el equipo de exper-
tos en colaboración con el equipo de diseño han sido valorados muy po-
sitivamente. 
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5. DISCUSIÓN 

Tras los resultados del análisis de los en los elementos visuales y audio-
visuales básicos empleados en los canales televisivos y plataformas edu-
cativas, como también el lenguaje audiovisual empleado en los videos y 
materiales educativos, extraemos un patrón en base a las buenas prácti-
cas encontradas, para el diseño de los recursos audiovisuales en conte-
nidos educativos y generar e implementar el modelo de utilidad en la 
enseñanza de idiomas a través de las Smart TV a través del proyecto 
piloto STVALL. 

Por un lado, destacamos que los videos educativos son los más destaca-
dos en la gran mayoría de los canales televisivos, proyectos y platafor-
mas analizadas. De la misma forma, el lenguaje audiovisual es muy im-
portante para el desarrollo de las emociones que genera al telespectador 
a través de lo que se muestra en pantalla. (Soto, 2018). Desde la morfo-
logía y la sintáctica que resaltan en los videos para ubicar al telespecta-
dor en el contexto de la historia y su entorno, hasta la semántica que nos 
permite darle cierto significado en el contexto. 

Y, por otro lado, paradójicamente, las presentaciones de texto, activida-
des para resolver, dosieres temáticos y podcasts (audios) que llegan a 
complementar y fomentar la interactividad dentro de la categorización 
de las temáticas, únicamente se encuentran en algunas plataformas rela-
cionadas con el canal televisivo, pero no en aplicaciones adaptadas bajo 
el soporte Smart TV. De acuerdo con lo descrito, estos materiales audio-
visuales pueden llegar a reforzar la retroalimentación, la motivación, la 
atención activa, la participación, y a su vez, el fomento de los progresos 
(niveles), la interactividad y conectividad del mismo telespectador. 

El escaso desarrollo y fomento de la interactividad entre el telespectador 
y la televisión justifica, de cara al conjunto de la sociedad, en la necesi-
dad de extraer un patrón “ideal” para el diseño audiovisual de estos re-
cursos educativos. De esta manera, generaremos un modelo de utilidad 
adecuado para el aprendizaje de idiomas. 

Concluyendo, las evidencias de los canales televisivos, proyectos y pla-
taformas educativas en el aprendizaje de idiomas, como los elementos 
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visuales y audiovisuales que predominan en ellas, y a su vez, el lenguaje 
audiovisual que usan en el diseño de sus videos educativos, nos muestra 
cierta escasez en el desarrollo tecnológico de las aplicaciones. Hoy en 
día, las ventajas que nos puede llegar a ofrecer este soporte son infinitas 
en el aprendizaje personalizado, adaptando los contenidos según las mo-
tivaciones e intereses del telespectador, como también el poder ofrecer 
distintos niveles de aprendizaje según la dificultad que tengan.  

A simple vista, la interactividad con respecto a la Smart TV, no aparece 
muy desarrollada en las aplicaciones y plataformas educativas, pero sí 
en materiales audiovisuales como documentos (PDF), podcasts, resúme-
nes, actividades, flashcards o recordatorios para reforzar los conoci-
mientos. Todos estos aspectos fomentan a la televisión interactiva, 
dando paso al “teleparticipante”. 

Por esta razón, muchas de las personas que consulten estas plataformas, 
canales o proyectos televisivos se conformen con el método que les pro-
porcionan, sin darse cuenta que la interactividad facilita el aprendizaje 
significativo y ayuda a asimilar mejor los conocimientos y habilidades 
lingüísticas para fomentar las metodologías activas en el proceso de en-
señanza aprendizaje. Este error lo podemos solventar gracias al diseño 
y creación del modelo de utilidad que desarrollaremos en adelante. 

6. CONCLUSIONES 

A continuación, y a la vista de los datos y resultados obtenidos, pasamos 
a detallar las conclusiones de la presente investigación. Hemos conside-
rado oportuno dividir este apartado en tres puntos. En el primero expon-
dremos los resultados de la investigación propiamente dicha que dan 
respuesta a nuestro objetivo principal. Posteriormente comentaremos las 
limitaciones de la investigación y por último dejaremos constancia de 
futuras líneas de investigación que se han abierto a lo largo del presente 
trabajo. 
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6.1. CONCLUSIONES DE LA INVESTIGACIÓN 

Recordemos el objetivo principal: 

‒ Extraer un patrón, en base a las buenas prácticas encontradas, 
para el diseño de los recursos audiovisuales en contenidos edu-
cativos y generar e implementar un modelo de utilidad en la 
enseñanza de idiomas a través de las Smart TV a través de un 
proyecto piloto (proyecto STVALL). 

Empecemos por exponer si se han llevado a cabo los objetivos más es-
pecíficos y, posteriormente, concluir con la investigación. 

Una vez extraído el patrón de buenas prácticas e implementarlo en el 
modelo de utilidad, desarrollamos una aplicación demostrativa denomi-
nada TV ALL, perteneciente al proyecto STVALL, que llevamos a cabo 
con los alumnos/as de varios centros educativos y la universidad de Ex-
tremadura. 

Tal y como se ha mencionado en el cuestionario participaron 175 alum-
nos/as de los centros educativos públicos y privados, como también 
alumnos/as de la universidad de Extremadura, donde un 91% de los 
usuarios valoran muy positivamente la estética de la aplicación. Esta 
idea, además se ve reforzada, cuando la gran mayoría valoran muy po-
sitivamente (5) la estética global de la plataforma. Con un 54,05% por 
parte de los usuarios de la Universidad de Extremadura y un 40,57% de 
los centros educativos les gusta la estética global de la aplicación. 

Respecto a las píldoras formativas creadas por el equipo de expertos, los 
usuarios opinan que están bien formadas, con imágenes apropiadas que 
ayudan a realizar la actividad, con vídeos bien realizados/elegidos, ame-
nos, claros, y con una correcta tipografía que facilita la lectura en un 
dispositivo como es la televisión. 

A la luz de los resultados obtenidos en nuestro estudio, los gustos e in-
tereses de los alumnos/as con respecto a los vídeos educativos creados 
depende de las edades comprendidas. Con respecto a los usuarios/as de 
la universidad de Extremadura (rango 18 años o más) destacan con un 
43,24% los vídeos de “Reality” (imágenes estáticas y dinámicas reales). 
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En cambio, los usuarios/as pertenecientes a los centros educativos des-
tacan los vídeos de “Hands On” o experimentos con un 65,71%. 

Es importante destacar que los vídeos realizados por el equipo de exper-
tos en colaboración con el equipo de diseño han sido valorados muy po-
sitivamente. Como ya sabemos, las TIC20 han tenido un gran impacto en 
los últimos años. Las herramientas multimedia permiten adquirir cono-
cimientos de diversas materias de una manera más fácil, dinámica y en-
tretenida. Por ende, los vídeos educativos son un tipo de herramienta 
digital que puede llegar a favorecer el aprendizaje de idiomas desde eda-
des muy tempranas hasta edades posteriores. Ayuda a tener un gran 
desarrollo dentro y fuera de las aulas, como es el propio hogar (ámbito 
extracurricular). 

6.2. LIMITACIONES EN LA INVESTIGACIÓN 

Las limitaciones observadas durante la investigación fueron las siguien-
tes: 

‒ Inconveniente en algunos centros educativos por limitación de 
tiempo, participación por parte de otros cursos escolares u pro-
fesorado. 

‒ Perspectiva personal con respecto al aprendizaje de idiomas 
por parte de ciertos alumnos/as que participaron en el proyecto, 
ya que condicionaban la motivación e interés por la materia, 
especialmente en inglés. 

‒ Nivel de idioma por parte de los usuarios con respecto a la apli-
cación demostrativa, especialmente en la modalidad grupal (di-
versidad de niveles con respecto a los integrantes del grupo). 

6.3. FUTURAS LÍNEAS DE INVESTIGACIÓN 

En cuanto a las futuras líneas de investigación, citamos las siguientes: 

‒ Analizar y evaluar la viabilidad de la aplicación en profundi-
dad, durante un tiempo determinado en las aulas, con los 

 
20 TIC: Tecnologías de la información y la Comunicación. 
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permisos necesarios por parte de la administración pública e 
instituciones concertadas/privadas, con respecto a las etapas de 
Educación Primaria, Secundaria, Bachillerato y Universitaria 
en la materia de inglés. 

‒ Generar diversos modelos de utilidad, según el usuario, bajo el 
patrón de buenas prácticas actualizadas, ya que el soporte 
Smart TV se encuentra en constante evolución y cambios en su 
industria televisiva. Además, de buscar alternativas y compati-
bilidades para adaptar en los futuros navegadores. 

Concluyendo la presente investigación, el uso, edición y creación de ví-
deos y materiales educativos son una herramienta perfecta para que el 
mismo usuario/a se implique y participe en el aprendizaje de idiomas, 
ya que potencia la creatividad y la atención del alumnado, obteniendo 
resultados muy positivos. (Pattier y Daniel, 2022). Igualmente, resulta 
muy útil por ser versátiles, fáciles de manejar, motivadores como medio 
de expresión y aprendizaje, como también, permite desarrollar la imagi-
nación, creatividad y actitud crítica. 
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1. INTRODUCCIÓN 

La proliferación de la modalidad online en la educación superior es una 
tendencia en alza tanto en España como en el resto de Europa (Lima & 
Siebra, 2021; Money & Dean, 2019; Stone, 2017). Estos entornos de 
aprendizaje poseen muchas ventajas en la gestión del tiempo y el espacio 
para el estudio, pero presentan ciertas dificultades en lo que respecta a 
la participación de los estudiantes en diseños de instrucción colaborativa 
en la impartición de las sesiones de clase, sobre todo por la irregularidad 
de la presencia de los asistentes (Smith et al., 2011), lo que hace de los 
trabajos de aprendizaje colaborativos en la educación online un reto a 
afrontar por parte de los docentes.  

La incorporación en el proceso de enseñanza-aprendizaje de diseños de 
instrucción apoyados en metodologías activas y participativas se hacen 
necesarios en el desarrollo de las competencias profesionales intra e in-
terpersonales, sobre todo en la resolución de problemas internos en las 
instituciones (Rivas-Navarro, 2015). Con la finalidad de contribuir a una 
mejora de la implicación de los estudiantes y a una mayor eficacia de la 
intervención didáctica en la educación superior a distancia, se desarrolla 
esta experiencia educativa que versa sobre el trabajo colaborativo y los 
efectos en la satisfacción de los discentes. 
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1.1. DEFINICIÓN Y CARACTERÍSTICAS DEL TABAJO COLABO-
RATIVO 

Partimos, en primera instancia, de la acotación de lo que se entiende por 
trabajo colaborativo en este diseño de intervención, sobre todo, por la 
confusión que suele apreciarse entre las distintas formas que puede 
adoptar el trabajo grupal.  

Las raíces del trabajo colaborativo se remontan al s. XVII, pero no será 
hasta la década de los 70 que encontremos este tipo de diseño de ins-
trucción aplicado al ámbito escolar (Barnes & Todd, 1977; Britton, 
1973). En la definición que la literatura especializada aporta del término, 
si bien se aprecian algunas diferencias al respecto de otras formas de 
aprendizaje en grupo, se destaca, como característica fundamental, la 
necesidad de que no sólo se trabaje de manera conjunta, sino que además 
equilibra la responsabilidad de la búsqueda del conocimiento por parte 
del docente y los discentes, ya que el fin último del aprendizaje colabo-
rativo es construir un conocimiento plural a través de la experimentación 
y mediante acuerdos dialógicos (Bruffee, 1984; Mateo, 1996).  

Por lo dicho anteriormente y basándonos en las definiciones de estos 
autores, podemos conceptualizar el aprendizaje colaborativo en el con-
texto del ámbito universitario como un tipo de aprendizaje que se pro-
duce con la creación de un significado conjunto resultante de los proce-
sos de análisis, experimentación y diálogo por parte de los estudiantes 
con un objetivo común. 

Además de lo anteriormente mencionado, se hace necesario destacar 
que, a diferencia del aprendizaje cooperativo, en esta modalidad de tra-
bajo en grupo se requiere participar conjuntamente en la consecución de 
un mismo objetivo, pero no necesariamente de manera interdependiente, 
lo que hace imprescindible una mayor responsabilidad de los miembros 
del grupo en la adquisición del conocimiento individual desde el común 
esfuerzo (Barnes, 2008) y, a su vez, el desarrollo por parte de los docen-
tes del interés y la motivación de los alumnos en un proceso de adquisi-
ción de conocimientos más autónomo (Amory, 2014). 
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1.2. IMPORTANCIA DEL APRENDIAJE COLABORATIVO 

En la elaboración de la experiencia educativa que aquí se expone uno de 
los primeros momentos, en el diseño de la intervención, se corresponde 
con el análisis de los principios pedagógicos que ponen de manifiesto la 
importancia de la colaboración en la construcción del aprendizaje, de 
esta manera se han podido determinar los tipos de interacciones que son 
necesarias en dicho proceso. De los resultados del análisis se desprenden 
las siguientes afirmaciones: 

‒ Los estudiantes construyen el conocimiento a través de discu-
siones, explicaciones o interacciones con el resto del grupo, 
haciéndose necesaria la asunción de la responsabilidad sobre 
su propio aprendizaje (Piaget, 1976). 

‒ La organización y la construcción del contenido viene dada por 
las interacciones de los integrantes de los distintos grupos en 
vez de por el docente (Aronson et al., 1978). 

‒ Las discusiones que se propician dentro del grupo de trabajo 
pueden crear nuevos retos o conflictos cognitivos en el proceso 
de aprendizaje (Vygotsky, 1979). 

‒ La diversidad de opiniones que se dan en la red que conforma 
el grupo de aprendizaje permite que los estudiantes aprendan 
más de lo que aprenderían sin esa confrontación de ideas (Sie-
mens, 2004). 

‒ La regulación mutua favorece un mejor control respecto a la 
comprensión de los contenidos que se plantean en las discusio-
nes del grupo (Juwah, 2006). 

‒ La argumentación y el diálogo son aspectos clave en el desen-
cadenamiento del aprendizaje construido a partir del razona-
miento (Mirza & Perret, 2009). 

‒ El desarrollo de las interacciones y los resultados de aprendi-
zaje dependen, en gran medida, de la claridad en la exposición 
por parte del docente de los elementos curriculares, entre los 
que se destacan los objetivos y los criterios de evaluación (Öz-
demir, et al., 2016). 
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En conclusión, los aprendizajes elaborados en las discusiones y argu-
mentaciones, la regulación mutua de los procesos cognitivos, la respon-
sabilidad en los procesos de construcción del conocimiento y las aptitu-
des del docente en la elaboración de la propuesta, serán claves en el éxito 
del proyecto de intervención colaborativa. 

1.3. HERRAMIENTAS EN EL TRABAJO COLABORATIVO ONLINE 

En las últimas dos décadas se ha producido un avance en la proliferación 
de herramientas que pueden sustentar el trabajo colaborativo online, de 
gran impacto en la educación superior (Lima & Sibera, 2020). Los do-
centes, en esta etapa educativa, han incorporado estas herramientas sín-
cronas y asíncronas de comunicación online en las situaciones de apren-
dizaje formal y no formal (Kear et al., 2014; Tess, 2013). Por este mo-
tivo se hace necesaria la selección de aquellas que mejor se adecuen a 
los objetivos que se pretenden alcanzar en el planteamiento del deseño 
curricular que nos ocupe en cada caso. La propuesta taxonómica que 
plantean Oliver y Hannafin (2010) nos puede servir de referencia a este 
respecto. De esta forma, tal y como se aprecia en la figura 1, el diseño 
didáctico del entorno virtual que se pone a disposición de los estudiantes 
para recoger y generalizar la información por ellos aportada, se centrará 
en el tipo de tareas a desarrollar para conseguir los objetivos previstos. 

FIGURA 1. Herramientas en el trabajo colaborativo online 

Tipos de tarea Herramientas y recursos online 

Planificación y establecimiento de objetivos y fi-
nalidades 

Planificadores y proyectos web 

Discusión y debates  
Listas de distribución, correos, videoconferen-

cias. 

Búsqueda y recuperación de la información Buscadores, marcadores y curadores digitales 

Organización de la información 
Recursos web para la elaboración de mapas 

conceptuales, tablas, esquemas, diagramas… 

Producción de nueva información Editores de blogs y páginas web 

Manipulación de información externa y variables Simuladores y micromundos 

Fuente: Oliver y Hannafin (2010) 
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2. OBJETIVOS 

El objetivo de la presente investigación es: Analizar la satisfacción de 
estudiantes universitarios sobre un diseño de actividades online para tra-
bajar de manera colaborativa en el área de Educación. 

3. METODOLOGÍA 

A continuación, se exponen los elementos que el diseño de la interven-
ción educativa, así como en la recogida de datos referentes a la satisfac-
ción de los discentes respecto de dicha intervención. 

3.1 MUESTRA 

La presente experiencia didáctica se ha llevado a cabo en una Universi-
dad online, en asignaturas orientadas a la Didáctica de las Matemáticas 
en el Grado de Educación Infantil (N=50) y en el Máster de Didáctica 
de las Matemáticas en Educación Infantil y Primaria (N=39) así como 
en Ciencias Experimentales en el Grado de Educación Primaria 
(N=166). El alumnado se caracteriza por estar formado, mayoritaria-
mente, por mujeres de una edad media de 35 años y laboralmente en 
activo. 

3.2 DISEÑO E IMPLEMENTACIÓN DE LAS ACTIVIDADES COLABORATIVAS 

El diseño de las actividades colaborativas siguió un patrón común en 
todas las intervenciones. Antes de su realización, se tuvo en cuenta que 
fueran actividades de aplicación práctica, donde los alumnos relaciona-
ran diferentes contenidos impartidos hasta la fecha, con un objetivo di-
dáctico específicos y definiendo qué se debía hacer en cada actividad. 
Durante el desarrollo de las actividades se dieron indicaciones claras y 
precisas, se estableció el producto final que debían entregar, se dividie-
ron los alumnos en grupos aleatorios de entre 4 y 5 miembros, utilizando 
la plataforma específica donde se imparten las sesiones online y, en todo 
momento, el profesor estuvo pendiente de los grupos para la resolución 
de las posibles dudas. En los últimos minutos, se hizo una puesta en 
común de los productos entregados. 
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Finalmente, las distintas aportaciones de los grupos fueron compartidas 
con el resto de los alumnos a través de la misma plataforma utilizada para 
el seguimiento del curso o a través de aplicaciones TIC como Padlet. 

3.3 INSTRUMENTOS 

El cuestionario de satisfacción se diseñó ad hoc en base al reportado por 
García et al., (2012) donde se analizan 3 dimensiones: Considero que el 
trabajo en grupo es; Personalmente el trabajo en grupo me ayuda a; 
Sobre la planificación docente. En cada dimensión se valoró un número 
variable de ítems según escala tipo Likert (1. Muy en desacuerdo, 2. En 
desacuerdo, 3. Indiferente, 4. De acuerdo, 5. Muy de acuerdo). El análi-
sis de fiabilidad del instrumento, a través de la prueba Alpha de 
Cronbach, arrojó una puntuación de 0,940 por lo que se considera un 
instrumento adecuado (Nunnally, 1978).  

3.4 ANÁLISIS DE DATOS 

El análisis previo del supuesto de normalidad, utilizando las pruebas de 
Kolmogorov-Smirnov y Shapiro-Wilk indicaron que los resultados obte-
nidos se ajustaron a una distribución no normal (p <0,05) por lo que se 
hicieron análisis no paramétricos. 

En primer lugar, se comprobó si existían diferencias significativas entre 
los índices de satisfacción obtenidos de cada uno de los grupos en estu-
dio a través de la prueba de Kruskal-Wallis. En caso de que el nivel de 
significancia fuera menor a 0,05, se realizaron comparaciones múltiples 
dos a dos a través de la prueba U de Mann-Whitney. Además se calculó 
el tamaño del efecto a través de la d de Cohen, donde los valores meno-
res a 0,2 se consideran sin efecto, entre 0,02-0,05 efecto bajo, entre 0,05 
-0,08 efecto medio y superior a 0,8 efecto grande (Cohen, 1998). Los 
datos fueron recolectados a través de GoogleForm y los resultados se 
organizaron, codificaron y analizaron utilizando el paquete estadístico 
SPSS 24.0. 
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4. RESULTADOS 

A continuación, se presentan los príncipes resultados obtenidos del pre-
sente trabajo. 

4.1. ACTIVIDAD COLABORATIVA 

Las actividades colaborativas se diseñaron tal y como se describen en la 
metodología, teniendo en cuenta las especificaciones indicadas.  

Un ejemplo de actividad realizada por los alumnos del Máster en Didác-
tica de las Matemáticas en Educación Infantil y Primaria fue solicitar, a 
cada equipo, que propusieran y justificaran un problema no estructurado 
para trabajar algún contenido matemático. Las propuestas se compartie-
ron a través de un Padlet que la profesora diseñó para tal fin. 

Otra actividad realizada, esta vez con alumnos del Grado de Educación 
Infantil, fue el diseño de una actividad para trabajar en rincones a través 
de las Inteligencias Múltiples de Gardner. Haciendo hincapié en que no 
hay estudios neurocientíficos u otro tipo de evidencia empírica que ava-
len dichas inteligencias (Chen, 2004; Ferrero et al., 2021; Waterhouse, 
2006; White, 2005). A través de una encuesta diseñada con la herra-
mienta GoogleForm, cada equipo envió su propuesta indicando qué tipo 
de inteligencia se trabaja, para qué curso está diseñado y cuál es la pro-
puesta específica. Al finalizar la sesión, la profesora reunió, en un único 
documento, toda la información recibida y la subió a la plataforma uti-
lizada para el seguimiento de las clases a distancia. 

4.2. ÍNDICE DE SATISFACCIÓN ANTE EL TRABAJO COLABORATIVO 

El análisis de la satisfacción del estudiantado ante las diferentes activi-
dades colaborativas se realizó para cada nivel educativo en base en cada 
una de las dimensiones estudiantes. 

Con respecto a la primera dimensión, Considero que el trabajo en grupo 
es, los resultados (Gráfico 1) indican que los alumnos están de acuerdo 
en que Es una oportunidad para conocer mejor a mis compañeros, con 
una media entre 4,05 y 4,33. Este resultado aumenta cuando se analiza 
su consideración ante Es un buen método para desarrollar mis 
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competencias sociales y Es una manera de facilitar la preparación de 
los exámenes con medias entres 4,42-4,72 y 4,19-4,64, respectivamente. 
El análisis de la prueba de Kruskal-Wallis indica que no hay una dife-
rencia significativa entre los alumnos, independientemente del grado o 
máster cursados, en referencia a los dos primeros ítems. En cuanto al 
item Es una manera de facilitar la preparación de los exámenes, al ob-
tener diferencias significativas (Chi cuadrado= 11,814; p=0,03) se 
realizó la prueba de Mann-Whitney dos a dos, encontrado que los dis-
centes del Grado de Maestro en Educación Primaria tienen un nivel de 
satisfacción más bajo con diferencias significativas respecto al Grado de 
Maestro en Educación Infantil (U=2393,000; p=0,06.) y al Máster en 
Didáctica de las Matemáticas (U=3884,500, p=0,011), aunque el análi-
sis de efecto, (dCohen =0,354 y 0,311, respectivamente) indica que el 
efecto es pequeño. 

GRÁFICO 1. Satisfacción del alumnado de la Dimensión Considero que el trabajo en grupo 
es (rojo: grado de Maestro en Educación Primaria; amarillo: grado en Maestro en Educación 
Infantil y verde: Máster en Didáctica de las Matemáticas en Educación Infantil y Primaria). 

 
Fuente: Elaboración propia 

Respecto a la dimensión, Personalmente el trabajo en grupo me ayuda 
a, los resultados (Gráfico 2) también indican que los alumnos están de 
acuerdo en las afirmaciones con medias entre 4,23 y 4,63, sin diferencias 
significativas entre los grupos en ninguno de los ítems analizados. 
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GRÁFICO 2. Satisfacción del alumnado de la Dimensión Personalmente el trabajo en grupo 
me ayuda a (rojo: grado de Maestro en Educación Primaria; amarillo: grado en Maestro en 
Educación Infantil y verde: Máster en Didáctica de las Matemáticas en Educación Infantil y 
Primaria) 

 
Fuente: Elaboración propia 

En referencia a la dimensión, Sobre la planificación docente, el nivel de 
satisfacción también ha sido alto, con medias superiores a 4,18. En los 
ítems de La cantidad de trabajos de grupo solicitados se adecuan a la 
carga lectiva del curso así como El nivel de dificultad de los trabajos 
de grupo es el adecuado para nuestra formación, los alumnos del Grado 
en Maestro en Educación Primaria, tiene un nivel de satisfacción esta-
dísticamente inferior (Chi cuadrado=12,939 y p =0,02; Chi cua-
drado=8,928 y p=0,012, respectivamente) con respecto al Grado en Edu-
cación Infantil (U=2319,500, p=0,006, dCohen=0,386 y U=2479,500, 
p=0,012, dCohen=0,316, respectivamente) así como al Máster de Di-
dáctica de las Matemáticas ((U=3629,000, p=0,005, dCohen=0,395 y 
U=4092,000, p=0,040, dCohen=0,244, respectivamente) con un efecto 
bajo. 
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GRÁFICO 3. Satisfacción del alumnado de la Dimensión Sobre la planificación docente 
(rojo: grado de Maestro en Educación Primaria; amarillo: grado en Maestro en Educación 
Infantil y verde: Máster en Didáctica de las Matemáticas en Educación Infantil y Primaria). 

 
Fuente: Elaboración propia 

Finalmente, se solicitó a cada estudiante que definiera la experiencia co-
laborativa con una única palabra y todos ellos utilizaron expresiones po-
sitivas. Con los resultados se realizó una nube de palabras (Figura 1) 
destacando el uso de adjetivos como interesantes, útiles, dinámicas, di-
vertidas, originales, constructivas y prácticas 

FIGURA 1. Expresiones utilizadas por los discentes para definir la actividad colaborativa 
con una única palabra. 

 
Fuente: Elaboración propia 
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5. DISCUSIÓN 

En esta experiencia se propone un diseño de intervención educativa en 
un entorno online que favorece el aprendizaje colaborativo, en las inter-
acciones que se dan entre los estudiantes y el docente se promueve la 
construcción significativa del conocimiento por parte del alumnado. Se 
propone un diseño a aplicar siguiendo la línea de trabajos precedentes 
que han dado muestra de sus favorables resultados en lo que respecta a 
la significatividad de la construcción del conocimiento (Cuetos, 2021; 
Davey et al., 2019 Muuro, et al., 2014) y al nivel de satisfacción de los 
participantes (Bower, et al., 2017; Castro, et al., 2019; Wen 2022; Zhu, 
2012). En este sentido se da muestra de la relación que se puede inferir 
entre el desarrollo, de manera efectiva, de las habilidades profesionales 
necesarias en la formación de los futuros docentes a la hora de poner en 
práctica este tipo de metodologías activas en sus aulas (Imbernon & Me-
dina, 2008; Romero-García, et al., 2020 Thomson & Ku, 2016). En vir-
tud de los datos que se han recogido en distintas investigaciones educa-
tivas se extrae que el aprendizaje colaborativo incide de manera positiva 
en el afianzamiento del grupo (Brindley, et al., 2009; Hoan & Lim, 2015; 
Haugland, 2022; Martín-Gómez, 2018) y se reporta de los mismos que, 
entre otros elementos, se destacan algunos como el considerarse una ac-
ción satisfactoria para los estudiantes, como se desprende, también, de 
los resultados expuestos, que indican tanto en el análisis cuantitativo 
como cualitativo la respuesta positiva en los usuarios que participaron 
de la experiencia. Estos datos están en consonancia con los presentados 
en experiencias como las de McBride & Fuller (2007) o Waugh & Su 
(2016), en las que se indica que los procesos de enseñanza aprendizaje 
colaborativos en modalidades online pueden generar satisfacción en sus 
usuarios y en los que además se pone de manifiesto la relación que pa-
rece existir entre el aumento de la satisfacción de los estudiantes y una 
mayor predisposición en la adquisición de las habilidades y destrezas 
que se presentan mediante estos tipos de diseño de instrucción. 
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6. CONCLUSIONES 

La intervención educativa descrita, amparada en la metodología activa 
del aprendizaje colaborativo en la modalidad online y dirigida a la for-
mación de docentes y futuros docentes cuyo objetivo es analizar el nivel 
de satisfacción de los participantes de dichas sesiones, ha cumplido di-
cho objetivo en virtud de los resultados obtenidos. 

Es un diseño de intervención educativa que permite poner en contacto a 
los alumnos en espacios síncronos destinados a desarrollar las sesiones 
en las que se transmiten los contenidos de formación poniendo el énfasis 
en el protagonismo de los estudiantes a la hora de construir el aprendi-
zaje, lo que implica un mayor compromiso e involucración en el proceso 
y, a su vez, un mayor nivel de satisfacción en el proceso. Tras la finali-
zación de la experiencia, los estudiantes expresaron que valoraban el 
aprendizaje colaborativo y reportaron en las palabras más destacadas de 
sus evaluaciones las oportunidades de construcción significativa del co-
nocimiento, la utilidad de los conocimientos adquiridos o la dinamiza-
ción de los espacios de trabajo. 

Se trata de un diseño de instrucción que requiere de un gran conoci-
miento, por parte del docente, de los principales condicionantes que se 
deben tener en cuenta a la hora de poner en práctica acciones que se 
ajusten a las características de esta modalidad de enseñanza, por lo que 
se plantea la necesidad de seguir investigando para determinar una ta-
xonomía que responda a dichas particularidades. 

Por último, se aconseja reproducir estos diseños de instrucción inclu-
yendo procesos de evaluación pre y post que pueda validar y generalizar 
las conclusiones extraídas, así como relacionar la práctica de las meto-
dologías activas, en concreto el aprendizaje colaborativo, con la mejora 
del desarrollo de las distintas competencias docentes. 
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1. INTRODUCCIÓN 

La tecnología y la comunicación está teniendo un impacto significativo 
en la sociedad y está propiciando nuevas planificaciones en la enseñanza 
y un cambio de metodologías y paradigmas educativos (Cheremisin, et. 
al, 2022). A su vez, la tecnología, ahora más accesible, está cambiando 
el modo de actuar de niños, jóvenes y adultos. Por tanto, debemos apro-
vechar esta inercia digital y repensar en un nuevo contrato social para la 
educación en el que las tecnologías estén al servicio del aprendizaje y 
este sea compartido. Pensando en estas tecnologías como herramientas 
para lograr un fin educativo y no como el fin el sí mismo. Convirtiéndose 
en un complemento para estimular el proceso de enseñanza y aprendizaje.  

Como afirman algunos autores, la tecnología, supone una herramienta 
poderosa pero que no está siendo explotada adecuadamente a pesar de 
la oportunidad que supone para la actividad docente (Cueva, 2020). Este 
hecho, se ha incrementado tras la pandemia del COVID-19 con el cierre 
obligado y repentino de escuelas y universidades. Surgiendo la necesi-
dad de adaptarse al contexto, a las tendencias y las técnicas psicopeda-
gógicas para suplir las clases presenciales (Hudiel, 2020). 

Este hecho se manifiesta en todas las etapas educativas, pero en este 
trabajo nos centraremos en la etapa universitaria. Existen evidencias que 
en educación superior, es necesario la nueva adaptac 
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A todo ello, se le añade la disminución o la falta de motivación de los 
estudiantes universitarios (Gómez, et al, 2022) lo que incrementa esta 
necesidad de poner en práctica nuevas metodologías activas que moti-
ven al estudiantado y le hagan protagonista de su proceso de enseñanza 
aprendizaje.  

En este contexto, se pone en relieve la gamificación como metodología 
que une al estudiante con el contenido desde una perspectiva activa y 
constructiva, en la que además, se permite al estudiante experimentar en 
un entorno de aprendizaje y errar sin preocupación a través de un apren-
dizaje basado en el descubrimiento y en la resolución de problemas 
(Hanus y Fox, 2015).  

Dentro de la gamificación, poneos el foco en el escape room en un en-
torno virtual como metodología activa en el aula universitaria. El escape 
room, se puede definir como un juego vivo en el que los participantes 
deben de ir resolviendo distintas pruebas para completar una misión, que 
consiste en escapar de una habitación, en un tiempo limitado. Este, para 
Villar-Lama (2018), se ha convertido en una actividad de ocio mundial-
mente conocida, pero los educadores, han sabido encontrar su potencial 
para sobrepasar la función de ocio y tiempo libre. En este sentido, a tra-
vés de estos juegos de escape, se pueden desarrollar distintas competen-
cias en el alumnado, así como desarrollar el pensamiento crítico, el con-
trol de las emociones, el trabajo en equipo y colaborativo, la creatividad 
o resolución de problemas (Gómez, et al, 2022).  

A partir de aquí, el presente trabajo, recoge la experiencia de una pro-
puesta educativa basada en metodologías activas para enseñarles a los 
futuros docentes cómo implementar el escape room virtual en su futuro 
desempeño profesional. Se muestran las fases metodológicas expuestas 
para llevar acabo la experiencia en el aula. Además, de recoger algunas 
recomendaciones para su implementación y una ejemplificación de un 
Escape room realizado por los propios estudiantes. Finalmente, se lleva 
a cabo una investigación para analizar el impacto de la actividad en los 
discentes a través de la observación, entrevistas abiertas cualitativas y 
una encuesta final. Recogiendo, las opiniones de los estudiantes con-
forme a la actividad propuesta.  
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2. OBJETIVOS 

El trabajo, persigue un doble objetivo, por un lado ofrecer orientaciones 
para implementar metodologías emergentes en el aula universitaria así 
como ofrecer una estrategia para el desarrollo profesional de fututos 
maestros de educación infantil y primaria. Y por otro, analizar el im-
pacto en el estudiantado universitario de la actividad desarrollada. Para 
ello, se presenta una actividad en la que el alumnado universitario realiza 
de forma grupal un Escape room virtual cuyo contenido debe basarse en 
el currículum de la etapa educativa determinada. A partir de estos obje-
tivos, se pretende responder a las siguientes preguntas de investigación. 

‒ ¿Cómo se lleva a cabo un Escape room virtual en el aula uni-
versitaria? 

‒ ¿Qué pasos metodológicos existen para llevar a cabo la expe-
riencia en el aula? 

‒ ¿Qué impacto supone la experiencia de Escape room virtual 
para el alumnado universitario? 

‒ ¿Supone el escape room una buena estrategia para el desarrollo 
profesional de los futuros docentes? 

3. METODOLOGÍA 

Como se ha comentado previamente, este trabajo presenta dos fases me-
todológicas. En una primera fase se aplicó una metodología activa de 
aprendizaje a través de la gamificación y concretamente el scape romos 
virtual para motivar al alumnado, mejorar su proceso-aprendizaje y em-
poderar al discente en su futuro desempeño profesional. Para ello, en el 
apartado de resultado, se explica en profundidad las pautas de elabora-
ción llevadas a cabo para realizar un scape room virtual en el aula uni-
versitaria. Se pretende con esta implementación de actividad en el aula, 
lograr que el alumno se sienta protagonista de su propio proceso de 
aprendizaje.  

Por otro lado, la segunda fase, consistió en recabar información sobre la 
experiencia vivida a partir del desarrollo de la actividad con el 



‒ ൣ൩൤ ‒ 

estudiantado de educación superior. Se llevó a cabo una investigación 
de corte mixto con varios instrumentos de recogida de datos.  

3.1. CONTEXTO DE INVESTIGACIÓN E INFORMANTES CLAVE 

La actividad se desarrolló en la facultad de educación, concretamente en 
el grado de educación primaria. Participaron 70 alumnos en total, divi-
didos en grupos aproximados de 4 personas. El alumnado llevo a cabo 
la actividad programada en el primer cuatrimestre del año. 

3.2. RECOLECCIÓN Y ANÁLISIS DE INFORMACIÓN 

La información, fue recogida en primer lugar a partir de un formulario 
de google. Se les pedía al estudiantado que respondiese a una serie de 
preguntas abiertas de tipo reflexivo además de incluir algunas cuestiones 
demográficas (edad y género). A lo largo del proceso de actividad, se 
iba registrando en un cuaderno afirmaciones del estudiantado y se lleva-
ron a cabo 7 entrevistas en profundidad.  

Toda la información recabada fue volcada a un software de análisis cua-
litativo para manejar más fácilmente todos los datos. A partir de aquí, se 
establecieron temáticas emergentes.  

3.3. CONSIDERACIONES ÉTICAS 

Se tuvieron en cuenta en todo momento la confidencialidad de lo ex-
puesto así como el anonimato del alumnado.  

4. RESULTADOS 

En este apartado se recogen los resultados del estudio. Se dividen en dos 
puntos principales, por un lado, las pautas de elaboración del escape 
room, que recogen todos los aspectos metodológicos de implementación 
en el aula universitaria además de aspectos generales a tener en cuenta. 
Y por otro, se recogen los hallazgos principales recogidos del análisis 
de información de los estudiantes acerca de la propuesta.  
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4.1. PAUTAS DE ELABORACIÓN DE UN ESCAPE ROOM EN EL AULA UNIVER-

SITARIA 

 4.1.1. Presentar el escape room al alumnado universitario 

En primer lugar el alumnado debe vivir la propia experiencia, para que 
conozca de primera mano a lo que se van a enfrentar su alumnado en el 
aula. Además, este primer contacto con el juego, les permite integrar los 
conocimientos teóricos y desarrollar las competencias que el docente 
tiene planeado en su propia guía didáctica. Se puede crear un escape 
room con los propios conceptos de la asignatura.  

De este modo, se debe en primer lugar, analizar al grupo clase, conocer 
cuáles pueden ser sus intereses y de ese modo diseñar el escape room 
adaptado a las necesidades específicas del alumnado en educación supe-
rior. Por ello, se les propuso a los discentes de educación primaria, vivir 
un sacape room en primera persona. Este escape room, se ambientó en 
la propia facultad, concretamente en el aula de recursos tecnológicos, de 
la cual debían de escapar resolviendo diferentes retos utilizando distintas 
herramientas tecnológicas anteriormente vistas en clase (códigos QR, 
Vídeos acelerados, realidad virtual, realidad aumentada, robótica educa-
tiva…).  

4.1.2. Etapas de elaboración de un escape room vitual  

En esta sección, se muestra las etapas de elaboración que se deben plan-
rear al alumnado en el aula, nos basamos en las etapas planteadas por 
López-Pernas et al. (2020).  

4.1.3. Formulación de objetivos 

En un primer momento, se debe plantear los objetivos de aprendizaje y 
competenciales que se pretenden alcanzar tras la aplicación del escape 
room. Estas van a sembrar las pautas para los siguientes pasos.  

Deberán pensar en los objetivos propios de la etapa educativa y las áreas 
en las que trabajar, así como en los contenidos de la asignatura. De forma 
general, pensar en el ámbito en el que se enmarca la asignatura.  
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4.1.4. Hilo argumental y delimitación de aspectos generales 

Llegados a este punto, teniendo claro el ámbito de asignatura, los con-
tenidos y los objetivos debemos de reflexionar sobre la historia en la que 
se va a centrar el eescape. Es esencial pensar en una historia que atraiga 
y fomente interés en el alumnado. Este aspecto es de lo más importante, 
debemos conseguir que el alumno se sienta inmerso en la historia y que 
se sienta conectado con ella.  

A partir de aquí, se debe planear el diseño del propio juego. Es decir, 
todos los aspectos clave: cuánto va a durar el escape, si se va a estar 
diseñado para realizarlo de forma individual, en gran grupo o en pe-
queño grupo de alumnos, si va a ser un escape room que se va a realizar 
por tiempo limitado, de forma competitiva, si la asignatura va a ser vo-
luntaria, obligada… 

4.1.5. Elección de un software para construir el escenario  

Existen distintos software y herramientas para crear el escape room. Se 
les pude dar distintas opciones, como por ejemplo google forms, Unity 
o scrach. En esta propuesta, nos centraremos en Genially.  

Genially es una herramienta online y totalmente gratuita para crear dis-
tintos contenidos visuales e interactivos de manera fácil y rápida, que se 
pueden utilizar de forma individual o de forma colectiva. Es una herra-
mienta muy recomendable, pues en su propia plataforma el concepto de 
escape se encuentra integrado. Por tanto, existen plantillas y tutoriales 
que ayudan al alumnado a su implementación. Además, se pueden inte-
grar contenidos a partir de otras plataformas, permite una interactividad 
entre páginas o establecer elementos ocultos por las páginas. Hay una 
gran posibilidad de interactividad. Para la presentación de la herramienta 
y sus múltiples funciones, se empleará una o dos sesiones de clase.  

En la siguiente figura se puede observar un ejemplo de plantilla de scape 
room en el que se aprecia elementos de interacción.  
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FIGURA 1. Elementos de interacción con genially 

 
Fuente: extraído del editor de Genially 

4.1.6. Construcción de los retos  

Con todo lo anteriormente pensado y desarrollado (asignatura, tempora-
lización, objetivos, contenidos e hilo argumental) debemos avanzar en 
la construcción y el encaje de los distintos retos. Estos retos deben estar 
interconectados y relacionados. Existen dos opciones, por un lado, crear 
retos lineales, consecutivos. Y por otro, crear retos que se puedan ir pa-
sando sin ser lineales. Nosotros, les animaremos a realizar retos lineales 
para fomentar el trabajo en equipo y colaborativo. Es decir, que deban 
superar un reto, para avanzar hacia el siguiente. 

Esta fase de construcción del juego, puede ser un momento para fomen-
tar principalmente la creatividad y para pensar en utilizar las herramien-
tas que más interesa expuesta en los contenidos seleccionados. Por ejem-
plo, en el caso presentado al propio alumnado en la primera fase, al tra-
tarse de la asignatura de recursos tecnológicos dentro del grado de edu-
cación primaria, los retos se orientaban a superar tareas utilizando he-
rramientas tecnológicas trabajadas en el temario.  
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4.1.7. Establecimiento de pistas  

No se puede olvidar, que en ocasiones, el alumnado se puede bloquear 
en algún reto y no avanzar hacia el propósito final, por tanto, previa-
mente, se deben pensar pistas (que se activan si so necesario, por pasar 
un tiempo limitado o por activar una tecla de ayuda) en cada uno de los 
retos establecidos.  

Podemos pensar en pistas de desbloqueo o pistas de resolución de retos. 
Los primeras, son pequeños elementos repartidos por los escenarios que 
ayudan a resolver retos, las segundas, pueden ser directrices directa-
mente para desbloquear a los participantes. Se puede plantear en último 
istante, pedir ayuda al docente, para ello se establecerán previamente 
algunos requerimientos. Por ejemplo, que haya empezado el juego y 
lleve un número “x” de minutos o únicamente “x” preguntas por misión. 
Estas pistas deben utilizarse en función de la etapa y la edad del alum-
nado.  

4.1.8. Instrucciones y normas del juego  

Las instrucciones deben quedar claras desde antes del inicio del juego. 
Para ello, se debe crear una primera página de instrucciones básicas o 
directamente deben ser explicadas por el game master antes de comen-
zar la partida. En esta presentación de instrucciones, se puede aprove-
char para envolver al alumnado en la dinámica del juego, en el hilo con-
ductor y en definitiva, la temática. Para ello, se pueden englobar las pro-
pias normas del juego dentro de una primera historia que ya forma parte 
del juego. Incluso, existe la posibilidad de plantear la historia y las ins-
trucciones unos días antes de plantear el escape room, de esta manera le 
añadiremos misterio y los alumnos estarán más motivados y con ganas 
de comenzar.  

4.1.9. Prueba del juego  

Una vez que todo esté terminado, es muy importante el testeo del mismo. 
Comprobar que todas las escenas y elementos funcionan correctamente. 
Es aconsejable que otras miradas revisen y valoren. Es muy importante 
esta fase, pues cualquier error, puede provocar que el juego no pueda 
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finalizarse, conllevando al fracaso del mismo. Con estas revisiones, al 
mismo tiempo, se pueden ir perfeccionando algunos detalles que pueden 
pasar por alto a lo largo de su desarrollo.  

Se le puede alentar al alumnado que compruebe y pruebe el scape room 
con la familia y amigos para que de esta manera se integren y ayuden en 
la formulación final del trabajo.  

4.1.10. Puesta en común del scape room virtual 

Una vez comprobado que todo funciona correctamente y estar satisfecho 
con el resultado, llega la hora de compartirlo con los compañeros de 
clase. En este momento, existen dos opciones que planteamos en el desa-
rrollo de la actividad. Por un lado, podemos acordar en clases prácticas 
la presentación del escape room en clase y la puesta en marcha en la 
misma (en gran grupo, todos participan y los creadores se convierten en 
los game master), o bien por otro, colgar los escape room en las páginas 
wer creadas por los distintos grupos. Esta última forma, de poner en co-
mún el trabajo, requiere de una sesión en la cual se comenta en modo 
asamblea que les han parecido los trabajos de los compañeros y se ge-
nera un debate.  

4.1.11. Evaluación y autoevaluación de la experiencia  

Finalmente, existe una evaluación por parte del docente, en el que se 
tienen en cuenta todas las fases y las entregas acordadas y se otorgará 
una clasificación. Y por otro, una autoevaluación por parte del discente 
en la cual deberá reflexionar sobre su práctica.  

Esta autoevaluación, se llevará a cabo una vez finalizada la actividad y 
su puesta en común a través de entrevistas individuales y un formulario 
en google (este aspecto queda recogido en el apartado 4.4 de resultados).  

  



‒ ൤ൠൠ ‒ 

4.2. EJEMPLIFICACIÓN REAL DEL ESCAPE ROOM EN EL AULA  

De la experiencia realizada en la facultad de ciencias de la educación, 
concretamente en el grado de educación primaria en la asignatura de re-
cursos tecnológicos, podemos extraer un total de 28 escape romos vir-
tuales. En su mayoría se centraron en temas como los animales, la navi-
dad o el reciclaje. En la figura 2, se muestra un ejemplo de un escape 
room en el que se pueden observar 4 misiones diferentes para pasarse el 
juego. Este escape tiene como hilo principal la navidad y se trabajan 
conceptos relacionados con la misma. El juego, se dirige al alumnado de 
primer ciclo de educación primaria.  

FIGURA 2. Ejemplo de misiones creadas para un scape room virtual 

 
Fuente: extraído de genially 

4.3. ASPECTOS GENERALES A TENER EN CUENTA  

Con todo lo anteriormente comentado, podemos extraer una serie de re-
comendaciones para tener en cuenta a la hora de implementar el escape 
room en el aula como metodología activa e innovadora en el aula uni-
versitaria.  
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‒ Planificar muy bien la sesión antes de comenzar (tener en 
cuenta todas las fases) 

‒ Preparar un ejemplo para que ellos vivan la propia experiencia 
tanto escape roms virtual como el original (vivencia en clase). 

‒ Pensar muy bien las sesiones que se van a llevar a cabo con el 
desarrollo de la actividad (preparación de la experiencia, expli-
cación de fases, herramienta genially, presentaciones y evalua-
ción).  

‒ Recoger un feedback final de los estudiantes para reflexionar 
sobre la práctica docente 

4.4. IMPACTO DEL ESCAPE ROOM VIRTUAL EN EL ALUMNADO UNIVERSITA-

RIO  

Los hallazgos revelan la información obtenida de una actividad desarro-
llada y su experiencia por 70 participantes, divididos en grupos de 4 per-
sonas aproximadamente. En cuanto a los aspectos demográficos, los re-
sultados indican como la edad media de los participantes se sitúa en los 
22 años, siendo la mayoría de ellas mujeres (80%) frente al 20% de hom-
bres. Además, la meustra manifiesta no conocer en rpofundidad la he-
rramienta de genially y no haber participado previamente en una activi-
dad de scape room.  

Los hallazgos revelan como los estudiantes creen que este tipo de acti-
vidades son necesarias para estar preparados para su futuro desarrollo 
profesional. Además, hacer un escape room virtual les resulta una acti-
vidad motivadora e innovadora. A la mayoría de los participantes les 
resulta fácil y a una menor proporción, les resulta algo dificultosa. Los 
resultados también ponen de manifiesto que los participantes perciben 
que el scape room virtual lo puede crear cada docente, para que sean los 
alumnos los que en asamblea busquen la salida (por ejemplo en Educa-
ción infantil y primeros cursos de primaria). Pero también puede ser 
desarrollada en pequeños grupos por los propios alumnos, permitiéndo-
les adquirir distintas competencias. A continuación, se recogen las ma-
nifestaciones de dichos resultados:  
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‒ Participante 2. Me ha parecido una actividad muy buena, me 
ha gustado mucho. No la conocía previamente, pero sin duda 
me gustaría implementarla en mi fututo profesional. 

‒ Participante 4. A partir de esta actividad, voy a crear mi propio 
banco de escapes para cada una de las asignaturas. Me parece 
algo muy motivador, yo misma me he sentido realmente satis-
fecha.  

‒ Participante 5.Gracias por mostrarnos esta metodología, yo co-
nocía la herramienta, pero no sabía que se podía hacer tantas 
cosas. Muy interesante, de verdad.  

‒ Participante 7. Creo que hacer un escape room puede ser una 
interesante forma de presentación de una clase. Se le puede 
añadir un aspecto social en el que todos los alumnos en gran 
grupo puedan participar las primeras semanas de un curso.  

Otro punto importante, refleja que la actividad puede servir en gran me-
dida para la retención y adquisición de conocimiento. A continuación se 
recogen algunos ejemplos: 

‒ Participante 1. “Creo que la actividad hace que se retengan mu-
cho más los conceptos, los estás trabajando sin ni siquiera darte 
cuenta de que lo estás haciendo. Es muy interesante”.  

‒ Participante 2. “Es una manera muy distinta de ayudar a adqui-
rir y clarificar conceptos. Ojalá en mi edad escolar hubiese te-
nido está actividad, hubiese estado mucho más motivado, sin 
duda”.  

‒ Participante 3. “Es una actividad mucho más inclusiva, diver-
tida y motivadora que el método tradicional de enseñar”.  

‒ Participante 7. “me encanta, puedes poner en práctica todo lo 
aprendido en la asignatura”.  

‒ Los resultados, revelan a su vez un aspecto negativo en refe-
rencia con la frustración tras la actividad.  
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‒ Participante 4. “Puede que me haya sentido en algún momento 
un poco frustrada o ansiosa con la actividad”.  

5. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES  

Este trabajo tuvo como própósito, por un lado, ofrecer orientaciones para 
implementar metodologías emergentes en el aula universitaria así como 
ofrecer una estrategia para el desarrollo profesional de fututos maestros 
de educación infantil y primaria. Y por otro, analizar el impacto en el 
estudiantado universitario de la actividad desarrollada. Para ello, se ha 
presentado una actividad en la que el alumnado universitario realiza de 
forma grupal un Escape room virtual cuyo contenido debe basarse en el 
currículum de la etapa educativa determinada. A partir de estos objeti-
vos, se pretendía responder a unas preguntas de investigación. La pri-
mera parte de este trabajo, coincide con otros trabajos en el área, por 
ejemplo en los trabajos de Gómez et al. (2022), el cual se centra en ex-
poner el scape room como una herramienta docente para el estudiantado 
universitario.  

En cuanto a la recopilación de información a partir del desarrollo de una 
actividad basada en la metodología de escape room virtual, coincide con 
los estudios de Prieto, Jeong y Gómez, D. G. (2021). En su estudio, uti-
liza las voces de 23 participantes. Los principales hallazgos de nuestra 
investigación coindice con la de los mismos autores. De esta manera, el 
alumnado participante se sintió satisfecho con la actividad, le pareció 
una actividad motivadora e innovadora, además de percibir como el 
scape room presenta una gran utilidad para la adquisición y retención de 
conocimientos.  

Finalmente y tras la investigación, creemos que el aprendizaje basado 
en juegos es una buena estrategia de aprendizaje en todas las etapas edu-
cativas y puede convertirse en una buena herramienta de empodera-
miento y desarrollo profesional de futuros docentes. 
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CAPÍTULO 23 

LA HERRAMIENTA VOICE ALOUD READER Y SU USO  
COMO MATERIAL DE INNOVACIÓN DOCENTE EN  
LA INGENIERÍA Y CIENCIA DE LOS MATERIALES 

PETR URBAN 
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1. INTRODUCCIÓN 

Hoy en día, la tendencia en muchas universidades es la creación del 
mismo material docente, pero en diferentes formatos para su uso en di-
ferentes situaciones. Esta tendencia se está notando también en la Uni-
versidad de Sevilla (Porlán, 2022). Un tipo de material docente es la 
creación de textos que se pueden utilizar en las aplicaciones de lectores 
de texto en voz alta. 

Los lectores de texto en voz alta o las aplicaciones que son capaces de 
convertir texto escrito en voz o audio es una tecnología de la informática 
novedosa que se expande rápidamente, principalmente, en el mundo de 
diferentes tipos de industrias para aumentar la productividad, pero tam-
bién en el ámbito de la vida cotidiana de las personas. El origen del 
desarrollo y este tipo de aplicaciones reside en la ayuda a las personas 
con discapacidad de aprendizaje (dislexia, etc.) o discapacidad visual. 
La piedra fundamental de estas aplicaciones es la síntesis de voz que 
contiene una base de datos con voces grabadas de diferentes palabras. 
La aplicación reconoce las palabras escritas, asigna a cada una su co-
rrespondiente pareja en formato de voz y, finalmente, la aplicación re-
produce mediante altavoces todas las palabras una detrás de otra para 
formar frases que suenen como si el texto leyera una persona humana. 
Los lectores de voz pueden reconocer y leer prácticamente cualquier tipo 
de texto en formato electrónico. Empezando por las páginas web, libros 
electrónicos, documentos de editores de textos (Microsoft Word, Open 
Office Writer, Google Docs, etc.) y terminando con los archivos de pdf. 
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Además, algunas aplicaciones tienen la función de reconocimiento de 
textos OCR a partir de una imagen. En el caso, cuando tenemos un ar-
chivo de imagen con texto o un archivo pdf con texto en formato de 
imagen, la función OCR reconoce un conjunto de píxeles de la imagen 
como letras de un texto o de una palabra. Otra función, que pueden tener 
algunos lectores de voz alta incorporada es la traducción directa. En este 
caso, el lector en voz alta puede reconocer un texto en un idioma, tradu-
cirlo en el segundo plano y leer este texto ya traducido. De esta manera 
podemos comprar, por ejemplo, un libro electrónico en inglés y el lector 
en voz alta es capaz de leer este texto en castellano. Y, por último, una 
función futurista incorporada solo en los mejores lectores de texto en 
voz alta, es la conversación donde interactúa un humano, mediante texto 
escrito o mediante voz, con la aplicación que tiene incorporada la inte-
ligencia artificial. En este caso, la aplicación identifica el texto o el so-
nido, busca una entrada parecida en el internet con su correspondiente 
resultado de salida (respuesta) y devuelve esta respuesta mediante texto 
o voz humana sintetizada. De esta manera puede comunicar una persona 
con el ordenador (inteligencia artificial). Esta tecnología se puede en-
contrar en los asistentes inteligentes como Google Assistant, Alexa de 
Amazon, Cortana de Microsoft, Bixby de Samsung o Siri de Apple. Hoy 
en día, los lectores en voz alta están disponibles en casi todos los dispo-
sitivos digitales, incluidos teléfonos móviles, tabletas y portátiles. 

Los lectores de texto en voz alta más conocidos son Voice Aloud 
Reader, Voice Dream Reader, Lector de texto, Natural Reader, Talk 
Text Menta, etc. 

2. OBJETIVOS 

Presente trabajo de innovación docente tiene 2 partes principales. En el 
primer lugar, se ha elaborado material docente compatible con los lec-
tores en voz alta en general y con el lector en voz alta Voice Aloud 
Reader en particular. Además, se ha creado como otro material docente 
una guía rápida tanto del uso de la aplicación Voice Aloud Reader, como 
de las características de un texto de tener en cuenta para que sea leído 
correctamente por los lectores de texto. En el segundo lugar, se han 
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evaluado dos encuestas de opinión de los estudiantes. La primera en-
cuesta está relacionada con los sistemas de la inteligencia artificial y la 
segunda con el lector en voz alta Voice Aloud Reader. 

3. METODOLOGÍA 

Este proyecto de innovación docente se ha utilizado en la asignatura de 
Química de los materiales del grado de Ingeniería civil de la Escuela 
Técnica Superior de Ingeniería (ETSI) de la Universidad de Sevilla 
(US). La asignatura Química de los materiales es asignatura anual, 
donde a la parte de materiales se imparte en el segundo cuatrimestre. El 
material docente elaborado se basa en el libro Montes, 2014, y está re-
lacionado con el tema de teoría 11 y 12, que son los Diagramas de equi-
librio y Diagramas de equilibrio de interés tecnológico (aceros y fundi-
ciones), respectivamente. Además, está relacionado con las prácticas P1 
y P3, que son la Preparación metalográfica y la Microscopía de los ace-
ros, respectivamente. 

4. DISCUSIÓN Y RESULTADOS 

La parte de discusión y de resultados de este proyecto tiene tres partes. 
En el primer lugar, se mostrarán cuáles son las características básicas de 
un texto para que sea leído de manera correcta mediante el lector de 
texto en voz alta Voice Aloud Reader. Esta parte sirve tanto para escribir 
un texto desde cero, como para transformar un texto hecho (de un libro, 
de una revista, etc.) en un texto compatible con el Voice Aloud Reader. 
En el segundo lugar, se mencionará el texto que se ha utilizado en las 
clases, en la parte del tema de Diagramas de equilibrio y Diagramas de 
equilibrio de interés tecnológico (aceros y fundiciones). Y por el último, 
en el tercer lugar, se mostrarán los resultados de las dos encuestas, que 
han recogido la opinión de los estudiantes sobre el lector de texto en voz 
alta Voice Aloud Reader y sobre los asistentes con inteligencia artificial. 
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4.1. ELABORACIÓN DEL MATERIAL DOCENTE 

4.1.1. Guía rápida para escribir un texto para Voice Aloud Reader 

Como se ha mencionado antes, a la hora de escribir un texto nuevo o 
copiar y pegar un texto de otra fuente, hay que evitar ciertas caracterís-
ticas, que es muy común de utilizar en los textos originales, en libros de 
texto, en revistas, etc. En el caso, de necesitar utilizar una fuente externa 
para que sea leída por el Voice Aloud Reader, en muchos casos es con-
veniente editar el texto previamente, si es posible, para que la lectura 
posterior sea más fluida y más coherente posible. En principio, la edi-
ción del texto original se puede hacer de dos maneras diferentes. Se pue-
den borrar o reescribir las partes del texto que podrían causar problemas 
en la lectura. A continuación, se describen ejemplos para ambos casos, 
tanto para el texto que tiene que ser borrado, como el texto que tiene que 
ser reemplazado. 

Las partes del texto que es preferible borrar antes de ser leído el docu-
mento: 

‒ Figuras, tablas, gráficos y esquemas: Muchos documentos, 
como libros de texto, revistas, artículos, etc. contienen elemen-
tos gráficos como figuras, tablas, gráficos, esquemas, etc. que 
no es posible convertir en un texto leíble. En estos casos, lo 
mejor es borrar estos elementos gráficos. En realidad, si un do-
cumento tiene algunos elementos gráficos, el Voice Aloud 
Reader les va a ignorar (no les va a leer). El verdadero pro-
blema aparece con los títulos de los elementos gráficos. Los 
títulos sí que consisten de texto leíble, sin embargo, si el Voice 
Aloud Reader leerá este texto, va a introducir en la lectura una 
incoherencia, ya que, leerá el texto, que será interrumpido por 
el título del elemento gráfico y, a continuación, seguirá la lec-
tura del texto interrumpido. Por esta razón es muy importante 
borrar los títulos de los elementos gráficos. Otro problema 
puede aparecer, en el caso, si en el texto se irá explicando lo 
que se ve en algún elemento gráfico concreto. Explicando lo 
que muestra una determinada figura o explicando las depen-
dencias de valores dentro de un gráfico, etc. En este caso, es 
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conveniente ajustar el texto para que no sea necesario consultar 
visualmente dichos elementos gráficos. 

‒ Encabezado, pie de página y números de páginas: Otros ele-
mentos muy comunes en muchos documentos son los que se 
repiten en todas (o la mayoría) las páginas como, por ejemplo, 
el encabezado, el pie de página y los números de páginas. 
Como en el caso anterior, estos elementos repetitivos introdu-
cen incoherencias a la lectura y deberían ser eliminados. 

‒ Notas: Otros elementos pueden profundizar los conocimientos 
de un determinado término utilizando las notas al pie o notas 
al final. En estos casos se pueden, o borrar las notas, o incor-
porar las notas dentro del texto leíble. En ningún caso deberían 
dejarse en su lugar original (en el pie o en el final del docu-
mento), ya que se introduciría incoherencia en el texto. 

‒ Bibliografía: Último ejemplo de un elemento que debería ser 
borrado es la bibliografía. Al final del documento o al final de 
cada sección del documento se pueden encontrar entradas bi-
bliográficas que, para los usuarios (estudiantes), no tienen mu-
cha importancia a la hora de escuchar el texto. Además, hay 
que tener en cuenta, que en el texto leíble se encuentran refe-
rencias a las entradas de bibliografía, que también deberían ser 
borradas para que no distraen al usuario. 

Las partes del texto que es preferible reescribir antes de ser leído el do-
cumento: 

‒ Letras griegas (α, β, γ, δ, etc.): Normalmente, los textos utili-
zados por los estudiantes en España están escritos en castellano 
(español) o inglés. Si en el texto aparece alguna letra griega, 
eso podría producir errores en la lectura. En el temario de nues-
tra asignatura, las letras griegas aparecen, por ejemplo, a la 
hora de nombrar alguna solución sólida sustitucional o inters-
ticial dentro de un diagrama de equilibrio, nombrando alguna 
propiedad (como densidad δ, resistencia eléctrica ρ, conducti-
vidad eléctrica σ, etc.), nombrando alguna unidad de una 
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propiedad (como ohmio Ω, etc.) o expresando alguna constante 
(como Número pi π, etc.). En el texto es conveniente reescribir 
α como alfa, β como beta, etc. 

‒ Números romanos (I, II, III, IV, etc.): Como en el ejemplo an-
terior, los mismos problemas de lectura pueden aparecer con 
los números romanos. En el temario de nuestra asignatura, los 
números romanos aparecen, por ejemplo, hablando de siglos 
en los cuales se han descubierto algunos materiales o procesos 
de fabricación de los materiales. En el texto es conveniente re-
escribir I como 1, II como 2, etc. 

‒ Unidades (Å, μm, Ω, etc.): También algunas unidades pueden 
causar problemas de lectura. Especialmente, si se trata de uni-
dades expresadas con caracteres especiales (por ejemplo, Å 
que es una medida de longitud de 10-10 m), o mediante letras 
griegas (por ejemplo, μm o Ω). En el texto es conveniente re-
escribir Å como Angstrom, μm como micrómetro, Ω como oh-
mio etc. 

‒ Ecuaciones: Por último, las ecuaciones son elementos pareci-
dos a las figuras y, a priori, no es texto leíble. Estos elementos 
se pueden borrar o reescribir de manera literal. 

4.1.2. Material docente del tema de Diagramas de equilibrio 

El “verdadero” material docente, que los estudiantes pueden utilizar para 
sus estudios de la asignatura, en concreto de los temas de Diagramas de 
equilibrio y de Diagramas de equilibrio de interés tecnológico (aceros y 
fundiciones), se encuentra en el siguiente enlace: 
https://bit.ly/3CXAULJ. Es un archivo “Tema 9 para Voice Aloud 
Reader.docx” que está cumpliendo todos los requisitos de la compatibi-
lidad que se han mencionado en el apartado anterior. Lo único, que tie-
nen que hacer los estudiantes es: 

Descargar el archivo en su teléfono móvil: Adicionalmente, es posible 
también descargar el archivo en el portátil, y allí editar el texto según 
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son las necesidades de cada estudiante. Y, posteriormente, transferir este 
archivo modificado desde el portátil al teléfono móvil. 

Abrir el archivo en la aplicación: Antes del primer uso, es necesario 
descargar e instalar la aplicación Voice Aloud Reader en el dispositivo 
móvil, por ejemplo, mediante la aplicación Play Store de Google para 
sistema operativo Android o App Store de Apple para sistema operativo 
iOS. Una vez instalada la aplicación Voice Aloud Reader, basta ejecu-
tarla y abrir en ella el archivo de texto descargado en el paso anterior. 

Ajustes del Voice Aloud Reader: Una vez abierto el archivo de texto 
en el Voice Aloud Reader se puede directamente empezar a escuchar la 
voz correspondiente al texto del archivo abierto o se pueden cambiar 
antes algunos ajustes que tiene disponible el Voice Aloud Reader. Los 
ajustes más utilizados son los siguientes (Figura 1): 

‒ Botón “Lista”: Abre una pestaña donde están guardadas las 
ubicaciones de todos los textos abiertos en el pasado. Con otras 
palabras, es un historial de textos leídos. 

‒ Botón “Lupa”: Permite hacer una búsqueda de una o varias pa-
labras en el texto del archivo abierto. 

‒ Botón “Abrir”: Accede a las memorias del teléfono móvil para 
buscar y abrir un archivo de texto para ser leído. 

‒ Botón “Editar texto”: Permite ajustar el texto antes de abrirlo. 
Los ajustes disponibles son la codificación (UTF-8), el orden 
de lectura de izquierda a derecha, recargar, cargar todo el texto 
de la página o cargar solo el texto necesario, la carga del nave-
gador (por contraseña, etc.), traducir o quitar las traducciones 
y borrar el contenido. 

‒ Botón “Opciones”: Permite ajustar el texto una vez abierto. 
Los ajustes disponibles son los colores (fondo, texto, contro-
les), el modo (dividir texto en páginas o desplazar horizontal-
mente y el modo de pantalla completa), la letra (tipo, tamaño, 
etc.) y el texto (el espaciado de línea, la alineación del texto, la 
separación de guiones y conservar los estilos). 

‒ Botón “Configuración de Voice”: Permite predefinir y guardar 
algunos ajustes de la propia aplicación. 
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‒ Botón “Ajustes”: Permite ajustar el texto después de ser leído. 
Los ajustes disponibles son atrás, delante, información sobre el 
texto, compartir, guardar, pegar texto, editar texto, marcadores, 
añadir marcador, grabar archivo de sonido, tutorial, ayuda, eli-
minar anuncios, salir. 

‒ Botón “Repetir”: Permite la repetición de la lectura del mismo 
texto. 

‒ Botón “Reproducir”: Permite el salto a frase anterior la repro-
ducción del texto y el salto a frase siguiente. 

‒ Botón “Editar voz”: Permite cambiar voz o idioma y aumentar 
o disminuir la velocidad, el tono y el volumen de la voz. 

FIGURA 1. Página principal de la aplicación Voice Aloud Reader. 

 
Fuente: Voice Aloud Reader 
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4.2. RESULTADO DE LA ENCUESTA SOBRE EL LECTOR DE TEXTO EN VOZ 

ALTA VOICE ALOUD READER 

En la primera encuesta, los estudiantes tenían que responder a preguntar 
relacionadas con el lector de textos en voz alta Voice Aloud Reader (Fi-
gura 2). En total han respondido 36 estudiantes. Los resultados se expo-
nen a continuación: 

4.2.1. ¿Te gusta la aplicación Voice Aloud Reader? 

A la primera pregunta, todos los estudiantes han respondido, que les 
gusta la aplicación Voice Aloud Reader. En general, prácticamente to-
dos los estudiantes pertenecen a la generación Z (nacidos entre en año 
1995 y el año 2005). Estos estudiantes han estado desde su nacimiento 
en el contacto continuo con las nuevas tecnologías y están utilizando los 
equipos electrónicos (móviles, tabletas, portátiles, relojes y pulseras di-
gitales, etc.) en su vida cotidiana a diario. Es la razón, por la cual, no 
tienen miedo a probar nuevas tecnologías también en el ámbito educa-
tivo. Además, la creación de este material docente y el uso de la herra-
mienta Voice Aloud Reader se ha iniciado a la petición de los estudian-
tes. Algunos estudiantes han utilizado el Voice Aloud Reader mucho 
antes que los profesores y los profesores han aprendido a utilizar y ma-
nejar con esta aplicación gracias a los estudiantes. Este ha sido el im-
pulso más importante para que los profesores empiecen a crear conte-
nido de calidad y ajustado perfectamente al temario de la asignatura. 
Antes de este proyecto han sido los propios estudiantes quienes estaban 
preparando o descargando el contenido para el Voice Aloud Reader para 
ellos mismos, con el riesgo, de que el contenido no sea el más adecuado 
para el aprendizaje de la asignatura, ya que no había ningún control de 
este contenido por parte de los profesores. 

4.2.2. ¿Es fácil trabajar con el Voice Aloud Reader? 

Como se ha mencionado en la pregunta anterior, han sido los propios 
estudiantes quienes estaban utilizando el Voice Aloud Reader antes que 
los profesores y antes de este proyecto de innovación docente. Por lo 
cual, muchos estudiantes ya sabían manejar la aplicación, ya que, la 
aprendían por su cuenta antes de este proyecto. Es la razón, por la cual, 
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unos 86.1 % de los estudiantes creen que es fácil de trabajar con el Voice 
Aloud Reader. Además, teniendo en cuenta que estamos hablando de los 
estudiantes de la generación Z, es comprensible, que son capaces utilizar 
la aplicación con mucha facilidad. 

4.2.3. ¿Has utilizado algún lector de texto en voz alta antes? 

Unos 77.8 % de los estudiantes han utilizado antes de este proyecto de 
innovación docente alguna aplicación como lector de texto en voz alta. 
Incluso, como se ha mencionado antes, algunos de ellos han utilizado 
concretamente la aplicación Voice Aloud Reader. Se podría remarcar, 
que es conveniente que exista cierto flujo de conocimientos de las nue-
vas tecnologías para la docencia no solo en la dirección desde los profe-
sores hacia a los estudiantes, sino que, los propios profesores pueden 
aprender de los estudiantes a utilizar y aplicar las nuevas tecnologías 
para la docencia. 

FIGURA 2. Resultado del cuestionario sobre el lector de texto en voz alta Voice Aloud 
Reader:  

 

Fuente: elaboración propia 

  



‒ ൤ൡ൥ ‒ 

1) ¿Te gusta la aplicación Voice Aloud Reader?; 2) ¿Es fácil trabajar con el Voice Aloud 
Reader?; 3) ¿Has utilizado algún lector de texto en voz alta antes?; 4) ¿Ha recomendado 
algún profesor algún lector de texto en voz alta en las clases?; 5) ¿Crees, que vas a utili-
zar algún lector de texto en voz alta por tu cuenta en el futuro en otras asignaturas?; 6) 
¿Crees, que los profesores deberían ofrecer más material docente compatible con los lec-
tores de texto en voz alta?; 7) ¿Crees, que uso de los lectores de texto en voz alta en las 
asignaturas podría mejorar tu rendimiento académico? 

4.2.4. ¿Ha recomendado algún profesor algún lector de texto en voz 
alta en las clases? 

La innovación de este proyecto no se debe a la utilización de Voice 
Aloud Reader en la asignatura. Muchos estudiantes han utilizado esta 
aplicación para la asignatura antes de este proyecto. La innovación de 
este proyecto se debe a la creación del contenido oficial para la asigna-
tura por parte de los profesores, y, a la recomendación de la aplicación 
Voice Aloud Reader a los estudiantes de forma oficial. Este proyecto es 
innovador, debido a que todos los estudiantes han dicho, que ningún 
profesor en ninguna otra asignatura ha recomendado ningún lector de 
texto en voz alta. Evidentemente, tampoco existe ningún material do-
cente oficial, creado por los profesores para estas aplicaciones. 

4.2.5. ¿Crees, que vas a utilizar algún lector de texto en voz alta por tu 
cuenta en el futuro en otras asignaturas? 

Independientemente, si los demás profesores utilizarán o no algún lector 
de textos en voz alta en sus asignaturas, unos 88.9 % de los estudiantes 
utilizarán estas aplicaciones para mejorar su aprendizaje en otras asig-
naturas. Es la razón principal, para que los profesores empiecen a crear 
y recomendar contenido adecuado y oficial para estas aplicaciones para 
evitar, que los estudiantes crean contenido por su cuenta que puede con-
tener erratas o información no correcta, y de esta manera afectar negati-
vamente el aprendizaje de los estudiantes. 
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4.2.6. ¿Crees, que los profesores deberían ofrecer más material docente 
compatible con los lectores de texto en voz alta? 

Todos los estudiantes creen, que los profesores, en general, deberían 
ofrecer algún material docente compatible con los lectores de texto en 
voz alta. 

4.2.7. ¿Crees, que uso de los lectores de texto en voz alta en las 
asignaturas podría mejorar tu rendimiento académico? 

Además, todos los estudiantes creen, que el uso de los lectores de texto 
en voz alta podría mejorar su rendimiento académico. Es importante 
destacar, que los estudiantes, hoy en día, están acostumbrados y exigen, 
que los materiales docentes clásicos (diapositivas y libros de texto) se 
descentralicen, y que los profesores empiecen a utilizar el aprendizaje y 
material docente transmedia (Urban, 2021). 

4.3. RESULTADO DE LA ENCUESTA SOBRE LOS ASISTENTES CON INTELIGEN-

CIA ARTIFICIAL 

Las preguntas de la segunda encuesta (Figura 3) están relacionadas con 
la tecnología de los asistentes con inteligencia artificial que es la piedra 
fundamental de la aplicación Voice Aloud Reader. A continuación, se 
muestran los resultados de la encuesta: 

1) ¿Utilizas algún asistente con inteligencia artificial (reconocimiento de voz o texto) como 
Alexa de Amazon, Cortana de Microsoft, Siri de Apple...?;2) ¿Crees, que en los próximos 
50 años los seres humanos no tendrán que aprender otros idiomas debido a que los lecto-
res de voz alta serán capaces de traducir y leer un texto o sonido de cualquier idioma al 
castellano?; 3) ¿Reemplazarán, en los próximos 50 años, los sistemas con la inteligencia 
artificial la profesión de profesor universitario?; 4) ¿Debería legislarse el uso de los siste-
mas con inteligencia artificial para que no expresen opiniones de racismo, machismo, ho-
mofobia, xenofobia, LGTBIQA+fobia, edadismo, misoginia, etc.?; 5) ¿Crees, que en tu fu-
turo trabajo vas a necesitar interactuar con algún tipo de inteligencia artificial? 
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FIGURA 3. Resultado del cuestionario sobre los asistentes con inteligencia artificial;  

 
Fuente: elaboración propia 

4.3.1. ¿Utilizas algún asistente con inteligencia artificial 
(reconocimiento de voz o texto) como Alexa de Amazon, Cortana de 
Microsoft, Siri de Apple...? 

Unos 77.8 % de los estudiantes utilizan alguna aplicación con inteligen-
cia artificial. Una parte de la tecnología de los asistentes con inteligencia 
artificial se está utilizando también en los lectores de texto en voz alta, 
ya que, en ambos casos, el software informático tiene que reconocer 
texto escrito, convertirlo en audio y ser capaz de leerlo al usuario. 

4.3.2. ¿Crees, que en los próximos 50 años los seres humanos no 
tendrán que aprender otros idiomas debido a que los lectores de voz 
alta serán capaces de traducir y leer un texto o sonido de cualquier 
idioma al castellano? 

Otra pregunta interesante es, si en los próximos 50 años los asistentes 
con inteligencia artificial reemplazarán por completo la necesidad de 
aprender otros idiomas. Hoy en día, es posible, tecnológicamente, abar-
car todo el proceso. Existen lectores capaces de reconocer texto o audio 
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en cualquier idioma, existen traductores capaces de traducir cualquier 
idioma a cualquier otro idioma y, finalmente, existen lectores capaces 
de escribir o decir en voz alta el resultado de la traducción. Sin embargo, 
tan solo 19.4 % de los estudiantes cree, que la tecnología será tan fácil 
de usar en tiempo real, para que sea posible usar esta tecnología sin tener 
que aprender ningún idioma. 

4.3.3. ¿Reemplazarán, en los próximos 50 años, los sistemas con la 
inteligencia artificial la profesión de profesor universitario? 

Los asistentes con inteligencia artificial tienen otra característica muy 
importante. Son capaces de buscar la respuesta que más a menudo apa-
rece en el internet para una determinada pregunta. Además, son capaces 
de sintetizar un texto más o menos coherente sobre algún tema mediante 
la información relevante, que se encuentra en el internet. Sin embargo, 
tan solo 5.6 % de los estudiantes cree, que los asistentes con inteligencia 
artificial con esta tecnología podrían, en los próximos 50 años, reempla-
zar la profesión de profesor universitario. 

4.3.4. ¿Debería legislarse el uso de los sistemas con inteligencia 
artificial para que no expresen opiniones de racismo, machismo, 
homofobia, xenofobia, LGTBIQA+fobia, edadismo, misoginia, etc.? 

La desventaja de los sistemas informáticos basados en el contenido del 
internet es que, si la mayor parte de la información en el internet tiene 
carácter racista, machista, homófobo, xenófobo, etc., entonces la res-
puesta de estos sistemas informáticos también será racista, machista, ho-
mófobo, xenófobo, etc. (El Mundo, 2023). La mayoría de los estudiantes 
está consciente de este peligro, y, unos 91.7 % de los estudiantes cree, 
que es necesario crear leyes que eviten las expresiones discriminatorias 
de los sistemas con inteligencia artificial. 

4.3.5. ¿Crees, que en tu futuro trabajo vas a necesitar interactuar con 
algún tipo de inteligencia artificial? 

Finalmente, en la última pregunta, 97.2 % de los estudiantes cree, que 
van a necesitar interactuar con algún tipo de inteligencia artificial en su 
futura vida profesional. Esta opinión de los estudiantes coincide con los 
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pronósticos de los expertos, sobre la evolución creciente de los sistemas 
con inteligencia artificial. Según Europapress, 2022, el crecimiento 
anual en España de los sistemas con la inteligencia artificial será de unos 
27 % entre el año 2020 y el año 2025. Este crecimiento creará una in-
versión, a nivel nacional, de unos 1.4 millardos de euros en el año 2025. 

5. CONCLUSIONES 

Se ha creado un material docente compatible con la aplicación de lector 
de texto en voz alta Voice Aloud Reader para la asignatura de Química 
de los materiales del grado de Ingeniería civil de la Escuela Técnica Su-
perior de Ingeniería de la Universidad de Sevilla. También se ha creado 
una guía rápida para que los estudiantes puedan utilizar esta aplicación 
con mayor facilidad. Por último, se han elaborado dos encuestas para 
evaluar la opinión de los estudiantes sobre la aplicación Voice Aloud 
Reader, en particular, y sobre los asistentes de inteligencia artificial, en 
general. 
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CAPÍTULO 24 

RADIOGRAFÍA DE UNA FORMACIÓN ONLINE:  
¿QUÉ USO SE DA A LA LIBERTAD DE HORARIOS? 

FRANCISCO POVEDA FUENTES 
Universidad de Alicante 

RAÚL ÍÑIGUEZ SÁNCHEZ 
Universidad de Alicante 

 

1. INTRODUCCIÓN 

Desde hace prácticamente dos décadas se comenzaba a apuntar a la for-
mación online como una de las opciones de futuro que rompería la res-
tricción de que todos/as lo/as estudiantes tuvieran que asistir a sesiones 
presenciales en un mismo lugar y en un mismo momento (Lake, 1999). 
No obstante, este tipo de formación adolecía de diversos problemas pro-
vocados precisamente por la ausencia de interacción física en un aula 
como, por ejemplo, la dificultad para fomentar la participación en los 
cursos (Gibson et al, 2001), la ansiedad que podría generar en determi-
nados/as estudiantes (Hughes and Daykin, 2002) o la sensación de ais-
lamiento (Croft et al, 2010).  

Para tratar de resolver o minimizar el impacto negativo de este tipo de 
cuestiones, la labor del profesorado no se debe limitar a la preparación 
de materiales online sino a crear un entorno virtual de aprendizaje que 
guíe a los/as estudiantes a la consecución de sus objetivos (Chee, 2002; 
Hamid, 2002; Willis, 1994). Concretamente, en Alexander (2001) se 
destaca la autogestión del tiempo por parte de los/as estudiantes como 
una de las posibles causas de la desmotivación y abandono en la forma-
ción online. En este sentido, en el presente artículo nos planteamos en 
qué medida puede contribuir un cronograma orientativo a canalizar los 
flujos de trabajo mejorando el rendimiento y reduciendo la probabilidad 
de abandono del curso.  
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La investigación llevada a cabo se basa en el análisis de los logs regis-
trados por los/as estudiantes de un curso de docencia online asíncrona 
sobre gestión contable informatizada que se organiza en la Universidad 
de Alicante sobre la plataforma Moodle. Existen diversos artículos en la 
literatura previa que analizan este tipo de logs con diferentes objetivos 
aunque la mayoría de los mismos se centra en hacer clustering con la 
información generada por los logs y con ello tratar de predecir el rendi-
miento o la finalización del mismo (Álvarez, 2018; Akçapinar, 2015; 
Calvo-Flores et al, 2006; Iglesias-Pradas et al 2015, Kadoic y Oreski, 
2018; Pradana et al, 2020) 

En el presente artículo, se plantea una investigación educativa de carác-
ter descriptivo sobre el comportamiento de los/as estudiantes en el 
tiempo analizando en qué medida se adapta dicho comportamiento a lo 
sugerido por el cronograma del curso. A su vez, se analizan las posibles 
diferencias que puedan existir entre diversos subgrupos de estudiantes 
según características como rendimiento obtenido o la finalización/aban-
dono del curso.  

De acuerdo con lo anterior, el resto del trabajo se estructura como sigue: 
En el segundo apartado se plantean las preguntas de investigación y ob-
jetivos que se pretenden alcanzar. En el tercer apartado se explica la me-
todología que tratará de dar respuesta a las preguntas planteadas en el 
apartado previo. En el cuarto apartado se exponen los resultados del aná-
lisis empírico de acuerdo con la metodología expuesta. En el quinto 
apartado se realiza una breve discusión y puesta en contexto de los re-
sultados para, finalmente, sintetizar las conclusiones más relevantes en 
el apartado sexto. 

2. OBJETIVOS 

El presente estudio trata de responder a dos preguntas de investigación 
que podemos formular como sigue:  

1. ¿Cómo se utiliza la libertad de fechas y horarios a la hora de realizar 
un curso de docencia online asíncrona? 
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Para responder a esta primera pregunta, se analizan una serie de varia-
bles construidas a partir de los logs registrados en Moodle que nos pro-
porcionan una panorámica del comportamiento temporal mostrado por 
los/as estudiantes dentro de la libertad proporcionada por el curso. 

2. ¿Existen diferencias en el comportamiento temporal entre estudiantes 
con distintas características? 

Esta segunda pregunta se concreta en diferentes objetivos en función de 
cómo se clasifique a los/as estudiantes de la muestra en función del ren-
dimiento mostrado durante el curso:  

‒ Objetivo 2.a.: Contrastar si existen diferencias de comporta-
miento entre los/as estudiantes que finalizan el curso y los/as 
estudiantes que lo abandonan. 

‒ Objetivo 2.b.: Contrastar si existen diferencias de comporta-
miento entre los/as estudiantes que obtienen mayores califica-
ciones y los/as estudiantes que obtienen menores calificacio-
nes. 

3. METODOLOGÍA 

La metodología que aplicamos este trabajo sigue un diseño de investi-
gación de caso único al que se aplican métodos de análisis cuantitativo 
para tratar de dar respuesta a las preguntas de investigación y objetivos 
planteados en el apartado previo. En esencia se trata de un estudio des-
criptivo que ha seguido las etapas que se describen a continuación:  

3.1. OBTENCIÓN DE LA MUESTRA 

La muestra sobre la que se llevará a cabo el estudio empírico procede de 
la información que ha quedado registrada en Moodle de los/as 238 estu-
diantes matriculados/as en las siete ediciones del curso que se han lle-
vado a cabo en los últimos dos cursos académicos (2020/21 y 2021/22). 

Cada uno/a de esos/as estudiantes va dejando su rastro en Moodle pues 
los clics realizados dentro del curso, quedan registrados en el servidor 
junto con la fecha, la hora y la acción concreta que se ha realizado en 



‒ ൤ൢൣ ‒ 

cada uno de ellos. De este modo, se descarga de Moodle una base de 
datos en bruto que asciende a 120.618 logs. 

3.2. FILTRADO DE LA BASE DE DATOS 

A continuación, se procede a aplicar una serie de filtros que depuren de 
muestra de aquellos logs que contengan información redundante o no 
válida para el análisis que se realizará posteriormente.  

‒ En primer lugar, se eliminan los logs registrados por los profe-
sores del curso al acceder al mismo para comprobar conteni-
dos, actualizar información o sencillamente atender dudas. Por 
este motivo se eliminan 12.460 logs.  

‒ En segundo lugar, se eliminan los logs registrados por usua-
rios/as que puedan acceder al curso por invitación. Con el ob-
jetivo de dar a conocer el curso entre docentes de otros centros, 
se crea un/a usuario/a con perfil de invitado que puede acceder 
a sesión de presentación del curso donde se explica su funcio-
namiento. Por este motivo se eliminan 129 logs. 

‒ En tercer lugar, una vez que los/as estudiantes se matriculan, 
tienen acceso a Moodle y a la sesión de presentación del curso. 
No obstante, en algunos casos, la matrícula se acaba anulando 
sin que se llegue a iniciar el contenido lectivo. Por este motivo 
se eliminan 3.995 logs. 

‒ En cuarto lugar, los propios servicios informáticos de la Uni-
versidad realizan entradas al curso que quedan registradas en 
la base de datos y no tienen que ver con el seguimiento de los 
contenidos. Por este motivo son eliminados 1.373 logs.  

‒ Finalmente, una vez que un/a estudiante finaliza el curso, 
puede seguir accediendo al mismo durante el año académico 
en el que lo ha realizado e incluso en el siguiente. Esto provoca 
que, tras haber superado el mismo, se registren algunos logs de 
consulta que son eliminados para que no afecten a los resulta-
dos. Por este motivo son eliminados 3.825 logs. 
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Como resultado del proceso de filtrado descrito, la muestra final sobre 
la que se lleva a cabo el estudio empírico está formada por 98.836 logs.  

3.3. DEFINICIÓN DE LAS VARIABLES OBJETO DE ESTUDIO 

Las variables que serán objeto de análisis se definen como sigue:  

‒ “Edad”: Se mide como la diferencia en años entre la fecha de 
nacimiento del/la estudiante y la fecha de matriculación en el 
curso.  

‒ “Días inicio a fin”: Se mide como la diferencia en días entre el 
día en que se registra el primer click de un/a estudiante dentro 
de la sesión 1 del curso y el día en que se registra el click con 
la entrega del cuestionario que marca la finalización del curso. 
Dicha finalización viene dada, de acuerdo con la guía docente, 
con la superación de la sesión 8 del curso.  

‒ “Días efectivos”: Se mide como el número de días distintos en 
los que cada estudiante ha registrado al menos 1 log en la base 
de datos de Moodle. Se trata de medir, no la duración como 
diferencia entre fechas sino el número de días que realmente le 
ha dedicado cada estudiante al curso dentro de esa duración.  

‒ “Desfase cronograma”: Se mide como la diferencia en días en-
tre la fecha de entrega real de un cuestionario y la fecha suge-
rida en el cronograma para dicha entrega. La variable desfase 
cronograma trata de medir en qué medida se ajustan a los rit-
mos recomendados dentro de la libertad que ofrece el curso. El 
curso es totalmente asíncrono y no marca plazos para las sesio-
nes a realizar. Sin embargo, se ofrece desde el principio un cro-
nograma orientativo por si alguien prefiere que se le marque 
un ritmo. De este modo, para cada estudiante, se dispone de 
una variable de desfase por cada uno de los cuestionarios en-
tregados (máximo 10). Al estar calculada como fecha de en-
trega menos fecha de cronograma, un valor negativo indica los 
días de “adelanto” con los que el/la estudiante ha finalizado la 
sesión y un valor positivo implica los días de “retraso” respecto 
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de la fecha sugerida. Un valor cercano a cero implicaría, que 
el/la estudiante hace la entrega en torno a la fecha sugerida en 
el cronograma. 

‒ “Logs totales”: Se mide como el número de clics que ha reali-
zado en total un/a estudiante sin computar los posteriores a la 
finalización del curso que han sido eliminados de la muestra.  

‒ “Logs día”: Se mide como el cociente entre los logs totales y 
el número de días efectivamente dedicados al curso. Esta va-
riable refleja la intensidad media diaria de un/a estudiante en 
los días en los que ha trabajado en el curso.  

‒ “Calificación final”: Se mide como la media aritmética de las 
calificaciones obtenidas en los cuestionarios que hay al final 
de cada una de las 10 sesiones del curso. Se toma como cero la 
sesión no completada.  

De cada una de las variables anteriores se realiza un análisis estadístico 
descriptivo que nos mostrará su comportamiento general dentro de la 
muestra.  

3.4. CONTRASTES POR SUBGRUPOS 

Una vez se haya descrito el comportamiento de las variables definidas 
en el apartado previo, se contrastará si existen diferencias en las medidas 
de posición central de cada una de ellas en función de la pertenencia a 
diferentes subgrupos. Concretamente, se contrastará la hipótesis nula de 
igualad de medias entre subgrupos en base a tests estadísticos paramé-
tricos (t-Student) y no paramétricos (Wilcoxon). El contraste t-Student 
asume normalidad en la distribución de la variable en cada grupo mien-
tras que el de Wilcoxon se basa en rangos y no asume ninguna distribu-
ción en las variables.  

Se agrupa en base al rendimiento mostrado dentro del propio curso por 
cada estudiante para ver en qué difiere el comportamiento de unos/as 
estudiantes frente a otros/as. En este sentido, agrupamos en función de 
si finalizan o abandonan el curso y de la calificación final obtenida.  
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En relación con la finalización, tal y como se ha indicado anteriormente 
y de acuerdo con la guía docente, el curso se considera superado si se 
realizan el 80% de las sesiones. No todos/as que inician el curso lo llegan 
a finalizar por lo que existe un grupo de abandono cuyo comportamiento 
se confrontará con el grupo de finalización.  

En relación con la calificación final obtenida, se crean cuartiles en base 
a la calificación final que se describía en el subapartado previo y se to-
mará el primer cuartil como representativo de las notas más bajas y el 
cuarto cuartil como representativo de las notas más altas. Por compara-
ción entre ambos cuartiles, analizaremos las diferencias de comporta-
miento entre los grupos de bajo y alto rendimiento. 

4. RESULTADOS 

4.1. DESCRIPCIÓN GENERAL DE LA MUESTRA 

Como punto de partida del análisis de los logs registrados en Moodle, 
en la tabla 1 se presenta una estadística descriptiva de la muestra com-
pleta para cada una de las variables descritas en el subapartado 3.3. 

TABLA 1: Estadística descriptiva de la muestra completa 

 
Fuente: Elaboración propia 

En relación con la edad de los/as estudiantes, la muestra abarca un rango 
que va desde los 19,44 años hasta los 59,90 años. Si atendemos a la me-
diana como medida de posición central, veremos que se sitúa en los 
23,42 años siendo la media algo superior por la existencia de valores 
atípicos en la parte superior de la distribución. No obstante, la mayoría 
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de la misma se ubica por debajo de los 30 años pues el percentil 75 está 
en los 28,26 años.  

En relación con los días de inicio a fin cabe señalar en primer lugar que 
no está disponible para los/as 238 estudiantes pues no todos/as ellos/as 
llegan a completar el curso. De ahí que esta variable sólo está disponible 
para los/as 182 estudiantes que finalizan el curso. La duración mínima 
que ha logrado un/a estudiante es de 5 días mientras que la máxima se 
alarga hasta los 223 días. Por término medio, la duración real del curso 
se sitúa en torno a los 65,90 días (61 días sería la mediana).  

No obstante lo anterior, pese a que las duraciones cortas estén protago-
nizadas por un alto porcentaje de días efectivos de trabajo, en las dura-
ciones más largas o incluso en los casos en los que no se llega a terminar 
el curso, se van distanciando los días efectivos de trabajo.  

Con este matiz se puede comprobar que los días efectivos dedicados al 
curso van desde un mínimo de 2 hasta un máximo de 86. La media de 
días efectivos de trabajo dedicados al curso se sitúa en torno a los 24,31 
días (23 días en el caso de la mediana).  

En relación con el desfase de cronograma, lo que se presenta en la tabla 
1 anterior sería la media de los desfases de las sesiones que haya supe-
rado cada estudiante. La variable está disponible para aquellos/as estu-
diantes que, al menos, hayan logrado completar 1 sesión que son 221 
estudiantes (implica que 17 estudiantes abandonaron sin llegar a com-
pletar ni siquiera la primera sesión del curso).  

El valor que aparece en la tabla 1 a modo de descripción general de la 
muestra, es la media de la variable desfase medio por estudiante. Es de-
cir, para cada estudiante, se calcula el desfase de cada sesión completada 
y se saca la media para el total de sesiones completadas por dicho estu-
diante que sería su desfase medio.  

De este modo, en la tabla 1 se puede ver que dicho desfase medio tiene 
su valor central medido por la mediana en torno a 4,9 días de retraso 
respecto de las fechas sugeridas en el cronograma. A su vez la media 
nos indica un desfase medio de 5,95 días de adelanto. Por tanto, pese a 
que el rango es amplio (desde 134,80 días de adelanto medio hasta 170 
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días de retraso medio), parece ser que un/a estudiante promedio se sitúa 
cerca de los valores sugeridos por el cronograma (que implicarían des-
fase medio nulo). Dado que la variable desfase de cronograma es esen-
cial en nuestro trabajo, más adelante se presenta una estadística descrip-
tica desglosando por sesiones para mostrar con mayor precisión el com-
portamiento de los/as estudiantes en este sentido.  

En relación con los logs totales, por término medio, un/a estudiante rea-
liza unos 415,28 clics durante su participación en el curso (mediana 
427,50). El rango de esta variable es muy amplio pues va desde los 5 
clics (estudiante que lógicamente no terminaría el curso) hasta los 1374 
clics. Se trata en ambos casos de valores atípicos a ambos extremos pues 
el 50% de la distribución se sitúa entre los 299,5 clics y los 552,5 clics 
(percentiles 25 y 75).  

Si se relacionan los logs totales con los días efectivamente trabajados en 
el curso sale que, por término medio, un/a estudiante ha realizado unos 
17,84 clics por día efectivo de trabajo (mediana 16,45).  

De nuevo hay valores atípicos en ambos extremos que pertenecen a es-
tudiantes que han trabajado muy poco y muy lento, frente a otros que 
han trabajado mucho y muy rápido (recordemos que un/a estudiante 
llega a completar el curso en 5 días que es la duración mínima que se 
describía más arriba y eso implica realizar muchos clics al día por en-
cima de la media) 

Por último, en relación con la calificación final del curso, la media está 
en 6,80 sobre diez (mediana 8,10). El valor mínimo de cero corresponde 
a los/as 17 estudiantes que no llegan a completar ni siquiera la primera 
sesión y por eso su media sale cero.  

Tal y como anticipábamos anteriormente, a continuación se presenta la 
tabla 2 que muestra el comportamiento de la variable desfase de crono-
grama sin promediar por sesiones sino detallando el desfase de cada se-
sión. 

Se puede observar que el número de estudiantes a los que se puede cal-
cular la variable desfase disminuye conforme avanzamos en las sesiones 
puesto que hay estudiantes que van abandonando el curso. Por este 
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motivo, la variable parte de 221 observaciones para la sesión 1 (quedan 
fuera los/as 17 estudiantes que abandonan ahí), para llegar a las 182 ob-
servaciones en la sesión 8 que es el número de estudiantes que supera el 
curso y, finalmente, bajar hasta las 156 observaciones en la sesión 10 
que son los/as estudiantes que llegan a completar todas las sesiones que 
componen el curso.  

TABLA 2: Estadística descriptiva de la muestra completa: desfases de cronograma 

 
Fuente: Elaboración propia 

Dado que existen valores atípicos, conviene observar la mediana como 
medida de posición central para esta variable. De este modo, podemos 
ver cómo los valores de la mediana en cada sesión están próximos a cero 
con un rango que va desde un adelanto de 12 días en la última sesión 
hasta un retraso máximo de 5.5 días en la sesión 7.  

Cabe destacar que en las sesiones 9 y 10, teniendo ya superado el curso, 
sólo continúan los/as estudiantes más implicados/as y eso hace que en 
esas sesiones se produzcan las entregas con mayor adelanto respecto de 
las fechas sugeridas en el cronograma.  

En cualquier caso y al margen de consideraciones puntuales, las media-
nas de la tabla 2 indican que el cronograma es una referencia que, pese 
a ser voluntaria, es válida para marcar los ritmos a los/as estudiantes y 
sus ritmos de trabajo “libres” se suelen adaptar, por término medio, a lo 
sugerido.  
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4.2. CONTRASTES POR SUBGRUPOS 

4.2.1. Contrastes por finalización – abandono 

De los 238 estudiantes que componen la muestra, 182 estudiantes llegan 
a finalizar las 8 sesiones que se exigen para superar el curso mientras 
que 56 estudiantes se quedan en el camino sin llegar a superar los míni-
mos requeridos en la guía docente. En base a este aspecto, en el presente 
subapartado se crea un subgrupo 1 con los estudiantes que finalizan y se 
compara su comportamiento con el de un subgrupo 2 que contienen a 
los estudiantes que abandonan. En la tabla 3 siguiente se sintetizan las 
medias y medianas así como los contrastes de diferencia de medias para 
ambos subgrupos.  

TABLA 3: Diferencias en variables por finalización: (1) Finalización vs (2) Abandono  

 
Fuente: Elaboración propia 

En la tabla 3 no se muestra la variable de duración (días de inicio a fin) 
pues dicha variable sólo tiene valores para el subgrupo de finalización. 
De hecho, los valores de ésta variable que aparecen en la tabla 1 de des-
cripción general de la muestra, corresponden a los/as 182 estudiantes 
que finalizan el curso.  

En la tabla 3 cabe destacar que existen claras diferencias de comporta-
miento entre los subgrupos de finalización (1) y abandono (2). En todas 
las variables los resultados son estadísticamente significativos tanto en 
los contrastes paramétricos como en los no paramétricos de forma que 
se rechaza en todos los casos la hipótesis nula de igualdad de medias con 
p-valores muy bajos (el mayor p-valor es del 2,88% siendo el resto in-
feriores al 1% y prácticamente nulos en la mayoría de los casos).  
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De acuerdo con lo anterior, existe evidencia suficiente para afirmar que 
los/as estudiantes que finalizan el curso:  

‒ Son más jóvenes que los/as estudiantes que abandonan 

‒ Lógicamente, dedican un mayor número de días efectivos al 
curso que los/as estudiantes que abandonan.  

‒ Entregan por término medio con adelanto respecto de las fe-
chas previstas en el cronograma mientras que los/as que aban-
donan lo hacen con retraso. En mediana, menos sensible a los 
valores extremos, el valor del desfase medio se sitúa en 0.25 
días para quienes finalizan el curso lo que indica que se ciñen 
con bastante exactitud al cronograma sugerido. Por el contra-
rio, quienes abandonan acumulan un retraso medio de 21,6 
días. 

‒ Lógicamente, registran en el curso un número de logs muy su-
perior a quienes no finalizan.  

‒ Si combinamos logs totales y días efectivos, se puede observar 
que además de trabajar más días efectivos, realizan más logs 
en cada uno de esos días que los/as estudiantes que abandonan 
el curso.  

‒ Lógicamente, la calificación final del curso es muy superior a 
la de quienes abandonan que acumulan un cero por cada sesión 
no completada.  

En la tabla 4 que se presenta a continuación, profundizamos en el análi-
sis de la variable desfase de cronograma sesión por sesión comparando 
el comportamiento de quienes finalizan con el de los/as que abandonan.  

Es importante indicar que sólo hay datos en el subgrupo de abandono 
para las 7 primeras sesiones pues los que llegan a la octava están en el 
subgrupo de finalización. A su vez, el número de estudiantes en el sub-
grupo de finalización hasta la sesión 8 es constante e igual a los 182 que 
superan el curso mientras que el número de estudiantes que van abando-
nando, varía en cada sesión. Concretamente, el subgrupo de abandono 
en la sesión 1 está formado por 39 estudiantes, en la sesión 2 por 28 
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estudiantes, en la sesión 3 por 19 estudiantes, en la sesión 4 por 18 estu-
diantes, en la sesión 5 por 12 estudiantes, en la sesión 6 por 6 estudiantes 
y en la sesión 7 por tan sólo 4 estudiantes.  

TABLA 4: Diferencias en cronograma por finalización: (1) Finalización vs (2) Abandono 

 
Fuente: Elaboración propia 

En la tabla 4 se corroboran los resultados que por término medio mos-
traba la tabla 3 en la variable de desfase de cronograma a modo de resu-
men. En todas y cada una de las 8 sesiones en las que disponemos de 
valores en ambos subgrupos para la variable de desfase de cronograma, 
el subgrupo que finaliza entrega todos los cuestionarios de final de se-
sión antes que el subgrupo que abandona. En todos los casos, las dife-
rencias son estadísticamente significativas en ambos contrastes exis-
tiendo clara evidencia para rechazar la hipótesis nula de igualdad de me-
dias. En el subgrupo de abandono se puede observar como el avance el 
curso implica una acumulación progresiva de retrasos en las entregas 
que no se observa en el subgrupo de finalización (más estable).  

Contrastes por calificación final obtenida 

En este subapartado se descompone la muestra de los/as 182 estudiantes 
que finalizan el curso en cuatro cuartiles en función de la calificación 
final obtenida. No se construyen los cuartiles tomando la muestra com-
pleta de los/as 238 estudiantes porque en ese caso el primer cuartil de 
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notas estaría monopolizado por los/as estudiantes que abandonan ses-
gando así los contrastes y asemejándolos implícitamente a un contraste 
finalización abandono. 

De acuerdo con lo anterior, quedan dos cuartiles de 45 estudiantes y dos 
de 46. Para ver si existen diferencias en el comportamiento de los estu-
diantes en función de su rendimiento final, se contrastan los resultados 
de todas las variables comparando el primer cuartil de calificación final 
(notas más bajas) que sería el subgrupo 1 de las tablas 5 y 6, con el cuarto 
cuartil de calificación final (notas más altas) que sería el subgrupo 2 de 
las citadas tablas.  

TABLA 5: Diferencias en variables por calificación final: (1) Cuartil 1 calificación vs (2) 
Cuartil 4 calificación  

 
Fuente: Elaboración propia 

En relación con la variable calificación final, lógicamente los resultados 
muestran diferencias estadísticamente significativas con p-valor nulo al 
ser la variable en función de la cual se han formado los cuartiles.  

Los resultados parecen apuntar que los/as estudiantes del cuartil de ma-
yores notas son más jóvenes que los/as del cuartil de peores notas. La 
evidencia no es robusta en esta tabla 5 puesto que en el contraste para-
métrico el p-valor es del 11%. Dicha situación puede venir provocada 
por la asimetría y kurtosis de los valores extremos en la variable edad 
en la cola superior. No obstante, el p-valor del contraste no paramétrico 
es del 5,94% que tampoco implica clara evidencia hacia el rechazo de la 
hipótesis nula de igualdad de medias.  
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En cuanto a la duración real del curso, los/as estudiantes que sacan me-
jores notas registran una duración entre 54 días (mediana) y 57,49 días 
(media), mientras que los/as estudiantes con notas más bajas tienen du-
raciones entre 79 días (median) y 84,13 días (media). Las diferencias 
son estadísticamente significativas en los dos contrastes realizados.  

Pese a que la duración en bruto en el subgrupo de mejores notas es infe-
rior, el número de días efectivos que dedican al curso es realmente su-
perior al que dedican en el subgrupo de peores notas. Los días que han 
registrado trabajo efectivo en el curso están entre 22,5 días (mediana) y 
25,30 días (media) en el caso del cuartil de peores notas, mientras que 
en el caso de las mejores notas los datos giran en torno a los 31 días 
efectivos de trabajo. En ambos contrastes, las diferencias son estadísti-
camente significativas con p-valores prácticamente nulos.  

También se observan diferencias estadísticamente significativas en el 
desfase de cronograma medio. Tanto la media como la mediana del sub-
grupo con peores notas son positivas indicando un retraso medio res-
pecto de las fechas orientativas del cronograma mientras que en el sub-
grupo con mejores notas ambos valores son negativos indicando que se 
realizan las entregas con antelación.  

En cuanto a los logs totales, numéricamente se registran más logs por 
parte del grupo con mejores notas pero los resultados no son robustos al 
no poder rechazar con el test paramétrico y tener un p-valor de casi el 
9% en el no paramétrico.  

Si combinamos logs totales con días efectivos de trabajo, los resultados 
muestran que en el grupo de peores notas, se han realizado más logs/día 
que en el grupo de mejores siendo las diferencias significativas al 10% 
con ambos contrastes (p-valores en torno al 8%). Estos resultados están 
indicando que la gente que saca peores notas al trabajar menos días, 
tiene que aumentar la carga en cada uno de esos días para poder sacar 
adelante las sesiones. Este tipo de comportamientos parecen desembocar 
en peores calificaciones finales.  

Para tratar de aportar más evidencia sobre la variable central del estudio 
que sería la variable desfase de cronograma, en la tabla 6 siguiente se 
muestra el comportamiento de la misma sesión por sesión comparando 
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el cuartil de peores notas (subgrupo 1) con el cuartil de mejores notas 
(subgrupo 2).  

En la tabla 6 se puede observar que en 9 de las 10 sesiones del curso, el 
subgrupo de mejores notas finaliza las sesiones antes que el subgrupo 
de peores notas con rechazo claro de la hipótesis de igualdad de medias 
en los contrastes paramétrico y no paramétrico. En la sesión 10 se da la 
misma situación, pero no existe evidencia para rechazar la hipótesis nula 
de igualdad. En el caso del subgrupo de mejores notas, los valores de 
todas las medias y de todas las medianas son negativos indicando que se 
entrega, por término medio, antes de las fechas sugeridas en el crono-
grama. Esto no ocurre en el subgrupo de peores notas donde, si nos ce-
ñimos a las medianas, siempre se entrega con cierto retraso durante las 
ocho primeras sesiones. En las últimas dos sesiones los valores se vuel-
ven negativos por las peculiaridades de los/as estudiantes que finalizan 
las sesiones 9 y 10 (poca gente y muy implicada).  

TABLA 6: Diferencias en cronograma por calificación final: (1) Cuartil 1 calificación vs (2) 
Cuartil 4 calificación  

 
Fuente: Elaboración propia 

5. DISCUSIÓN 

En este trabajo se ha realizado un análisis del comportamiento temporal 
mostrado por los/as 238 estudiantes que han participado en un curso de 
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docencia online asíncrona organizado por la Universidad de Alicante. 
Para ello, se han analizado los 98836 logs que han quedado registrados 
en Moodle construyendo, en base a los mismos, una serie de variables 
que describen el uso que se ha dado a la libertad horaria concedida por el 
curso a la hora de ir completando las distintas sesiones que lo componen.  

En relación con los contrastes entre los/as estudiantes que finalizan el 
curso frente a los/as que abandonan, las diferencias son estadísticamente 
significativas en todas las variables analizadas. Destaca el hecho de que 
quienes terminan son por término medio más jóvenes que quienes aban-
donan. A su vez, quienes finalizan entregan sus tareas en torno a las 
fechas sugeridas en el cronograma mientras que quienes abandonan, ya 
desde la primera sesión, entregan por término medio con retraso y siem-
pre más tarde que quienes acaban finalizando el curso.  

La combinación de ambos resultados puede estar mostrando, por un 
lado, la brecha generacional que pueda existir en el manejo de las nuevas 
tecnologías y, por otro lado, la mayor carga de obligaciones profesiona-
les y familiares que puedan tener las personas con mayor edad respecto 
a jóvenes en su etapa universitaria. El primero de los efectos generaría 
diferencias entre primer y último cuartil de edad pues la brecha genera-
cional no se detectaría en intervalos cercanos. Sin embargo, pese a tra-
tarse de intervalos de edad cercanos, quienes están en su etapa universi-
taria, suelen tener menos cargas personales para la gestión de su tiempo 
que quienes la han abandonado hace unos años.  

En relación con las diferencias de comportamiento en función del ren-
dimiento final obtenido en el curso, los contrastes realizados muestran 
diferencias estadísticamente significativas en la mayoría de las variables 
analizadas. Las personas que sacan mejores notas parecen ser más jóve-
nes, haber dedicado un mayor número de días de trabajo al curso y en-
tregan sus tareas antelación a las fechas sugeridas por el cronograma. En 
este sentido, al desglosar por sesiones las fechas de entrega respecto de 
las fechas del cronograma, en todas y cada una de las diez sesiones, tanto 
la media como la mediana muestran que quienes sacan mejores notas, 
entregan antes que quienes sacan peores notas. En las ocho primeras se-
siones, que son las más relevantes por ser la novena y la décima prácti-
camente opcionales, se rechaza la hipótesis nula de igualdad de medias 
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en todos los contrastes y en todas la sesiones. Si nos ceñimos a las me-
dianas para evitar el efecto de valores atípicos, las personas que sacan 
peores notas suelen entregar con posterioridad a las fechas sugeridas 
mientras que las personas con mejores notas lo hacen con antelación a 
dichas fechas.  

6. CONCLUSIONES 

En Padilla et al (2015) se pone de manifiesto como los/as docentes de-
ben implicarse en la gestión de contenidos e interacciones que se genera 
en un entorno como Moodle tras la incorporación al Espacio Europeo de 
Educación Superior en el que la tecnología de apoyo a la docencia re-
gistró un impulso muy relevante. Tras unos años en el EEES, la situación 
sanitaria que vivimos durante el curso 2019/2020 supuso un salto sin 
precedentes de la docencia presencial a la no presencial que ahondó más 
si cabe en el nuevo papel que deben desarrollar los/as docentes.  

En un mundo en el que cada vez se valora en mayor medida la posibili-
dad de formarse con libertad de fechas y horarios y sin limitaciones geo-
gráficas, la docencia online asíncrona adquiere un papel fundamental. 
En este sentido, es necesario un esfuerzo investigador sobre cómo se 
utiliza dicha libertad y qué efectos tiene sobre el aprovechamiento de los 
cursos. Es precisamente en esta línea en la que se enmarca el presente 
artículo que analiza el comportamiento temporal de los/as estudiantes en 
un curso de este tipo organizado por la Universidad de Alicante sobre la 
plataforma Moodle.  

Al margen de los resultados que se han detallado en los apartados pre-
vios, la conclusión general del estudio es que guiar y canalizar los flujos 
de trabajo en un curso asíncrono resulta importante para reducir la des-
vinculación y abandono así como para mejorar el aprovechamiento del 
curso por parte de los/as estudiantes. El hecho de que sigan o no un cro-
nograma que marque los ritmos de trabajo se ha revelado como una va-
riable significativa en cuanto a la finalización del curso y la obtención 
de mayores calificaciones finales.  

Una de las limitaciones que puede poner en duda la extrapolación de los 
resultados obtenidos es el hecho de que el trabajo se basa en un estudio 
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de caso único con una muestra reducida de estudiantes. En esta situa-
ción, las características concretas del curso sobre el que se realiza la in-
vestigación y el perfil de sus estudiantes podrían tener incidencia en los 
resultados de los contrastes.  

De acuerdo con lo anterior, entendemos que cualquier investigación so-
bre el tema que pudiera arrojar más luz al respecto sería una línea de 
investigación interesante en los tiempos que corren en los que la docen-
cia online está en pleno auge. En este sentido consideramos que una de 
las principales aportaciones del trabajo está precisamente en el hecho de 
plantear un análisis específico del comportamiento temporal de los/as 
estudiantes en docencia asíncrona validando específicamente la utilidad 
de una guía orientativa como puede ser el cronograma del curso.  
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1. INTRODUCCIÓN 

Resulta obvio que las formas que debe adoptar todo proceso de ense-
ñanza-aprendizaje deben ser cambiantes y marcar una clara evolución a 
razón del progreso social. En este caso, la enseñanza universitaria, como 
claro exponente de la enseñanza superior, debe liderar estos cambios 
metodológicos y hacerlos visibles al resto de estamentos académicos. 
Además, los aprendizajes significativos suponen un objetivo común de 
las nuevas estrategias docentes, potenciando la formación de individuos 
competentes para afrontar las exigencias requeridas por los distintos 
puestos de trabajo actuales y también futuros. 

La consecución de estos aprendizajes significativos depende de un con-
junto de factores que el docente debe saber identificar, pues son, además, 
claves para mantener un alto nivel de estimulación/motivación en los 
estudiantes. Así, la innovación docente basada las características y ne-
cesidades particulares de este sector poblacional, considerando, espe-
cialmente, la realidad social en la que se desenvuelven, supone un reto 
educativo de obligado cumplimiento. En este sentido, no se pueden ob-
viar las nuevas formas digitales de comunicación e, incluso, de entrete-
nimiento propias de los jóvenes. Es por ello que, sin olvidar la aplicación 
de estrategias metacognitivas, en las que el estudiante sea el generador 
de su propio conocimiento, el uso tanto de las redes sociales como de un 
buen número de aplicaciones digitales específicas, que permitan 
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aprendizajes ubicuos, son aspectos de trascendental importancia para la 
innovación docente universitaria.  

Todo lo expuesto hasta el momento cobra mayor importancia si cabe 
cuando los contenidos que integran los aprendizajes son altamente espe-
cializados, se deben cursar de forma obligatoria y tienen un carácter pre-
dominantemente teórico, lo cual, si bien puede resultar poco motivante, 
supone un verdadero reto desde el punto de vista de innovación. Éste es 
el caso de los estudios de posgrado, basados, según el RD 822/2021, en 
una formación avanzada dirigida al aprendizaje de actividades investi-
gadoras, donde las prácticas innovadoras suelen quedar relegadas a un 
segundo plano en pro de rígidos aprendizajes científico-técnicos.  

En este tipo de contexto educativo, la metacognición supone la toma de 
conciencia de los procesos de aprendizaje por parte de quien los recibe, 
es decir, el estudiante. Teniendo en cuenta que éste será el principal actor 
durante todo el proceso, es importante conseguir estimularlo para que 
pueda alcanzar los niveles más altos del aprendizaje: crear y evaluar 
(Rojo, 2020). Así, y en base a estas dos acciones, los estudiantes deben 
afrontar tareas de creación, elaboración y evaluación de documentos 
ajustados a su nivel formativo y que, a la vez, les supongan un atractivo 
especial.  

Los monólogos en clave de humor y basados en contenidos científico-
técnicos son una herramienta motivadora para atraer a jóvenes estudian-
tes. Son ya varias las experiencias formales que se han desarrollado en 
nuestro país promovidas y financiadas por instituciones oficiales, como, 
por ejemplo, la FECYT y la Fundación Telefónica (http://atlanticaco-
municacion.com/segunda-edicion-locosxciencia-telefonica/). En cual-
quier caso, la elaboración de este tipo de monólogos se traducirá en: 

‒ Informalizar contenidos técnicos (en este caso, también histó-
ricos) demasiado sobrios, haciendo más amena su compren-
sión.  

‒ Focalizar la atención en contenidos concretos (relevantes) de 
la asignatura en cuestión. 
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‒ Investigar sobre hechos y circunstancias concretas que, en eta-
pas recientes de nuestra historia, puedan guardar relación con 
los contenidos históricos a incluir en el monólogo.  

‒ Organizar y conectar la información que, sobre estos conteni-
dos, será seleccionada para el monólogo. 

‒ Provocar y sorprender a compañeros, despertando su curiosi-
dad por conocer más sobre dichos contenidos. 

‒ Mejorar la dicción y, en general, las habilidades comunicativas. 

‒ Divertir y alegrar, permitiendo aprendizajes acompañados de 
un buen estado de ánimo.  

Además, con esta actividad se podrán adquirir ya no sólo competencias 
específicas del título académico y/o materias correspondientes, sino 
también competencias transversales como el desarrollo del pensamiento 
crítico, el uso de nuevas tecnologías, asumir un aprendizaje autónomo, 
organizar y planificar adecuadamente el trabajo personal, etc.  

Por otro lado, los podcast, definidos por el Internet Advertising Bureau 
como “una serie de episodios de audio digital que los usuarios pueden 
escuchar. Generalmente, se accede por suscripción a través de internet”. 
Además, esta institución internacional considera que los podcast “son 
una manera efectiva de llegar a las audiencias de una manera atractiva 
con contenidos más extensos”. Es decir, el podcast es un formato nacido 
en la era digital que ofrece una oportunidad nueva para construir rela-
ciones distintas y de impacto con los usuarios, utilizando el lenguaje oral 
y construyendo historias significativas. De esta forma, el podcast, un 
formato nacido en la era digital, ofrece nuevas oportunidades para cons-
truir relaciones distintas y de impacto con los usuarios, utilizando el len-
guaje oral y construyendo historias significativas, lo cual hace que su 
uso sea de relevancia en el ámbito educativo (SantillanaLAB, s.d.). Sin 
olvidar los logros que permite alcanzar la elaboración de monólogos, su 
publicación en forma de podcast facilitará a los estudiantes-productores 
desarrollar otro tipo de competencias, como es el desarrollo de la capa-
cidad creativa y de un carácter innovador. 
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Al margen de lo anterior, la evaluación por pares (también denominada 
peer review o peer assessment) es una técnica destinada, en su origen, a 
la revisión de artículos científicos sometidos a consideración para su pu-
blicación en revistas especializadas. En un contexto de aprendizaje, esta 
técnica es aplicada por los propios estudiantes sobre documentos elabo-
rados por otro (u otros) compañero/s, incrementando de forma notable 
su implicación en todo el proceso de aprendizaje, especialmente en la 
evaluación (Medina et al., 2003; Sluijsmans et al., 2003).  

Aunque el carácter de esta evaluación resulta tanto formativo como su-
mativo (de cara a la calificación final), no cabe duda de que su empleo 
como técnica docente potencia el desarrollo de habilidades cognitivas 
superiores o metacognitivas de los estudiantes, como el pensamiento crí-
tico, ya que los éstos deben utilizar su propio conocimiento para analizar 
y valorar el trabajo de los demás, proporcionando elementos de crítica 
constructiva para mejorar finalmente su trabajo y desarrollar un com-
pleto aprendizaje (Sitthiworachart y Joy, 2004). Además, la evaluación 
entre compañeros es una técnica que aporta ventajas para todos los agen-
tes implicados: el autor o autores del trabajo o documento objeto de eva-
luación, el o los revisores (pues se comprenden mejor los criterios de 
evaluación después de haberlos aplicados sobre un igual) y el propio 
docente (Bostock, 2002), máxime si se optimiza su aplicación con rú-
bricas y se usan herramientas informáticas o plataformas docentes digi-
tales adecuadas (Gehringer, 2001; Wolfe, 2004).  

En síntesis, esta experiencia, articulada con las tres actividades antes se-
ñaladas (elaboración de un monólogo, producción de un podcast y revi-
sión por pares), buscó generar un impacto en el aprendizaje de los estu-
diantes hacia los que va dirigida.  

2. OBJETIVO 

El principal objetivo de esta experiencia docente fue determinar la via-
bilidad de una intervención basada, por un lado, en la aplicación de la 
técnica metacognitiva peer review y, por otro, en la elaboración de mo-
nólogos que, en clave de humor y finalmente grabados en forma de 



‒ ൤൤൤ ‒ 

podcast, están directamente vinculados con investigaciones galardona-
das en los premios IgNobel. 

3. METODOLOGÍA  

 3.1. PARTICIPANTES 

Un total de 25 estudiantes de posgrado (Máster Oficial en la rama de 
Ciencias Sociales y Jurídicas), distribuidos de forma aleatoria en equi-
pos de cinco componentes, participaron en esta innovadora intervención 
participaron en el presente estudio.  

3.2. PROCEDIMIENTO 

La consecución de los objetivos indicados con anterioridad requiere de 
una planificación coherente y ajustada a la propia planificación docente 
relativa a la asignatura de posgrado denominada “Investigación cuanti-
tativa”. Bajo esta consideración, se utilizarán las clases en aula (un total 
de 45 horas) para desarrollar las siguientes fases en esta intervención:  

Fase 1. Información previa: a) evaluación inicial específica; b) presen-
tación de las actividades a los estudiantes; c) desarrollo de conceptos y 
procedimientos clave en la investigación bajo el paradigma cuantitativo; 
d) descripción de las características, condicionantes y/o aspectos claves 
de los monólogos y podcast; e) aporte de guías, recursos documentales 
y material audiovisual para su elaboración. Duración: 10 h. 

El material y/o recursos documentales (y digitales) facilitados a los es-
tudiantes para el desarrollo de esta experiencia fueron los siguientes:  

Elaboración de monólogos: 

‒ Introducción al monólogo científico  

https://youtu.be/Mt6xwZMQRQI 

‒ Monólogos científicos en clave de humor  

http://bigvanciencia.com/espectaculo/monologos-cientificos 

‒ Guía para escribir monólogos de humor (stand-up comedy) 
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https://es.wikihow.com/hacer-un-mon%C3%B3logo-hu-
mor%C3%ADstico 

‒ Taller de creación de monólogos científicos 

https://youtu.be/rHT28Q6POiI 

‒ Ejemplos de monólogos científicos 
https://youtu.be/HfUko1JSGLU 

‒ Certamen de monólogos científicos  

https://youtu.be/okoeeKYxbMA 

Elaboración de podcasts: 

‒ Anchor  

https://youtu.be/AzgXBRKe7pI 

‒ Audacity  

https://podcasts.ceu.edu/how-edit-your-podcast-audacity-
step-step-guide 

‒ Guía para hacer un podcast 

https://youtu.be/o82xIqGxd0M 

‒ Impacto de los podcasts  

https://iabtechlab.com/standards/podcast-measurement-guide-
lines/ 

Revisión de la rúbrica:  

‒ Guía Corubrics  

https://corubrics-es.tecnocentres.org/funcionamiento-coru-
brics-gafe 

‒ Tutorial Corubrics  

https://youtu.be/mBj-mREYYVc 
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‒ Proyecto PocoRubric 

https://bit.ly/2ZEWT4Z 

‒ Ejemplo de rúbrica  

https://bit.ly/2ZEWT4Z 

Evaluación por pares (peer review): 

‒ Artículo de Medina et al. (2003). 

‒ Artículo de Bautista-Cerro y Murga Menoyo (2011). 

Fase 2. Agrupación en equipos de cinco componentes y elección de las 
temáticas concretas (artículos premiados en los IgNobel entre el 2010 y 
el 2021 correspondientes a las materias biología, medicina, psicología, 
educación, nutrición y cognición). Búsqueda del artículo en cuestión 
(WOS, PubMed, etc.). Lectura y revisión por pares (individual y puesta 
en común posterior en cada equipo) del texto en cuestión. Duración: 6 
horas.  

Fase 3. Elaboración de la rúbrica (cuya estructura principal fue aportada 
por el profesor21). Aporte de documentación y recursos digitales especí-
ficos (Corubric). Trabajo por equipos y puesta en común posterior. Du-
ración: 4 horas. 

Fase 4. Elaboración (creación) del guion del monólogo. Trabajo por 
equipos. Duración: 14 horas. Para ello se tuvo en cuenta: 

‒ Título y contextualización de la investigación seleccionada. 
‒ Problema de investigación, objetivos e hipótesis. 
‒ Diseño, procedimiento y variables. 
‒ Principales resultados y discusión. 
‒ Conclusión y moraleja. 

 
21 La estructura de la rúbrica aportada por el profesor estuvo constituida, inicialmente, por las 
competencias y los indicadores; la ponderación de estos últimos, así como las evidencias y los 
niveles de logro, fueron consensuados con los estudiantes.   
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Fase 5. Presentación y evaluación (autoevaluación y revisión por pares) 
de los monólogos a través de la rúbrica. Comparativa entre las puntua-
ciones de los pares y las del profesor. Duración: 5 horas. 

Fase 6. Grabación (por uno o dos miembros de cada equipo) y publica-
ción del podcast en la plataforma virtual común. Duración: 4 horas. 

Fase 7. Evaluación de la experiencia: a) evaluación final específica 
(ídem Fase 1); b) satisfacción de los estudiantes con la nueva metodolo-
gía y los recursos utilizados en la intervención. Duración: 2 horas. 

3.2.1. Evaluación de la experiencia. 

La evaluación de esta experiencia fue practicada desde dos perspectivas 
diferentes. En primer lugar, se aplicó una evaluación clásica, desarro-
llada por el propio docente. En este caso, se evaluaron los conocimientos 
científico-técnicos adquiridos por los estudiantes a través de dos pruebas 
escritas tipo test (pre y post-intervención). Por otra parte, el docente 
aplicó la rúbrica consensuada para evaluar la originalidad, la calidad del 
guion, la presentación del monólogo y el podcast. Igualmente, se evaluó 
el nivel de adherencia a todas las actividades programadas.  

Al margen de lo anterior, los estudiantes, utilizando la rúbrica, practica-
ron una autoevaluación (del monólogo desarrollado en su propio equipo) 
y utilizaron una evaluación por pares para evaluar, al igual que el profe-
sor, la originalidad, la calidad del guion, la presentación del monólogo 
y el podcast. Además, los sujetos evaluaron su grado de satisfacción con 
la actividad desarrollada y el aprendizaje obtenido a través de una escala 
analógica-visual. 

Estas evaluaciones sirvieron para obtener las siguientes variables: 

‒ Rendimiento académico (grupal), basado en el contraste entre 
las puntuaciones (0-10) obtenidas al inicio y al final de la in-
tervención. 

‒ Adherencia, cuantificada por la asistencia a clase y la partici-
pación en las actividades propuestas. 
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‒ Originalidad y calidad de los monólogos, según puntuaciones 
obtenidas en la autoevaluación y en la evaluación por pares. 

‒ Nivel de satisfacción de los estudiantes con la intervención 
propuesta y en contraste con los planteamientos docentes tra-
dicionales (puntuación derivada de la escala analógica visual 
definida por el intervalo 0-10). 

En cualquier caso, y a fin de evitar cualquier sensación de responsabili-
dad manifiesta en relación con el proceso de evaluación del curso, se 
informó a los estudiantes que las puntuaciones emitidas hacia sus com-
pañeros no iban a ser consideradas a la hora de adjudicar la calificación 
final de los mismos.  

3.2.2. Análisis estadístico. 

Los datos obtenidos fueron objeto de un análisis descriptivo básico, de 
forma que todos los valores registrados se expresan como media ± des-
viación estándar. Además, para contrastar las autoevaluaciones así como 
las puntuaciones promedio emitidas por los pares con la puntuación 
asignada, en cada caso, por el profesor, se aplicó la prueba T de Student 
para una muestra. Al mismo tiempo, se llevó a cabo la prueba T para 
muestras pareadas a fin de contrastar las puntuaciones en las pruebas 
tipo test realizadas antes y después de la experiencia. Para todo ello se 
utilizó el programa informático SPSS v.26, manteniendo un intervalo de 
confianza del 95%. 

4. RESULTADOS 

Los monólogos desarrollados por los estudiantes a partir de los textos 
científicos ganadores de los premios IgNobel fueron los siguientes:  

‒ La belleza reside en el ojo del bebedor de cerveza (Bègue et 
al., 2013). 

‒ ¿Puede el sexo mejorar la función nasal? (Bulut et al., 2021). 

‒ No pienses demasiado con la vejiga llena (Lewis et al., 2011). 
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‒ El placer de rascarse cuando algo pica (Bin Saif et al., 2012). 

‒ Digeridoo para expertos roncadores (Puhan et al., 2006). 

Por otro lado, en la tabla 1 se muestran los contrastes entre las puntua-
ciones derivadas de la autoevaluación, la evaluación por pares y la emi-
tida por el profesor de la asignatura. Como se puede comprobar, las pun-
tuaciones obtenidas en tres de los cinco monólogos a partir de la auto-
evaluación y evaluación por pares fueron superiores a la emitida por el 
profesor. Igualmente, las puntuaciones obtenidas en la autoevaluación 
de los dos monólogos restantes fueron notablemente superiores a la asig-
nada por el profesor.  

TABLA 1. Evaluaciones practicadas en la experiencia. Los valores se expresan como me-
dia ± desviación típica. 

Título del monólogo (podcast) Autoevaluación Peer-review 
Evaluación  

docente 

La belleza reside en el ojo del 
bebedor de cerveza 8.5±0.6* 8.1±1.4 7.4 

¿Puede el sexo mejorar la fun-
ción nasal? 9.2±0.4* 9.5±1.1* 8.2 

No pienses demasiado con la 
vejiga llena 8.7±0.5* 8.5±0.8* 7.4 

El placer de rascarse cuando 
algo pica 9.2±0.5* 9.0±1.2* 8 

Digeridoo para expertos ronca-
dores 9.0±0.2* 8.2±1.6 8 

*El contraste con la evaluación docente es significativo al nivel 0,05.  
Fuente: elaboración propia 

En lo referente al aprendizaje conseguido, los estudiantes incrementaron 
de forma significativa sus puntuaciones en la prueba tipo test, pasando 
de 6.8±2.3 al inicio de la experiencia a 8.9±2.0 justo a su final (p<0.05). 

Por último, en cuanto a la adherencia a las actividades incluidas en esta 
experiencia (con una duración total de 45 h), es necesario indicar que 
ésta alcanzó un 91%, mostrando, los estudiantes, un elevado nivel de 
satisfacción general a través de la escala analógica visual (valor medio 
de 9.5 ± 1.0 puntos).  
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5. DISCUSIÓN 

Tal y como se ha indicado con anterioridad, el principal objetivo de esta 
experiencia docente fue determinar la viabilidad de una intervención ba-
sada, por un lado, en la aplicación de la técnica metacognitiva peer re-
view y, por otro, en la elaboración de monólogos que, en clave de humor 
y finalmente grabados en forma de podcast, están directamente vincula-
dos con investigaciones galardonadas en los premios IgNobel.  

Aunque, a tenor de los resultados obtenidos, esta experiencia cumplió 
con el objetivo marcado, son varios los aspectos que deberían tenerse en 
cuenta de cara a su réplica en contextos diferentes. En primer lugar, es 
necesario considerar el nivel formativo de los participantes, pues esta 
experiencia se llevó a cabo con estudiantes de posgrado (con conoci-
mientos previos sobre el método científico y con un sentido crítico cier-
tamente desarrollado). Aun así, fueron necesarias 10 horas de formación 
previa y revisión del material aportado por el profesor (fase 1 de la in-
tervención) para asegurar un buen desarrollo de las actividades progra-
madas. En este sentido, la duración total de la experiencia debe ser lo 
suficientemente amplia para poder elaborar la rúbrica, redactar un buen 
guion del monólogo y grabar finalmente el podcast. En nuestro caso, 
pudimos disponer de un total de 45 horas, siendo ésta una duración ajus-
tada al nivel académico de los participantes si bien es necesario resaltar 
que el tiempo destinado a confeccionar la rúbrica de evaluación se re-
dujo notablemente al aportar las competencias y los correspondientes 
indicadores. 

Por otra parte, el contenido principal de cada monólogo desarrollado en 
nuestra experiencia estaba condicionado por la investigación premiada 
en los premios IgNobel seleccionada por cada equipo de estudiantes. Sin 
embargo, este condicionamiento supuso una delimitación temática que 
facilitó la redacción del guion e, incluso, la presentación de cada monó-
logo y la grabación del correspondiente podcast. 

La aplicación de la técnica peer-review utilizando la rúbrica consen-
suada por todo el grupo no resultó difícil. Sin embargo, las puntuaciones 
asignadas en la evaluación por pares fueron, en tres de los cinco casos, 
superiores a las adjudicadas por el profesor. Esta sobreestimación fue 
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todavía más sobresaliente en la autoevaluación, pues las valoraciones 
promedio fueron, en todos los casos, significativamente superiores a las 
asignadas por el docente. A pesar de haber advertido a los estudiantes 
que las puntuaciones derivadas de la autoevaluación y la evaluación por 
pares no iban a tener un carácter sumativo en la calificación final, la 
tendencia general fue una evaluación sobreestimada. Esta misma cir-
cunstancia ya fue observada con anterioridad en una experiencia inno-
vadora en la que la técnica de evaluación por pares también fue aplicada 
en estudiantes de posgrado (Carrasco et al., 2012).  

Después de haber recibido la evaluación por pares, los monólogos ya 
perfilados fueron grabados en formato podcast sirviendo al profesor para 
asignar la calificación definitiva a todos los equipos y a sus componen-
tes. En cualquier caso, parece claro que el resultado del aprendizaje fue 
positivo, como así lo atestigua el incremento significativo en la puntua-
ción de la prueba tipo test realizada por los estudiantes al finalizar la 
intervención. Tratándose de una evaluación sobre conceptos vinculados 
a la investigación bajo el paradigma cuantitativo, todo parece indicar 
que tanto las 10 horas de formación previa, así como la aplicación de la 
técnica peer-review potenciaron este aprendizaje conceptual clave.  

Finalmente, el grado de satisfacción con la experiencia expresado por 
los estudiantes fue muy elevado, lo cual pudo guardar cierta asociación 
con los altos niveles de adherencia a las actividades desarrolladas. Esto 
da una idea de la correcta adecuación de la actividad (uso de estudios 
científicos para crear monólogo humorístico), la técnica docente utili-
zada (peer-review) y el uso del podcast en estudiantes de posgrado.  

aga clic en Insertar y elija los elementos que desee de las distintas gale-
rías. Los temas y estilos también ayudan a mantener su documento coor-
dinado. Cuando haga clic en Diseño y seleccione un tema nuevo, cam-
biarán las imágenes, gráficos y gráficos SmartArt para que coincidan 
con el nuevo tema. Al aplicar los estilos, los títulos cambian para coin-
cidir con el nuevo tema. Ahorre tiempo en Word con nuevos botones 
que se muestran donde se necesiten. 
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6. CONCLUSIONES  

El uso del monólogo humorístico de contenido científico y bajo formato 
podcast resulta viable para la formación específica de los estudiantes de 
posgrado. 

El aprendizaje adquirido, la adherencia a la actividad desarrollada y el 
grado de satisfacción expresado por los/as estudiantes confirma, ade-
más, la efectividad de esta experiencia. 
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1. INTRODUCCIÓN 

Uno de los principios educativos que se plasman en la legislación edu-
cativa y en los compromisos de las instituciones de Educación Superior 
para asegurar la calidad de la formación es el de la atención a la diver-
sidad y la inclusión. Si partimos de la base de que cada estudiante dis-
pone de unas habilidades, intereses y necesidades diferentes y de que las 
estrategias que emplea para aprender pueden divergir, entonces será ne-
cesario que busquemos aquellas formas en las que nuestras aulas, inde-
pendientemente de la etapa a la que pertenezcan, sean más inclusivas, 
para no dejar atrás a ningún estudiante.  

En este sentido, el Diseño Universal de Aprendizaje se ha ido impo-
niendo como enfoque, sin duda, para el diseño de cursos y para la selec-
ción y elaboración de materiales, pero no podemos olvidar la influencia 
de las tecnologías digitales en lo relativo a los nuevos enfoques metodo-
lógicos y a los materiales, recursos y herramientas. Estas tecnologías nos 
permiten aprovechar la multimodalidad para llegar a más estudiantes, 
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promoviendo así esa inclusión educativa y favoreciendo la mejora en el 
proceso de aprendizaje.  

Por ello, en este capítulo trataremos de vincular la inclusión educativa 
con la gamificación, la Realidad Virtual y la Realidad Aumentada, en el 
marco de un proyecto Erasmus + en el que han participado universidades 
de España, Italia y Chipre. Comenzaremos con una conceptualización 
de los términos básicos y continuaremos con la exposición de objetivos, 
metodología, resultados, discusión y conclusiones. 

1.1 CONCEPTUALIZACIÓN DE REALIDADES MIXTAS EN EDUCACIÓN 

Nos encontramos en un mundo donde el uso de las tecnologías de la 
información y la comunicación, las llamadas TIC, se están generali-
zando el aula. En todas las etapas de la educación se han ido adoptando, 
desde la utilización de pizarras electrónicas, hasta tabletas, aplicaciones 
informáticas, empleo de videoconferencias. Aunque se trataba de una 
tendencia en crecimiento, lo cierto es que la pandemia que se ha sufrido 
ha acelerado y generalizado aún más la utilización de las TIC.  

El uso de estas tecnologías digitales en el aprendizaje supone un gran 
apoyo para los docentes y una ventaja para el alumnado, como mostra-
remos en los siguientes epígrafes. En concreto, nos centramos aquí en la 
Realidad Aumentada, la Realidad Virtual, la realidad mixta y la gamifi-
cación como herramientas que mejoran el aprendizaje de los estudiantes. 
Estas tecnologías y metodologías son, dentro de las emergentes, algunas 
de las más estudiadas en la actualidad como elementos para promover 
el compromiso y motivación del alumnado (Elmaqaddem, 2019).  

Por un lado, el concepto continuo de la virtualidad (del inglés virtuality 
continuum) definido por Milgram y Kishino (1994) “se refiere a la mez-
cla de clases de objetos presentados dónde los entornos reales se mues-
tran en un extremo del plano, y los entornos virtuales, en el extremo 
opuesto” (p. 3). Azuma (1997) define la Realidad Aumentada como “la 
incorporación de objetivos virtuales en el mundo real, por lo que dos 
entornos, virtual y real, se unen en uno solo” (p. 2). 

El proceso de digitalización, especialmente en el caso de las realidades 
mixtas y alternativas, puede suponer una ventaja significativa que 
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aborde los diversos elementos en el diseño de los planes de estudio, el 
conjunto de habilidades necesarias para los futuros profesionales y la 
creación de un entorno en el que los estudiantes estén motivados inde-
pendientemente de su orientación académica o no tan académica, Arici 
et al. (2019). Asimismo, aunque se trata de tecnologías emergentes, exis-
ten ya algunos estudios del uso de las realidades mixtas en ámbitos como 
la medicina, idiomas modernos, educación en tecnologías de la informa-
ción y del conocimiento y en ciencias.  

Una de las herramientas tecnológicas cuyo uso está aumentando en el 
ámbito educativo es la Realidad Virtual (RV) aplicada a través de dis-
positivos móviles. Moreno et al. (2017, p. 3) definen la RV como “aque-
lla tecnología que posibilita al usuario, mediante el uso de un visor RV, 
sumergirse en escenarios tridimensionales en primera persona y en 360 
grados”. Por sus características tecnológicas suele estudiarse en la ma-
yoría de las investigaciones junto con el uso de la Realidad Aumentada 
(RA) si bien existen diferencias entre ambas (Gupton, 2017). 

- La RV implica una experiencia de inmersión completa que excluye el 
mundo físico. Se usan dispositivos como Oculus Rift o Google Car-
dboard, etc. Para acceder a entornos imaginarios y del mundo real.  

- La RA agrega elementos digitales a una real usando la cámara de un 
teléfono inteligente. Ejemplos de RA incluyen desarrollos de Snapchat 
y el juego Pokemon Go. 

Junto a las inversiones en esta área, es destacable el aumento de la in-
vestigación sobre las aplicaciones de la RV. La búsqueda del término 
“Virtual Reality” en la base de datos Science-Direct (https://www.scien-
cedirect.com), arroja una evolución en el número de artículos sobre el 
tema que va de 1.087 en 1999 a 10.109 en 2022, lo cual indica que la 
Realidad Virtual es un asunto cada vez más interesante para los investi-
gadores. 

La experiencia que supone para un alumno la Realidad Aumentada im-
plica una forma diferente para afrontar su aprendizaje, de una naturaleza 
más visual, que le aporta una nueva perspectiva más vistosa e impactante 
que le puede motivar. En un estudio hecho a estudiantes universitarios 
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por Cozar et al. (2015, p.143) se extrajeron las siguientes ventajas de la 
utilización de esta tecnología: 

‒ Aumentaba las capacidades cognitivas de los alumnos.  

‒ Mejoraba la atención, la concentración, la memoria a corto y a 
largo plazo. 

‒ Ayudaba a reflexionar y a solucionar problemas.  

‒ Fomentaba la motivación para el aprendizaje mediante la me-
jora de su capacidad y competencias. 

La tecnología y su aplicación en el ámbito educativo se da desde hace 
más de cincuenta años, cuando se experimentó para el entrenamiento de 
los pilotos de aeronaves (Pantelidis, 2010). Boyles (2017) recopila las 
primeras experiencias de aprendizaje usando RV por disciplina registra-
das a nivel mundial, que se encuentran en los ámbitos de la enseñanza 
de idiomas (Baker et al., 2009), la ingeniería (Martín-Gutiérrez et al., 
2014), la historia y ciencias sociales (Choi, 2006) o el ámbito sanitario 
(Hubert et al., 2015).  

1.2 EL USO DE LA REALIDAD VIRTUAL EN ESPAÑA 

La utilización de la RV en España con propósito de enseñanza está en 
aumento en todas las etapas educativas y viene siendo más relevante 
desde el año 2015. No obstante, su aplicación dista mucho de ser gene-
ralizada. Algunos análisis (Kavanagh, 2017) indican que la mayoría de 
los docentes que usan la Realidad Virtual persiguen aumentar la moti-
vación intrínseca de los estudiantes. La literatura científica respecto a 
experiencias en este ámbito es numerosa y han hallado efectos positivos 
en cuanto al compromiso de los estudiantes en el proceso de aprendizaje 
(Fabris et al., 2019). Dado lo anterior, el uso de la VR se está extendido 
en todos los niveles educativos gracias principalmente a la generaliza-
ción del uso de smartphones y la bajada de precios de los visores que, 
de esta forma, contribuyen a superar progresivamente los dos factores 
limitantes del uso de esta tecnología: su usabilidad y el elevado precio 
(Heather et al., 2019, p.2). 
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1.2 DEFINICIÓN DE LA GAMIFICACIÓN 

Actualmente, gamificación (o ludificación) es un término ampliamente 
utilizado dentro de la educación por su vínculo con la motivación, tan 
importante para que se produzca el aprendizaje (Ruiz, 2020). No obs-
tante, ni es un concepto actual ni nació en el espacio educativo (Marc-
zewski, 2013). La persona que lo acuñó en 2002, Nick Pelling, pertene-
cía a la industria del videojuego y vio una oportunidad en aplicar sus 
habilidades en un sector empresarial no relacionado con el juego (Rigó-
czki et al., 2017). A partir de entonces, la gamificación se ha aplicado 
en una gran variedad de contextos como metodología para motivar y 
guiar a las personas a realizar determinados comportamientos (Richter 
et al., 2014).  

Una definición que podría aplicarse a todos ellos sería la desarrollada 
por Teixes (2016): “La gamificación es la aplicación de recursos propios 
de los juegos (diseño, dinámicas, elementos, etc.) en contextos no lúdi-
cos, con el fin de modificar los comportamientos de los individuos, ac-
tuando sobre su motivación, para la consecución de objetivos concretos” 
(p. 18). Diferentes estudios han demostrado también la capacidad de esta 
metodología para despertar en el individuo estados de disfrute (Huotari 
& Hamari, 2012) o un mayor compromiso (Deterding et al., 2014). 

Tal y como señala García Jurado (2019), el desarrollo de nuevas tecno-
logías y la evolución de la industria de los vídeos ha hecho que aumenten 
las experiencias vinculadas a la gamificación, denominadas como “me-
cánicas de juego”, en contextos no lúdicos, aprovechando su atractivo 
intergeneracional y aspecto neutro desde el punto de vista del género. A 
la vista de sus características y de la vinculación del juego con las tec-
nologías digitales, parece sensato tratar de asociar el empleo de estas 
tecnologías en el aula con la gamificación y los principios del aprendi-
zaje experiencial, así como con el Diseño Universal de Aprendizaje, 
para lograr un aula más inclusiva, en la que todo el alumnado tenga ac-
ceso a los contenidos y pueda desarrollar su potencial. 
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2. OBJETIVOS 

El objetivo principal de este capítulo es el de presentar las bases que 
sustentan la introducción de la Realidad Virtual, la Realidad Aumentada 
y la gamificación en el aula, como herramientas para mejorar el rendi-
miento del alumnado y para fomentar un aula más inclusiva. En particu-
lar, los objetivos específicos del capítulo serían: 

‒ Justificar la importancia de las tecnologías digitales como he-
rramienta de inclusión educativa. 

‒ Presentar algunas de las herramientas desarrolladas y enmar-
cadas en el proyecto para el uso de las tecnologías digitales y 
de la gamificación, la Realidad Virtual y la Realidad Aumen-
tada en el aula de Educación Superior. 

3. METODOLOGÍA 

La metodología empleada para la consecución de los objetivos propues-
tos será, en este primer momento, la propia de la revisión bibliográfica, 
si bien contamos también con notas recogidas de un grupo de discusión 
sobre los temas propuestos, en el cual participaron varios docentes de la 
Universidad Europea de Madrid y en el que estos plasmaron sus expe-
riencias y la importancia que tiene, para ellos, la introducción de las tec-
nologías digitales en el aula. 

En este sentido, presentaremos primero los resultados de la revisión bi-
bliográfica, en la que se ponen de manifiesto las ventajas de la aplicación 
de la gamificación en el aula, así como del empleo de la Realidad Virtual 
y de la Realidad Aumentada, con el fin de mostrar las bases sobre las 
que se ha generado el proyecto que nos ocupa. En segundo lugar, se 
presentará brevemente el proyecto y se expondrán algunos de los prin-
cipales valores que los docentes implicados han resaltado durante las 
conversaciones del grupo de discusión.  

Las búsquedas de bibliografía han incluido bases de datos como Dialnet 
y Google Académico y los términos gamificación, Realidad Aumentada, 
Realidad Virtual, realidad mixta, inclusión educativa, motivación y 
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educación superior, principalmente. Por su parte, las preguntas plantea-
das en el grupo de discusión se dirigieron a los siguientes elementos de 
interés: primero, las experiencias realizadas en el aula por los docentes; 
segundo, los resultados observados; tercero, las predicciones de futuras 
tendencias en función de lo observado.  

4. RESULTADOS 

4.1. RESULTADOS DE LA REVISIÓN BIBLIOGRÁFICA: BUENAS PRÁCTICAS Y 

BENEFICIOS DEL USO DE REALIDADES MIXTAS  

Las experiencias de la vida real son también un elemento importante que 
debe incorporarse para garantizar entornos de aprendizaje adecuados, 
Acosta et al. (2019). 

Además, otros investigadores como Bonasio (2016) determinaron que 
había cuatro elementos principales que deben tenerse en cuenta a la hora 
de diseñar currículo, que son:  

‒ el carácter (valores y actitud de comportamiento); 

‒ los conocimientos (incluidos los elementos teóricos, técnicos y 
prácticos); 

‒ las habilidades (especialmente el pensamiento crítico, la comu-
nicación, la colaboración y creatividad);  

‒ y lo que el autor denominó meta-layer. Este último concepto 
incluye el aprendizaje a lo largo de la vida y la actualización 
constante según los tiempos, creando en el alumno una auto-
conciencia de sus propios conocimientos y de cómo existe una 
interdisciplinariedad inherente entre todos los campos. 

Los elementos determinados por Bonasio (2016), combinados con el 
conjunto de competencias identificado por Biggs (2006) y en el contexto 
de los diversos tipos de alumnos, se funden en una nueva visión para el 
desarrollo de metodologías de un aprendizaje eficaz. Las realidades al-
ternativas forman parte de los ejemplos que encontramos bajo el obje-
tivo de habilitar más elementos digitales que pueden promover un mejor 
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aprendizaje (Fadel, 2012). Uno de los casos más llamativos es el de va-
rios profesores de los departamentos de radiología de 4 facultades de 
medicina de los Estados Unidos que comenzaron usando tecnología de 
Realidad Aumentada de la industria del juego (Uppot et al., 2019). En 
su artículo, concluyeron que no sólo los alumnos estuvieron más satis-
fechos, sino que mejoró la comprensión y retención de contenidos. 

Tradicionalmente, la educación ponía énfasis en el maestro más que en 
el alumno, de modo que el maestro era considerado el más importante 
para determinar lo que se aprende (Michael, 2006). Por contraposición, 
el aprendizaje activo es un conjunto de metodologías en las que se 
alienta a los estudiantes a una asimilación de contenidos más significa-
tivo y perdurable. La RV, igual que la Realidad Aumentada (RA) y las 
denominadas realidades mixtas, se incardinaría en este segundo grupo 
(Fabris et al., 2019).  

El uso de la tecnología en educación es habitual para mejorar el proceso 
de aprendizaje. Los dispositivos físicos en general y los teléfonos móvi-
les como soporte en particular ofrecen a los educadores una forma de 
comunicarse con los estudiantes usando el software adecuado. Existen 
diversos estudios sobre la Realidad Virtual y su uso en la educación, 
siendo uno de los principales desafíos que esta no era asequible para los 
centros educativos. Sin embargo, la Realidad Virtual ha ido evolucio-
nando y ahora la tecnología está actualizada, es más barata y accesible 
que nunca (Hussein y Nätterdal, 2015). 

Además, el uso de la RV en la educación ofrece varias ventajas más allá 
del puro aprendizaje; contribuye al desarrollo de los alumnos de dife-
rentes formas, como la motivación y el rendimiento académico, las ha-
bilidades cognitivas y psicomotrices y las habilidades sociales y colabo-
rativas (Martín-Gutiérrez et al., 2017). 

Existen ejemplos del uso de la RV para muchos y variados casos de in-
clusión. Por ejemplo, se ha demostrado útil para ayudar en la socializa-
ción de niños con trastorno del espectro autista (TEA) (Bravou et al., 
2022 y Newbutt & Bradley, 2022) o para la inclusión de minorías en el 
sector formativo (Gallardo-Williams y Dunnagan, 2022) o el uso de la 
silla de ruedas en entornos simulados (Götzelmann & Kreimeier, 2020). 
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La versatilidad de la tecnología permite, como puede apreciarse, su apli-
cación en múltiples entornos que favorecen la inclusión. 

El uso de RV a menudo se promociona como una experiencia de usuario 
lo más inmersiva posible sin ser la acción en vivo en sí misma; sin em-
bargo, el diseño de la RV no siempre cubre a todos los usuarios. Puede 
ser que el usuario no perciba el entorno diseñado por alguna discapaci-
dad o bien los propios controles no sean accesibles, por lo que puede 
ocurrir que haya usuarios que se queden fuera de la experiencia de Reali-
dad Virtual moderna. Sin embargo, existen herramientas disponibles 
para el desarrollador que hacen posible un diseño inclusivo de la RV 
(Dombrowski et al., 2019).  

A continuación, se describen dos ejemplos con algo más de detalle que 
permiten ver casos de éxito donde la tecnología ha generado un efecto 
positivo en la formación de los participantes. Se ha seleccionado uno en 
el ámbito de la ingeniería y otro el de las ciencias de la salud. 

a. Caso de éxito en el ámbito de las ciencias de la salud 

El aprendizaje en el ámbito sanitario está vinculado a identificar, valorar 
y finalmente actuar sobre situaciones diversas (emergencias, enferme-
dades, dolencias, etc.). El entrenamiento práctico se hace difícil para los 
alumnos de estas disciplinas dado que no siempre se dispone de un caso 
real (paciente) y que el acceso a algunos de los sistemas y herramientas 
puede resultar muy costoso por no mencionar consideraciones éticas al 
respecto (¿debería un instructor dejar que un alumno se equivoque como 
parte del proceso de aprendizaje?). Es por esto, que contar con un en-
torno virtual donde crear situaciones controladas, aunque virtuales y de 
trabajar de forma simulada con herramientas de diagnóstico y trata-
miento, supone un gran apoyo.  

Elliman et al. (2016) llevaron a cabo una experiencia con alumnos de 
enfermería. El caso práctico consistió en el diseño y la implementación 
de un "serious game - juego serio" que utilizó la experiencia de usuario 
inmersiva mejorada de los auriculares, con una pantalla montada en un 
dispositivo sujeto a la cabeza de los usuarios. Esta simulación se orientó 
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a tareas propias de la profesión enfocadas al tratamiento de personas con 
demencia. 

El software es una versión de prueba que simula entornos en hospitales. 
Se recreó una sala de hospital y se llenó con pacientes virtuales que pa-
decían demencia (una enfermedad neurodegenerativa) y varios otros 
personajes que no jugaban, pero sí interactuaban (Non Player Charac-
ters), como amigos, familiares y personal del hospital para una mayor 
representación del papel de enfermería y de sus responsabilidades en un 
entorno realista. 

El hardware utilizado podía ser alternativamente Oculus Rift o un car-
tón/gafas de Google. Este último es un sistema que utiliza tecnología de 
teléfono inteligente para mostrar la VR junto con un soporte de hard-
ware muy económico. 

Los alumnos primero probaron el sistema en el ordenador y posterior-
mente en los dispositivos hardware recién referidos. Se preguntó a los 
participantes por la experiencia en ambos casos y su comparativa con el 
formato de aprendizaje sin el uso de esta herramienta, resultando que el 
uso de los dispositivos favoreció la inmersión y supuso una ventaja en 
general. Tecnológicamente, el uso de Google Cardboard resultó particu-
larmente útil ya que los usuarios pudieron acceder al contenido en cual-
quier momento y sin restricciones informáticas que de otro modo limi-
tarían el rango de usuarios potenciales. Los autores lo encontraron espe-
cialmente útil para aquellos alumnos que no pueden comprometerse con 
un aprendizaje formal presencial por responsabilidades familiares o de 
cuidado. Asimismo, señalan que una mayor adopción en el ámbito edu-
cativo de la salud de estas técnicas, así como el desarrollo de simulacio-
nes de enfermedades o condiciones específicas, mejoraría la precisión y 
profundidad en la simulación de deficiencias neurológicas complejas. 

b. Caso de éxito en el ámbito de la ingeniería 

Tomamos de ejemplo la investigación llevada a cabo por Hossain et al. 
(2018). Por motivos similares al caso anterior, se hace adecuado el uso 
de la RV en el aprendizaje de la arquitectura, además del propio carácter 
multifacético de la disciplina. Dicho reto se aborda usando diversas 
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metodologías de aprendizaje: Aprendizaje Basado en Problemas (ABP), 
Aprendizaje Invertido, aprendizaje experiencial, etc. Muchas de estas 
metodologías requieren de medios apropiados para ser aplicadas efecti-
vamente en la educación en arquitectura. Por su naturaleza experiencial, 
la tecnología RV mejora el aprendizaje de estos estudiantes. Para ello 
han usado una aplicación denominada LADUVR (“Learning Architec-
tural Details Using Virtual Reality Technology” - “Aprendizaje de De-
talles Arquitectónicos usando tecnología de Realidad Virtual”). Esta 
aplicación ha sido diseñada por los autores de la investigación para mos-
trar de forma práctica el efecto de la RV a la hora de cubrir las deficien-
cias de los sistemas tradicionales de aprendizaje.  

Ejemplo de aplicación LADVUR (Hossain et al., 2018). 

La aplicación se instaló en un dispositivo HTC VIVE, que permite su 
uso a través de un sistema que lo sujeta a la cabeza del alumno y con un 
espacio libre de dos metros de diámetro, permitiendo la experiencia in-
mersiva. 

En su estudio ponen de manifiesto los beneficios y retos de desarrollar 
este tipo de aplicaciones, y muestran cómo, mediante el uso de dicha 
aplicación de la RV, los alumnos experimentan cómo sería estar en el 
propio lugar de la construcción, investigar los detalles arquitectónicos 
de cerca y comprobar qué han aprendido de forma interactiva e inmer-
siva.  

Los participantes fueron entrevistados con el objetivo comparar su ex-
periencia. Los resultados de este estudio preliminar sugieren que los es-
tudiantes creen que LADUVR favorece la comprensión de los detalles 
arquitectónicos en un entorno flexible, interactivo y envolvente. De he-
cho, los investigadores encontraron que LADUVR es efectivo, eficiente 
y atractivo para la mayoría de los estudiantes. Finalmente, los autores 
comparan el entorno tradicional de aprendizaje de la asignatura referida 
con el uso de LADUVR, resultando que según los participantes la pla-
taforma mejoraría el aprendizaje y que los resultados obtenidos serían 
superiores a aquellos que proporcionan los métodos de aprendizaje con-
vencionales. 
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4.2. RESULTADOS DE LA REVISIÓN BIBLIOGRÁFICA: BUENAS PRÁCTICAS Y 

BENEFICIOS DEL USO DE LA GAMIFICACIÓN  

Centrándonos en el contexto educativo, la gamificación ha dado lugar a 
un gran número de prácticas entre las que podemos destacar, por com-
binarse con el ámbito tecnológico y digital, los siguientes ejemplos de 
los que se extraen diferentes beneficios. 

Ejemplo1: Gamificación y Realidad Virtual: desarrollo y aplicación de 
un videojuego como complemento didáctico en Ciencias Sociales (Hur-
tado, 2022). 

La práctica en la que se fundamenta esta tesis doctoral consiste en el 
diseño de un videojuego sobre la Primera Revolución Industrial para re-
crear, de la manera más fidedigna, este momento histórico y a su vez 
elaborar un argumento interesante y atractivo para el alumnado de se-
cundaria (ESO y Bachillerato). El título del producto resultante fue: 
Dentro de la fábrica VR y, tal y como expone el autor, requirió de apoyo 
tecnológico y documental para la elaboración del prototipo que se utilizó 
partiendo de los siguientes requisitos: contar con un diseño basado en 
una actitud lúdica, poderse reproducir mediante Realidad Virtual, poseer 
un potencial didáctico y estar vinculado a los contenidos de las Ciencias 
Sociales (Hurtado, 2022, p. 201).  

Según expone en el apartado de conclusiones el autor, la práctica que 
llevó a cabo en el ámbito de las Ciencias Sociales con alumnos de se-
cundaria generó los siguientes beneficios: un aumento de la motivación 
e interés por la asignatura y la adquisición de un aprendizaje significa-
tivo, con impacto positivo en la adquisición de conocimientos, apoyado 
con la inmersión en el contexto histórico que proporcionó el entorno de 
Realidad Virtual (Hurtado, 2022, pp. 370-373). 

Ejemplo 2: El uso de los videojuegos y la gamificación como material 
didáctico innovador para el aprendizaje de las Ciencias Sociales en la 
Educación Superior (Carrión et al., 2022). 

En este otro ejemplo se utilizan herramientas específicas de gamifica-
ción, Quizizz y Socrative, para promover la motivación, participación y 
desempeño de futuros profesores de Educación Primaria. Tanto Quizizz 
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como Socrative ofrecen un juego de preguntas con enfoque multijugador 
en el que, como al igual que en otras plataformas digitales como Kahoot 
(Magadán-Díaz & Rivas-García, 2022), el profesorado puede generar 
preguntas sobre un tema determinado dentro de un contexto lúdico y/o 
competitivo. 

Los objetivos de esta práctica eran múltiples. En primer lugar, al tratarse 
de un alumnado que se dedicará a la docencia, se quiso obtener una va-
loración por su parte sobre la idoneidad de la utilización de la gamifica-
ción para el aprendizaje de la asignatura “Ciencias Sociales y su didác-
tica”. En segundo lugar, se pretendía innovar en el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje y, por último, valorar el grado de satisfacción del 
alumnado de educación superior con este tipo de experiencias.  

Los resultados obtenidos con esta práctica fueron positivos. Los estu-
diantes manifestaron que a través de la gamificación y las nuevas tecno-
logías consiguieron objetivos que no serían alcanzables con otras meto-
dologías e igualmente valoraron que la gamificación facilita el proceso 
de aprendizaje de una manera innovadora, despertando actitudes positi-
vas y una mayor participación en el aula. Por último, con relación al 
tercer objetivo, el estudio constata que la incorporación de la gamifica-
ción hizo que se sintieran más motivados e implicados en su proceso 
formativo, contemplándolo desde un enfoque más activo, constructivo 
y significativo ((Magadán-Díaz & Rivas-García, 2022, p. 17). 

Tal y como señala Pegalajar (2021) en su artículo, Implicaciones de la 
gamificación en Educación Superior: una revisión sistemática sobre la 
percepción del estudiante, la gamificación está estrechamente vinculada 
a las TIC, potenciando el uso de videojuegos, aplicaciones informáticas, 
plataformas webs, etc. Siendo creciente y generalizado el interés e in-
vestigaciones sobre gamificación en Educación Superior, la titulación 
en Ingeniería Informática es la que registra un mayor número de expe-
riencias en las que se manifiesta su uso (p. 182). La autora, no obstante, 
también destaca las áreas de Ciencias Sociales, Jurídicas, Ingeniería, Ar-
quitectura y Ciencias de la Salud como contextos donde igualmente se 
registran numerosas experiencias de innovación educativa vinculadas a 
la gamificación. 
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Tras compartir una práctica contextualizada en el área de las Ciencias 
Sociales, el ámbito en el que se desarrolla nuestro proyecto, y una vin-
culada con la formación del profesorado, un elemento esencial para po-
der llevar la gamificación al aula (Aldemir et al., 2018), procederemos 
a compartir un tercer ejemplo centrado en el área ingenieril por ser la 
más desarrollada en este campo.  

Ejemplo 3: La gamificación como eje motivador y creativo en la práctica 
pedagógica en ingeniería (Mora Pedreros & Zapata Hoyos, 2021) 

Este tercer ejemplo no se implementó aún, pero se ha encontrado propi-
cio incluirlo en esta investigación porque facilita una visión completa, 
bien estructurada y original de cómo llevar a cabo una estrategia de ga-
mificación. El objetivo de las autoras es el de mejorar la motivación y 
creatividad de los estudiantes de la asignatura Introducción a la Ingenie-
ría que se imparte en el primer semestre de Ingeniería de Sistemas. Dada 
la trasversalidad de estas competencias, esta práctica es doblemente in-
teresante, pues podría implementarse en otras áreas de conocimiento.  

Las profesoras que llevaron a cabo esta experiencia de aprendizaje par-
tieron del diseño de un lienzo (Canvas de Gamificación) como guía para 
planificar y poder gestionar todos los aspectos relevantes y necesarios 
para implementar, según Werbach & Hunter (2012), este tipo de estra-
tegias: dinámicas, mecánicas y componentes. Es interesante valorar 
cómo, para facilitar a sus estudiantes el desarrollo de competencias pro-
pias de un ingeniero de sistemas, potenciando su creatividad y motiva-
ción, conectaron los conceptos de la asignatura con la película Avengers, 
de interés para su público objetivo, diseñando un juego en el que los estu-
diantes debían superar diferentes retos. Las 6 sesiones en las que se ver-
tebra esta práctica están ligadas a una rúbrica de evaluación, proporcio-
nando de esta forma un sistema de medición de los resultados, tanto con-
ceptuales como competenciales, adquiridos a lo largo de la experiencia. 

Aunque es una propuesta de innovación de la que desconocemos aún los 
resultados al no haberse implementado, hay estudios previos que sí han 
llegado a demostrar cómo la gamificación puede convertirse en un mé-
todo eficiente para motivar y despertar la creatividad de los estudiantes 
a través de la solución de problemas/retos (Zatarain, 2018). Otros 
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ejemplos de prácticas en gamificación interesantes podemos encontrar-
los en el estudio y revisión que realizó Ortiz-Colón et al. (2018) sobre el 
estado de la cuestión de la gamificación en Educación. 

4.3. PRESENTACIÓN DEL PROYECTO DE INNOVACIÓN Y OBSERVACIONES DE 

LOS DOCENTES 

El proyecto de innovación, financiado por la Unión Europea en el marco 
de los proyectos Erasmus +, ha permitido el desarrollo, basado en la ex-
periencia previa de los docentes, en sus observaciones y en la revisión 
de literatura sobre el tema, de una serie de herramientas que pretenden, 
por un lado, fomentar un aula más inclusiva y un mejor rendimiento del 
alumnado gracias al empleo de las tecnologías digitales y, por otro, con-
tribuir a la creación de una comunidad educativa en la que docentes de 
todo el mundo puedan encontrar formación y herramientas para el ejer-
cicio de su labor, así como espacios de discusión y difusión de saberes. 

En este sentido, se generó una herramienta de autoría de actividades que 
se volcaron en un Moodle interno del proyecto, con el fin de ponerlas en 
práctica en el futuro y de obtener elementos suficientes, gracias a la apli-
cación de herramientas de Learning Analytics, para favorecer recorridos 
personalizados de aprendizaje en el alumnado. No obstante, a pesar de 
tratarse de una herramienta interna, muchas de estas actividades, asocia-
das con la gamificación y con las realidades mixtas, han sido expuestas 
en otros de los resultados principales del proyecto, la Suite del Docente, 
donde pueden encontrarse tanto estas actividades como foros de discu-
sión y para compartir convocatorias de congresos y proyectos o artículos 
y publicaciones, con la vocación de comunidad educativa que mencio-
nábamos con anterioridad. 

Asimismo, se ha generado a través de Google Classroom un curso 
abierto para formar a los docentes interesados en Realidad Virtual, 
Realidad Aumentada, realidad mixta y gamificación, de modo que sien-
ten las bases para la utilización de las herramientas proporcionadas en 
la Suite del Docente y que lleguen a crear sus propias actividades y re-
cursos, partiendo de unos conocimientos más sólidos acerca de todos 
estos elementos. Este curso permanecerá abierto desde enero de 2023. 
Sobre él y sobre la Suite del Docente, así como sobre las actividades y 



‒ ൤൦൩ ‒ 

el marco teórico, han trabajado los docentes que participaron en el grupo 
de discusión, entre otros. 

La percepción de los docentes acerca de las actividades es la de que las 
tecnologías digitales deben ser incluidas en el aula, porque están presen-
tes y lo seguirán estando en todos los ámbitos de la vida de los estudian-
tes, pero, además, consideran que en el futuro serán más y más relevan-
tes y que irán desarrollándose mecanismos para que, gracias a su utili-
zación, las aulas del futuro sean más inclusivas y motivadoras.  

5. DISCUSIÓN 

Una de las observaciones recogidas en la revisión de la literatura es la 
de que se debe poner más énfasis y práctica interactiva en el uso de la 
tecnología en el proceso de aprendizaje y en comprender qué herramien-
tas pueden o van a necesitar en el futuro. Fidan y Tuncel (2019) identi-
fican herramientas específicas que han contribuido a un proceso de 
aprendizaje de una manera más eficiente y rápida, ya que los estudiantes 
se involucran más cuando las actividades están bien diseñadas. Debido 
a lo cual, se puede inferir que una combinación adecuada de interacción 
y compromiso puede conducir a una mayor capacidad de los estudiantes 
para recordar y comprender elementos teóricos, mejorando así la adqui-
sición de conocimiento (Sahin y Yilmaz, 2020). 

Como hemos podido comprobar, el proyecto se basa en estas observacio-
nes para presentar contenidos y herramientas en diversos formatos, que 
incluyen el texto escrito, por supuesto, pero también el audio o el vídeo, 
para resultar más inclusivos y llegar a estudiantes con diferentes capacida-
des. Tanto la Suite del Docente como el curso abierto sobre RA, RV y 
gamificación pretenden redundar en beneficio del rendimiento del alum-
nado y de la inclusión educativa, proporcionando herramientas para do-
centes que, en muchas ocasiones, se ven solos en la tarea de introducir 
estas tecnologías en el aula, incluso estando convencidos de sus beneficios. 

De los ejemplos expuestos y recogidos anteriormente podemos extraer 
diferentes aprendizajes que están a su vez refrendados y apoyados por 
una producción científica extensa, fruto del interés y de los buenos re-
sultados que ha ido proporcionando esta tipología de aprendizaje activo 
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(Guzmán-Rivera et al., 2020; Prieto, 2020). De sus conclusiones, pue-
den resaltarse los siguientes aprendizajes (Prieto, 2020): 

‒ La motivación del estudiante universitario en este tipo de ex-
periencias se plantea como positiva, pero se observa que esta 
motivación no siempre es intrínseca, hecho que se vincula con 
el tiempo que se dedica a estas dinámicas o el esfuerzo y dedi-
cación que se precisa para su correcta planificación y gestión 
que, efectivamente, tal y como plantea Ruiz (2020), sí puede 
afectar al “interés situacional” que podemos, como profeso-
rado, generar de manera efectiva en el aula con experiencias de 
gamificación. 

‒ Es recomendable la utilización de mecánicas vinculadas con la 
obtención de puntos, insignias o niveles de clasificación como 
vía para reforzar la motivación. 

‒ Se muestra como indispensable el facilitar al estudiante, desde 
el primer momento, el objetivo que se quiere lograr al igual que 
la rúbrica que le permitirá gestionar y comprender su propia 
evolución y puntuación, reforzando de esta forma su desarrollo 
competencial y compromiso. 

‒ Igualmente, conocer el perfil del estudiante y conectar con sus 
intereses para desarrollar la actividad mejorará su involucra-
ción en el proceso. 

‒ Es permitente valorar que el tamaño del aula, el apoyo de la 
institución o los enfoques de enseñanza-aprendizaje que suelan 
utilizarse dentro de esa disciplina pueden afectar al éxito de 
estas dinámicas, requiriéndose en ese caso una correcta adap-
tación según las necesidades detectadas. 

‒ Por último, un correcto control de la carga de trabajo y el 
vínculo de la experiencia con los objetivos de la disciplina pa-
recen ser factores de éxito.  

En línea con lo anteriormente expuesto, Borrás (2015) recogía las si-
guientes razones para gamificar: se activa la motivación por el 
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aprendizaje, se produce una retroalimentación constante, el aprendizaje 
resulta más significativo y se retiene mejor al ser más atractivo, se fide-
liza al estudiante con el contenido y las tareas, se aumenta el compro-
miso con el aprendizaje, se generan competencias adecuadas, los apren-
dices se vuelven más autónomos, se provocan al tiempo la competitivi-
dad y la colaboración y se incrementa la conectividad entre usuarios en 
el espacio virtual (p. 5). 

Todo ello nos lleva a concluir que, considerando principios y elementos 
del aprendizaje experiencial y del Diseño Universal de Aprendizaje, 
tanto la Realidad Virtual como la Realidad Aumentada pueden ser in-
cluidas en nuestro diseño curricular, a través de los materiales y de las 
actividades desarrolladas, que pueden partir de los principios pedagógi-
cos y de las estrategias de la gamificación para resultar, no solo motiva-
dores, sino también sólidos desde el punto de vista pedagógico.  

6. CONCLUSIONES 

En el presente artículo, hemos intentado mostrar cómo la Realidad Vir-
tual, la Realidad Aumentada (las realidades mixtas, en definitiva) se vin-
culan con la gamificación para mejorar la inclusión en nuestras aulas e 
incrementar el nivel de motivación del alumnado, de modo que se favo-
rezca el desarrollo competencial de todos los estudiantes, independien-
temente de sus capacidades. Los resultados de la revisión bibliográfica 
indican que la implementación de estas herramientas y metodología pro-
ducen beneficios en el proceso de aprendizaje y nos dan pistas sobre las 
posibilidades de las herramientas de Learning Analytics para la creación 
de itinerarios formativos diseñados para cada estudiante. 

Asimismo, hemos presentado los recursos generados en el proyecto, no 
solo destinados a mejorar el proceso de aprendizaje del alumnado, sino 
también a apoyar al profesorado en la implementación de estas metodo-
logías y herramientas tecnológicas. Se espera que los resultados de estos 
recursos sean positivos y que la comunidad educativa que se genere siga 
creciendo, para continuar ampliando nuestros conocimientos y reco-
giendo las buenas prácticas y beneficios de su aplicación.  
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INTRODUCCIÓN 

Se expone en este trabajo el uso de las TIC para el acompañamiento y la 
formación docente a partir del desarrollo de un espacio virtual o micro-
sitio con la finalidad de incidir en tres áreas de intervención: innovación, 
prácticas pedagógicas y uso de las tecnologías (IPPT). El micrositio de-
nominado: Laboratorio Interdisciplinario para la Docencia y la Innova-
ción Educativa (LIDIE), se organiza como un espacio multidimensional 
e interdisciplinario para impulsar el desarrollo de competencias docen-
tes y propiciar la transferencia del conocimiento de manera permanente. 

‒ El desarrollo del Laboratorio cuenta con un espacio físico y 
uno virtual que parte de una necesidad ampliamente justifi-
cada. En el contexto complejo que prevalece en el mundo, se 
reconoce que, para mejorar el aprendizaje, se requiere mejorar 
la enseñanza, proceso en el que la innovación tiene un papel 
central. La Organización de las Naciones Unidas para la Edu-
cación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO), 2016 señala que los 
principales rasgos de la personalidad de los nuevos docentes 
son la creatividad y la perseverancia, se requiere contar con 
docentes que busquen siempre ejercer una práctica pedagógica 
innovadora, entendida como la que le permitirá inculcar 
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mejores aprendizajes y capacidades en sus alumnos. Por ello, 
asumimos la frase: “Educar para innovar, innovar para educar” 
(Martín, G. y Castro, M 2014).  

En la era post COVID-19, la formación docente se convierte en un ele-
mento fundamental, dadas las nuevas condiciones que se derivaron de 
la pandemia se gestó una transformación importante en la educación en 
todos sus niveles; en nuestro caso, la educación superior y por consi-
guiente, en las Instituciones de Educación Superior (IES). Sin lugar a 
dudas, la inclusión de las TIC se había dado, no obstante, la pandemia 
nos situó en un mundo hiperconectado que aceleró cambios en el pro-
ceso educativo ya que hubo la necesidad de migrar muchas actividades 
al ciberespacio; de ahí, la importancia de que las IES cuenten con sitios 
de esta naturaleza (micrositio) para fortalecer la cultura digital; así, un 
proceso de desarrollo normal, se acelera y se vuelve disruptivo, lo cual 
constituye una gran ventaja, ya que obliga a las instituciones a contar y 
desarrollar herramientas claves que nos acercan; por ello, los espacios 
virtuales como el LIDIE propician el acercamiento de las instituciones 
y de los docentes. En este contexto, es importante promover el diseño 
de nuevas estrategias formativas y la creación de espacios colaborativos 
e interactivos que favorezcan, con ambientes adecuados, eficaces y 
atractivos, la mejora de la docencia; de esta forma, se podrán lograr me-
jores resultados de aprendizaje. 

En el marco de estas premisas, el artículo describe el proceso del diseño 
de un micrositio organizado para ofrecer elementos de formación en las 
áreas mencionadas. 

1.1. MARCO TEÓRICO  

Integramos los elementos siguientes que le dan sustento a nuestro pro-
yecto: la innovación que incide en las prácticas pedagógicas y las Tec-
nologías de la Información y la Comunicación (TIC) que se aprovechan 
para el desarrollo del micrositio y para fortalecer el desarrollo de habi-
lidades digitales en los docentes; así mismo, explicamos la función de 
los micrositios y su relación con la formación docente que se concep-
tualiza.  
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‒ Innovación, Prácticas Pedagógicas y Tecnologías de la Infor-
mación y la Comunicación (TIC) 

‒ La innovación se asume en la ENES León desde la perspectiva 
de considerarla una acción transformadora. Con Carbonell 
(2019) se parte de que: “Toda transformación educativa y so-
cial de signo emancipador incluye un componente innovador, 
pero no todo proceso innovador supone una transformación”. 
Por ello, la innovación que esperamos debe ser un proceso 
transformador y, reconoce las siguientes señales:  

La primera, tiene que ver con el tipo de conocimiento que se construye: 
con la curiosidad; con su grado de relevancia y vinculación con la expe-
riencia personal, con su carácter emancipatorio y liberador que aspira a 
un porvenir más democrático y esperanzador; con la capacidad de gene-
rar pensamiento reflexivo y profundo para comprender críticamente una 
realidad incierta, cambiante y compleja. 

La segunda, se nutre del empoderamiento democrático de los diversos 
actores educativos y de la toma de decisiones en torno al currículo -qué 
se enseña, cómo se enseña y con qué criterios se evalúa.  

Y la tercera, alude a los valores, fines y derechos que se defienden. (Car-
bonell, J., 22 de mayo de 2019). 

Estos conceptos dan sustento al diseño del Laboratorio y a su micrositio.  

Si pensamos en un programa de formación docente sustentado en la in-
novación tenemos que considerar en él, las prácticas pedagógicas. Estas, 
relacionan a los sujetos con el conocimiento; o sea, al docente y a los 
alumnos; lo que constituye un aspecto clave que favorece la adopción 
de las TIC desde un marco estructurado que, a partir de la Pedagogía, 
busca nuevos métodos que permitan acceder a las tecnologías aprove-
chando sus ventajas, (Forgiony, S., 2017). Por otra parte, la asesoría en 
aspectos tecnológicos y en ambientes colaborativos interdisciplinarios 
que propone el LIDIE, propiciará modelos de facilitación y de colabo-
ración en varios niveles; uno de ellos, el acompañamiento en la práctica 
o in situ y el acompañamiento por pares; lo que favorece el desarrollo 
de “Comunidades de Aprendizaje” como lo desarrollaron Silva P., Sal-
gado L., y Sandoval (2013, p. 245); de esta forma, se establecerán pro-
cedimientos de apoyo utilizando los diversos recursos; dentro de ellos, 
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los que ofrecen las TIC, aprovechando así, la inteligencia colectiva y el 
ánimo colaborativo de la institución para integrar redes que se sustentan 
en las siguientes claves: Comparte (Conecta) y aprende, benefíciate 
(aprende) y ayuda (colabora). 

Por otra parte, las TIC constituyen herramientas privilegiadas de apoyo 
a la docencia, Granados señala que su uso “supone romper con los me-
dios tradicionales, pizarras, lapiceros, etc.; y dar paso a la función do-
cente, basada en la necesidad de formarse y actualizar sus métodos en 
función de los requerimientos actuales” (Granados, 2015, como se citó 
en Hernández R., 2017, p.330). Con ellas, se abre una gama de posibili-
dades para un proceso formativo en nuestra institución.  

En esta realidad, dentro de los recursos tecnológicos que se utilizan de 
manera frecuente para acompañar los procesos formativos encontramos 
a los sitios web educativos. Carbonell y Batista de los Ríos, señalan que 
son canales por medio de los cuales se transmiten contenidos que facili-
tan la valoración e interpretación de los resultados de las ciencias peda-
gógicas, por su carácter multifuncional y contribuyen a una mejor con-
cepción e interpretación del mundo. Una página Web forma parte de un 
sitio Web y es, un único archivo con un nombre asignado (Carbonell, O. 
y Batista de los Ríos D., 2017, p. 76). 

‒ Micrositios. 

Desde el punto de vista técnico, un micrositio (del inglés microsite) es 
“un sitio web que extiende o amplía la información y funcionalidades de 
un sitio principal." Ryte wiki, (2021, como se citó en Lizbeth G., (s/f) y 
es también, un sistema de gestión de contenidos. En otras definiciones 
se especifica que estos micrositios tienen una “extensión deliberada-
mente reducida; cuyo contenido [puede ser] monotemático o muy espe-
cífico” (Menor R. s/f).  

Las páginas Web educativas se conceptualizan como aquellos espacios 
o páginas en la Web (www) que ofrecen: recursos, información y mate-
riales relacionados con la educación. (Area, 2003, p.32). También, se 
denominan espacios educativos, diseñados con la finalidad de facilitar 
aprendizajes y brindar recursos didácticos para el proceso enseñanza- 
aprendizaje (Sánchez, E. 2004, p.138). Las páginas didácticas son 
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utilizadas para la educación y pueden ser Web institucionales y también 
Webs que ofrecen recursos y bases de datos educativos, (Area, 2003; 
García de León y Garrido, 2002). Sin embargo, hay páginas que propor-
cionan recursos pedagógicos en el cual su diseño, puede no estar vincu-
lado con la institución educativa formal y se realiza por medio de exper-
tos en informática y pedagogía. (Sánchez, E 2004, p.138). En la actuali-
dad, estos espacios (Websites o micrositios) son considerados herra-
mientas de gran utilidad en el ámbito educativo. Bedriñana establece al-
gunas de sus funciones: 

Proporcionan información de todo tipo a profesores, estudiantes y pa-
dres, así como instrumentos para realizar búsquedas en Internet. 

Proporcionan recursos didácticos de todo tipo, gratuitos y utilizables di-
rectamente desde Internet (materiales didácticos en línea) o desde los 
ordenadores (tras «bajar» una copia desde el portal).  

Contribuyen a la formación del profesorado mediante informaciones di-
versas y cursos de actualización de conocimientos. 

Asesoran a los profesores. En algunos casos los portales tienen espacios 
de asesoramiento sobre diversos temas: didáctica, informática, leyes, et-
cétera. 

Abren canales de comunicación (foros, chats, listas...) entre profesores, 
estudiantes, instituciones y empresas de todo el mundo. A través de ellos 
se comparten ideas y materiales, se debaten temas, se consultan dudas. 

Proporcionan instrumentos para la comunicación: correo electrónico, 
chats, espacios para alojar páginas Web. (Bedriñana A., 2005, p. 83). 

Por ello, el micrositio educativo puede constituirse en un espacio que 
propicia el desarrollo de ambientes de aprendizaje y así, “se constituye 
en un espacio que se desarrolla a partir del diseño instruccional y, es una 
guía explícita para ayudar a las personas a aprender y desarrollarse me-
jor” (Moreno T., et ál. 2014). Ellos señalan que esto, también es aplica-
ble para la docencia ya que en los entornos virtuales se pueden encontrar 
recursos didácticos y pedagógicos para la enseñanza y constituyen una 
herramienta importante en las experiencias formativas actuales. De esta 
forma, las herramientas TIC como son los sitios Web y la internet, están 
cambiando las formas de aprender y de enseñar en el mundo y se afecta 
también, la estructura educativa. Por eso, Bautista, indica que la Web 
permite la reestructuración de la institución educativa para adaptarla a 
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los tiempos actuales y así, preparar a los estudiantes para el futuro, ya 
que las nuevas metodologías ofrecen herramientas novedosas que pue-
den implementarse con éxito, tanto en el aprendizaje de alumnos como 
en la docencia. (Bautista, 2006, como se citó en Buzarrais, M. y Ovide, 
E., 2011, p.37). En este ambiente, la educación se desenvuelve en una 
era centrada en el conocimiento y caracterizada por su explosivo creci-
miento y por ello, surge la necesidad de emplearlas para promover un 
proceso enseñanza-aprendizaje más acorde a las nuevas generaciones. 
(Nass, M. y Ortega, 2017, como se citó en Porro, A. et ál. 2020, p., 102). 

‒ Formación docente 

En este trabajo se parte de asumir que la formación docente es una ac-
ción clave en el desarrollo de las instituciones educativas y constituye 
un proceso complejo que hace referencia a las políticas y procedimien-
tos planeados por las instituciones con la finalidad de preparar al profe-
sorado para que desarrolle competencias docentes dentro de los ámbitos 
del conocimiento, actitudes, comportamientos y habilidades (Euroin-
nova, s/f), cada uno necesario para cumplir sus labores en el aula. 

La formación docente desde el punto de vista filosófico se relaciona con 
la perspectiva que asumimos en este trabajo como un proceso transfor-
mador; de esta manera, Carbonell, O y Batista, D. explican que esto 
constituye: 

Paso de avance, transformación sistemática sujeta a ley, de un fenó-
meno; paso de este a otro fenómeno (desarrollo). Esto, nos da la idea de 
que el proceso de formación de profesionales es un proceso de transfor-
mación sistemática, que se sucede por etapas y que implica un determi-
nado desarrollo. (Carbonell, O. y Batista. D., 2017, p.73).  

Por otra parte, Pérez asume una postura con la que concordamos, él in-
dica que: 

Formarse no es meramente aprender un montón de cosas, resolver una 
serie de problemas, amontonar títulos y diplomas. Formarse es funda-
mental para construirse como persona, inventarse, desarrollar todas las 
potencialidades. Para esto, es necesario partir de un conocimiento real 
de lo que uno es, de la propia aceptación, y proponerse a potenciar los 
talentos que todos tenemos y convertir en retos de superación las defi-
ciencias y problemas. (2000, p.64, citado por, Chacón L. 2018). 
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Es importante señalar que una persona al asumir la actividad docente en 
educación superior ya no es solamente el profesionista que cuenta con 
un bagaje de conocimientos, al aceptar ser educador, se presume que 
requiere de una formación complementaria que le proporcione las capa-
cidades para la transferencia del conocimiento y le permitan impulsar el 
aprendizaje de los alumnos quienes actualmente, enfrentan un contexto 
complejo y multifactorial.  

En este contexto, Servín y colaboradores señalan que:  

“En suma, el desarrollo y la profesionalización docentes se fundamentan 
en la concepción del aprendizaje profesional que se construye en el tra-
bajo, como una actividad situada en contextos diferenciados y específi-
cos de alta especialidad, cuya característica es de colaboración y diálogo 
entre pares en comunidades educativas que lidian diariamente las ten-
siones y contradicciones” (Servín M.A., et ál 2021, p.68). 

Finalmente, al constituirse el LIDIE, concebimos que la formación es el 
acompañamiento en todas las etapas de la vida docente que implica el 
desarrollo de habilidades que les permitan incorporar herramientas, me-
todologías y tecnologías diversas en la enseñanza. Este proceso abarca 
generar espacios interdisciplinares en donde concurra la planta acadé-
mica y pueda desarrollar, mejorar, confrontar y decidir las herramientas 
y contenidos de su área; además, implica no solo el desarrollo de habi-
lidades o competencias; también, deberá de entender e incorporar el con-
texto social, económico, cultural y hasta de libertades en las cuales se 
desarrollan y desarrollarán los estudiantes; ya que tendrá que formarlos 
críticamente, con valores, humanismo, identidad, inclusión y tolerancia. 
Desde esta perspectiva, el docente en la ENES León, no solo tendrá la 
función de transmitir y desarrollar competencias en el alumnado, deberá 
también, construir ciudadanía; y ahí, radica la necesidad y la importan-
cia de la formación docente pensada para nuestra institución. 

Definida la visión para la formación docente y a partir de las considera-
ciones señaladas, participamos en la presentación de un proyecto en el 
Programa de Apoyo a Proyectos para Innovar y Mejorar la Educación 
(PAPIME) con la finalidad de instituir un laboratorio de formación y 
acompañamiento docente que considera dos acciones formativas, a par-
tir de la atención personal; es decir, el acompañamiento presencial y el 
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virtual. En este trabajo se presentan los resultados de la creación y desa-
rrollo del micrositio del Laboratorio Interdisciplinario para la Docencia 
e Innovación Educativa. 

1.2. ANTECEDENTES DE ESTUDIOS RELACIONADOS CON EL USO Y DESA-

RROLLO DE ESPACIOS VIRTUALES.  

Algunos trabajos que consideramos como experiencias útiles en el di-
seño del espacio virtual fueron: el trabajo de Jiménez P, y Calzadilla M., 
quienes presentan la construcción de aulas virtuales y su evaluación en 
el impacto en el proceso de formación docente. Sus resultados fortalecen 
la importancia que tienen estos espacios y la necesidad de incidir en la 
formación docente. Ellos encontraron que al desarrollar un entorno vir-
tual de aprendizaje (EVA) para la administración b-learning, se eviden-
ció la necesidad de capacitación docente en relación con los entornos 
virtuales. (Jiménez et ál., 2011 p., 6).  

Por otra parte, el trabajo de Porro et ál., (2020), cuyo estudio estuvo 
dirigido a evaluar, de manera integral, el impacto del sitio web diseñado 
como instrumento didáctico en un entorno educativo y, ofrece informa-
ción relativa al grado de satisfacción de profesorado muestra que: “La 
apreciación evaluativa de los profesores y estudiantes otorgó califica-
ciones entre el rango de útil a imprescindible a la totalidad de los 13 
indicadores integrales que definen la funcionabilidad del sitio web” (Po-
rro et ál., 2020). Este trabajo, nos será de utilidad para la próxima etapa, 
la valoración del LIDIE. 

1. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL 

‒ Generar un espacio virtual multidimensional que impulse de 
manera permanente el desarrollo de competencias docentes en 
los rubros de innovación, prácticas pedagógicas y tecnologías 
para la transferencia del conocimiento (IPPTTC) 
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2.1.2. Objetivos específicos 

‒ Estructurar el espacio para que permita una adecuada operati-
vidad por medio de su pertinencia, accesibilidad y amigabili-
dad. 

‒ Ofrecer en el micrositio información eficaz, valida que contri-
buya a la formación docente  

‒ Facilitar la búsqueda de información favoreciendo la interacti-
vidad con material especializado relacionado con las tres áreas 
IPPT. 

‒ Ofrecer contenidos temáticos adecuados, material didáctico y 
herramientas útiles para que la docencia sea congruente con su 
actividad cotidiana, en el aula y con el Modelo Educativo de la 
ENES U. León.  

‒ Generar un espacio virtual y presencial de interacción en un 
ambiente intuitivo que permita y propicie la colaboración entre 
la comunidad docente. 

3. METODOLOGÍA 

La metodología de este trabajo es descriptiva ya que, lo que aquí se ex-
pone, es el procedimiento seguido para crear el espacio virtual desde la 
perspectiva técnica y pedagógica; así como, el de asignación de conte-
nidos en las tres áreas IPPT. 

3.1. ETAPAS 

3.1.1. primera etapa  

El grupo técnico realizó una revisión de micrositios considerando para 
ello, los requerimientos académicos que determinaron los integrantes 
del grupo fundador del LIDIE, (se constituyó un grupo multidisciplina-
rio en el que participaron docentes de: odontología, idiomas, desarrollo 
territorial; del departamento de Sistemas y de la Secretaría Académica); 
además, se integraron docentes asesores de otras instituciones de 
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educación superior: Instituto Politécnico Nacional y de la Universidad 
de Oviedo), de tal forma que. en esta parte, se diseñó la estructura base 
que estuvo a cargo del departamento de sistemas de la institución. Para 
su creación, diseño y publicación se adecuó la experiencia del modelo 
ADDIE que es un modelo de diseño instruccional que significa: Análi-
sis, Diseño, Desarrollo, Implementación y Evaluación; además, utiliza-
ron la herramienta SITES de Google Workspace for Eduction, así como 
la licencia Genially Plan Education con la finalidad de crear los conte-
nidos interactivos multimedia de cada uno de los temas (IPPT) y ahí, se 
integraron los elementos siguientes: 

‒ Portada Principal o página de inicio, en el cual se introduce a 
los temas centrales del micrositio y por medio de un vídeo. se 
presentan el objetivo del espacio virtual y se muestra su logo-
tipo; el cual, con sus colores y formas, representan las áreas de 
intervención y la conjunción de la multidisciplina. 

FIGURA 1. Logotipo del LIDIE 

 

Fuente: Elaboración institucional: ENES U. León 
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FIGURA 2. Portada del Micrositio del LIDIE 

 
Fuente: Micrositio: lidie.enes.unam.mx 

 (Captura de pantalla) 

En la página de inicio, bajando el cursor, se presentan las tres áreas de 
intervención Innovación, Prácticas Pedagógicas y TIC; (tocando el en-
lace se despliega la información de cada área). 

FIGURA 3. Áreas de intervención 

 
Fuente: Imagen del Micrositio del LIDIE: lidie.enes.unam.mx  

(Captura de pantalla) 
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El grupo definió que el micrositio se rigiera por los siguientes principios: 
Aprende, colabora y conecta, siguiendo el enlace se accede a la explica-
ción respectiva: 

FIGURA 4. Principios de trabajo en el Lidie 

 
Fuente: Micrositio: LIDIE (unam.mx) : lidie.enes.unam.mx  

(Captura de pantalla) 

En la portada se ubicó un espacio vertical que dirige a otros microespacios:  

Presentación; ¿Qué es el LIDIE?; Innovación educativa; Prácti-
cas Pedagógicas; Tecnologías para la docencia; Calendario de 
actividades; Facebook; Acervo temático digital, en el que se en-
cuentran repositorios de: webinars y materiales educativos a los 
que hemos denominado TOP 10. 

En una barra lateral izquierda se muestran ligas para los microespacios: 

FIGURA 5. Menú de opciones del LIDIE 

 
Fuente: Micrositio LIDIE (unam.mx) : lidie.enes.unam.mx  

(Captura de pantalla) 
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En este menú se dispusieron diferentes ligas que llevan a los espacios 
temáticos IPPT; en ellos se alojaron diferentes materiales didácticos, 
contenidos y aplicaciones digitales, algunas de ellas, interactivas.  

Finalmente, y una vez desarrollada la estructura del micrositio, se ob-
tuvo el permiso para insertarlo en el sitio Web de la ENES, ya con el 
dominio UNAM: lidie.enes.unam.mx 

3.1.2. segunda etapa  

Esta etapa sirvió para definir los contenidos y tuvo como sustento la 
construcción multidimensional y colaborativa de los docentes que for-
man parte del equipo del LIDIE. Para su definición, la dirección de la 
ENES convocó a diversas reuniones en las que se presentaron los obje-
tivos y se explicó la importancia de contar con el laboratorio y con su 
espacio virtual. Con la finalidad de que el contenido académico fuera 
pertinente y de calidad, cinco integrantes del laboratorio tomaron el Di-
plomado Internacional Innovación en la Docencia Universitaria con una 
duración de 180 horas, que impartió el Instituto de Ciencias Aplicadas 
y Tecnologías de la UNAM. Es de destacar que derivado de esta etapa, 
se hicieron ajustes al micrositio para que fuera más amigable, se propuso 
también, integrar repositorios temáticos con materiales elaborados por 
los docentes, por lo que próximamente se les convocará. 

3.1.3. Tercera etapa 

Para conocer si el micrositio era de utilidad y atractivo en los contenidos 
y diseño se realizó una consulta a la comunidad que se organizó de la 
manera siguiente:  

‒ Se consultó a los responsables de las áreas académicas (licen-
ciaturas y posgrados). De los dieciséis responsables, participa-
ron enviando comentarios ocho. El proceso partió de una revi-
sión general entre ellos, se les pidió que nos hicieran llegar sus 
comentarios o sugerencias; posteriormente, presentaron el es-
pacio a sus comunidades e integraron las sugerencias por me-
dio del correo electrónico lidie@enes.unam.mx.  
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La etapa final que se reportará en otro estudio consistió en la realización 
de un diagnóstico22 con la finalidad de detectar las necesidades de for-
mación por parte de los docentes en las áreas IPPT; de esta forma. se 
podrán, en un futuro, incorporar áreas y contenidos para mejorar el mi-
crositio 

4. RESULTADOS 

A un año y medio el Laboratorio LIDIE ha tenido resultados adecuados 
ya que se ha generado actividades de formación que se integraron al mi-
crositio y se describen a continuación: 

1. Inclusión de espacios en el micrositio; por ejemplo, el calen-
dario para agendar citas, el canal de YouTube, entre otros. 

2. Impartición de Webinars relacionadas con los temas Innova-
ción, prácticas pedagógicas y las TIC en los cuales participa-
ron ponentes nacionales e internacionales. Estos son:  

‒ WEBINAR: Formación docente: Competencias para los entor-
nos educativos presentes y futuros.  

Dr. Carlos Topete Barrera del Instituto Politécnico Nacional 
20 abril 2021 
Asistentes: 84 

‒ WEBINAR: Filosofía de la Educación: Cultivando Ciudadanía 
y Humanidad.  

Mtra. María García Torres 
13 de octubre de 2021 
Asistentes: 40 

‒ Conferencia: La innovación educativa como motor de cambio 
y actualización permanente en la Universidad de la Coruña. 

 
22 Cuando se presentó el resumen de la ponencia al III Congreso Internacional NODOS del 
Conocimiento 2022, no se contaba aún con el diseño del instrumento y su aplicación, lo que se 
llevó a cabo entre septiembre y noviembre de 2022. En este trabajo citamos algunos resulta-
dos que incidieron en el diseño y estructura del micrositio 
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24 febrero 2022 
Asistentes: 70 

‒ Seminario de Investigación en Convivencia: Discusión de te-
mas controversiales en el aula. Coordinado por la Dra. Cecilia 
Fierro y un grupo internacional de docentes. 

25 de abril de 2022 
Asistentes: 73 

‒ WEBINAR: Construyendo mi identidad digital 

Dr. Ramiro Martís Flores de la Universidad de Oviedo 
11 de agosto de 2022 
Participantes: 61 

Los webinars y conferencias se encuentran alojados en el canal de 
YouTube. Los vídeos han contado con un total de: 105 vistas, lo que nos 
indica que quienes no pudieron asistir, visitan el micrositio para ver el 
video en el momento adecuado. 

1. Microtalleres y cursos de formación impulsados por el LIDIE 

‒ Inauguración del Laboratorio Interdisciplinario para la docen-
cia e innovación educativa y contó con el taller: Los modelos 
Design Thinking y movimiento MAKER aplicados a la Educa-
ción Superior, impartido por la Mtra. Isabel Martínez Sanabria 
de la Facultad de Odontología de la UNAM. Asistencia 15 do-
centes. 

‒ Minitaller: Ventajas del uso de TEAMS para la elaboración de 
estrategias socioformativas. Se llevó a cabo el 22 de septiem-
bre de 2022. Impartido por la Dra. Erandy Gutiérrez e integran-
tes de la comunidad colaborativa del Colegio de Ciencias y 
Humanidades de la UNAM. Asistencia 48 docentes. 

‒ Taller Elementos y sugerencias teórico práctico para el ejerci-
cio de la docencia. Se llevó a cabo del 25 al 26 de octubre de 
2022, Coordinado por la Dra. María Leticia De Anda Munguía 
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e integrantes del LIDIE. Duración 2 horas, Asistencia 10 do-
centes. 

2. Cursos diseñados e impartidos por docentes del LIDIE bajo el 
auspicio de la Secretaría General de la ENES León y por la 
Dirección del Personal Académico de la UNAM. (DGAPA) 

‒ Colaboración, planificación e innovación: tres claves para lo-
grar una práctica docente de calidad. 

Impartidores: Dra. Diana Karen González Lara y Mtra. Sandra 
Paola Muñoz García. 

Asistencia 30 docentes de diversas instituciones de la UNAM. 

‒ Innovación Tecnópedagógica en un marco de comunidades do-
centes colaborativas. 

Impartidores: Dra. Diana Karen González Lara y Mtra. Sandra 
Paola Muñoz García. 

Asistencia de 25 docentes de diversas instituciones de la 
UNAM. 

3. Producción de Material para el Micrositio: 
‒ La producción se encuentra en el rubro: ACERVO DIGITAL 

que integra material al que se ha denominado TOP 10 (5 títulos 
a la fecha) los cuales constituyen recomendaciones sobre dife-
rentes temas. Su finalidad fue facilitar la consulta, ofrecer es-
trategias para innovar en las prácticas pedagógicas y en las 
TIC. 

‒ En el rubro de TIC para la docencia y el aprendizaje se pueden 
revisar 6 manuales y publicaciones que apoyan el uso de he-
rramientas como, por ejemplo: MOODLE, ZOOM entre otros.  

‒ Elaboración de un material: Las buenas prácticas docentes, im-
portancia de compartir y cómo hacerlo: Autores: Autores: Dra. 
María Leticia De Anda Munguía, Dra. Laura Susana Acosta 
Torres y Dr. Javier de la Fuente Hernández. El material está en 



‒ ൤൩ൣ ‒ 

revisión por parte del Comité Editorial de la ENES. Una vez 
aprobado, el material se subirá al micrositio del LIDIE. 

4. Participación en eventos y congresos:  
Se presentaron los avances y algunos resultados en diversos 
eventos; dentro de ellos:  

‒ Congreso Internacional de Innovación Docente, Educación y 
Transferencia del Conocimiento: Ponencia: Innovación en la 
Formación de Docentes: Mentoría y Acompañamiento Multi-
dimensional en la UNAM, ENES LEÓN.  

Autores: Dra. María Leticia De Anda Munguía, Dra. Laura Su-
sana Acosta Torres y Dr. Javier de la Fuente Hernández. En el 
congreso se presentaron los avances y logros del LIDIE en su 
modalidad presencial. 

5. Visitas al Micrositio.  
‒ A la fecha contamos con 135 visitas; sin embargo, el contador 

se instaló hace un mes por lo que no tenemos la certeza del 
total de visitas logradas desde la fundación del LIDIE. 

6. La página de FACEBOOK ubicada en el micrositio cuenta 
con más de 116 notas relacionadas con los temas del LIDIE 

5. DISCUSIÓN 

En el LIDIE asumimos que la formación docente es un factor clave para 
incidir en la transformación de la educación y mejorar los aprendizajes 
de los estudiantes. En nuestra opinión, se requiere de nuevas alternativas 
para el acompañamiento docente. Si partimos de lo señalado por Sán-
chez, M., y Martínez, H., quienes identifican que: 

No hay suficientes actividades de formación hacia la mejora de la do-
cencia que incorpore a académicos de diversas entidades en intervencio-
nes inter o transdisciplinarias, u otras que integren a docentes de los di-
ferentes niveles educativos para procurar la discusión, comprensión e 
interacción de la formación universitaria. (Sánchez, M., y Martínez, H., 
2019, p., 22). 
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Además, consideran que el modelo de formación universitaria actual no 
responde a la realidad y necesidades actuales (Sánchez M., y Martínez 
H., 2019, p., 22); de ahí, la importancia de ofrecer nuevas alternativas, 
como es el caso del LIDIE que integra un conjunto de estrategias forma-
tivas como son: la atención directa y personalizada, ya sea en línea o de 
manera presencial; así mismo, la intervención multidisciplinaria y mul-
tidimensional. 

El desarrollo del Micrositio ha enfrentado algunas limitaciones. La in-
tensa actividad académica en la escuela y el poco tiempo disponible de 
algunos profesores afecta la participación, tanto por parte de los respon-
sables de las licenciaturas, como de los docentes; no obstante, de consi-
derarla como una opción atractiva y diferente para su formación. Esto 
nos lleva a promover una mayor participación; generar mejores estrate-
gias para que visiten el micrositio y, además, a incentivarlos para que se 
involucren y contribuyan a su desarrollo; en particular, requerimos inci-
dir en los docentes de tiempo completo quienes, por su experiencia, tie-
nen mucho que aportar y también, que recibir. El LIDIE es un espacio 
de ellos y para ellos; está pensado para contribuir de manera permanente 
a su superación y apoyo; pero también, para que participen y compartan 
su experiencia a los nuevos docentes que se incorporan a la institución; 
de esta manera, será posible generar un proceso de formación colabora-
tivo que permita consolidar los principios del Modelo Educativo de la 
ENES U. León. 

En la siguiente etapa de trabajo, se tiene planeado verificar la efectividad 
del micrositio a partir de su valoración; para lo cual, se diseñará una 
investigación que nos permita conocer la aceptación, usabilidad, calidad 
de contenidos y facilidad de consulta; además, a partir de los diagnósti-
cos aplicados, se producirá nuevo material que propicie la adquisición 
de habilidades en los rubros identificados 

6. CONCLUSIONES  

‒ El micrositio LIDIE se posiciona como un espacio promisorio 
en el proceso de formación de la comunidad académica de la 
institución y se avanza en el logro de sus objetivos. A un año 
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y medio han participado un total de 456 docentes quienes apro-
vechan las diversas actividades que organizamos. Actual-
mente, nos solicitan asesorías y se atiende de manera virtual y 
presencial; nos piden también, que se incluyan contenidos de 
acuerdo con las actividades que se realizan en las diferentes 
licenciaturas (desarrollo de rúbricas, elaboración de protocolos 
de investigación y apoyo en el uso de las herramientas TIC; 
por ejemplo, uso de Classromm y TEAMS). Con la finalidad de 
ofrecer contenidos útiles, nos apoyaremos en el análisis de los 
diferentes diagnósticos que realiza la institución. Algunos de 
los resultados comentados con los responsables, indican la ne-
cesidad de fortalecer el desarrollo de habilidades tecnológicas 
y digitales e incidir en un cambio de la docencia ya que aún, 
hay docentes que siguen siendo tradicionales y desarrollan 
poca variedad en estrategias didácticas, lo que coincide con lo 
señalado por autores como Pineda y Loaiza: 

Hay una gran diferencia entre las concepciones y los sentidos de los do-
centes y la práctica, pues, aunque los profesores conocen la diversidad 
de modelos pedagógicos, los métodos tradicionales aún predominan en 
el aula de clases. (Pineda, Y. y Loaiza, Y., 2018). 

‒ Por medio del proceso de evaluación docente que realiza la ins-
titución, esto se hace evidente, sabemos que hay necesidad de 
intervenir para contar con una docencia innovadora y, por con-
siguiente, requerimos impulsar nuevos contenidos que aborden 
las pedagogías emergentes, nuevas herramientas tecnológicas 
entre otras opciones. Consideramos que la constante comuni-
cación con la comunidad académica es fundamental para pro-
piciar un espacio físico y virtual que coadyuve a la formación 
docente desde una perspectiva más cercana, a partir de un abor-
daje temático multidisciplinario y multidimensional que incida 
en la innovación educativa transformadora.  

Otro aspecto relevante es la aceptación mostrada por docentes de otras 
instituciones que colaboran y participan en el micrositio, esto permite 
asumir que es posible constituir una comunidad colaborativa, no solo 
con docentes de la ENES U. León, sino también, con otras comunidades 
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universitarias y así, propiciar una visión interdisciplinaria e interinstitu-
cional, lo que permitirá fortalecer las actividades del LIDIE.  

De esta forma, concluimos que con el LIDIE, la política de formación 
académica que ha asumido la ENES U. León es tener espacios físicos y 
virtuales con oferta permanente en capacitación docente, que permitan 
que cada profesora o profesor, encuentre la oferta disponible para apren-
der lo que requieran en ese momento, puede ser conocer o aprender una 
nueva metodología, nuevas estrategias didácticas o de evaluación edu-
cativa, el uso de plataformas educativas emergentes o incluso insertarse 
en una comunidad educativa en la que puedan tener contacto con exper-
tos docentes e investigadores a nivel global, con quienes puedan cola-
borar de manera permanente para ampliar sus conocimientos y ampliar 
el alcance de sus proyectos. 

7. AGRADECIMIENTOS/APOYOS 

El desarrollo del LIDIE tuvo la aprobación de la Dirección General de 
Asuntos del Personal Académico de la UNAM (DGAPA) quien otorgó 
presupuesto por medio de los proyectos PAPIME-PE306521 y PA-
PIME-PE306221 

La dirección de la ENES Unidad León, UNAM proporcionó el espacio 
físico, mobiliario y equipo. Su colaboración fue permanente y contri-
buyó de manera importante a la integración del grupo de trabajo y con 
ello, se contó con una visión multidisciplinaria del laboratorio. 

La Secretaría General de la escuela, quien, con la colaboración el De-
partamento de Cómputo e Informática, tuvo a su cargo el diseño técnico 
del micrositio o espacio virtual. 
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1. INTRODUCCIÓN

Las personas que tienen un estilo de vida sedentario y físicamente inac-
tiva tienen entre un 20-30% riesgo mayor de muerte en comparación con 
las personas que sí alcanzan los niveles de actividad física recomenda-
dos (OMS, 2022). Según la OMS (2022), uno de cada cuatro adultos no 
alcanza los niveles de actividad física recomendados. Por otro lado, los 
hábitos alimentarios saludables a lo largo de la vida pueden ayudar a 
prevenir la malnutrición en todas sus formas y las enfermedades y afec-
ciones no transmisibles. Sin embargo, el aumento de la producción de 
alimentos procesados, la rápida urbanización y los estilos de vida cam-
biantes han provocado cambios negativos en los hábitos alimentarios 
(OMS, 2018). Debido a la transición epidemiológica y a la alta preva-
lencia de las enfermedades crónicas como principal causa de muerte, así 
como de las enfermedades infecciosas emergentes y reemergentes, pa-
rece que los programas de educación para la salud pueden ser la forma 
más eficaz de prevenir estas causas de muerte (Sadeghi & Heshmati, 
2019; Zhou et al., 2020).  

La educación para la salud puede definirse como la difusión de informa-
ción relacionada con la salud y el fomento de la motivación, aptitudes y 
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confianza necesarias para emprender el cambio de comportamiento en-
caminado a mejorar la salud (Sadeghi & Heshmati, 2019). Es decir, esta 
pretende desarrollar los conocimientos y competencias necesarios para 
adquirir hábitos saludables a través de técnicas educativas, motivacio-
nales y de concienciación (Sharifzadeh et al., 2020). Es fundamental que 
desde edades tempranas se adquieran buenos hábitos y se obtengan co-
nocimientos sobre la salud para el desarrollo de sus futuros patrones de 
cuidado de su salud (Chow et al., 2020). Las investigaciones han demos-
trado que los niños con sobrepeso u obesidad suelen tener una baja per-
cepción de la autoeficacia deportiva e insatisfacción corporal y tienden 
a llevar una vida más sedentaria. Por lo tanto, se requieren programas de 
intervención atractivos que mantengan el entusiasmo de los niños du-
rante la práctica de actividad física (González-González et al., 2021). 

Para lograr implantar hábitos saludables y conocimientos para la salud 
a los más pequeños se han llevado a cabo métodos convencionales como 
charlas, sin embargo, estas tienen un efecto pequeño en su aprendizaje 
(Kashyap et al., 2022). La motivación desempeña un papel importante a 
la hora de impulsar el cambio en los hábitos diarios. No obstante, no 
todas las formas de motivación tienen la misma influencia para lograr y 
mantener los nuevos hábitos saludables (Chow et al., 2020). Existen di-
ferentes teorías que pueden explicar la falta de motivación para introdu-
cir estos hábitos en la vida diaria de cada persona. Todas ellas se centran 
en que para generar estos hábitos, se requiere de una motivación intrín-
seca que empuje a la persona a incorporar y mantener hábitos saludables 
durante su vida sin necesidad de motivaciones externas (Chow et al., 
2020). Por tanto, se requieren de nuevos métodos llamativos que logren 
un aprendizaje significativo y cree en los jóvenes la satisfacción o placer 
al realizar los hábitos deseados.  

Muchos académicos y profesionales han adoptado el aprendizaje basado 
en juegos para abordar cuestiones como la alimentación saludable, la 
gestión de enfermedades crónicas y la promoción de la actividad física 
(Zhou et al., 2020). El aprendizaje basado en juegos es un tipo de meto-
dología que, a través de la realización de juegos, los niños aprenden con-
tenidos didácticos, una habilidad específica u obtienen un resultado de 
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aprendizaje específico. En otras palabras, el aprendizaje basado en el 
juego es, esencialmente, aprender jugando (Dimitra et al., 2020).  

Los juegos bien diseñados pueden implicar y motivar a los jugadores 
satisfaciendo sus necesidades psicológicas básicas. Los juegos ofrecen 
retos adaptados a las competencias del jugador, en un espacio para la 
elección o toma de decisiones, y una mecánica multijugador que intro-
duce al jugador en un contexto social y le proporcione una sensación de 
relación social (Chow et al., 2020). Además, si se incorporan a los jue-
gos componentes de comunicación sanitaria y de cambio de comporta-
miento, por ejemplo, habilidades y los conocimientos sobre nutrición, 
es posible crear un entorno social que fomente la motivación intrínseca 
y facilite la integración de la motivación extrínseca, iniciando así a los 
jugadores en el cambio de comportamiento y haciendo que participen 
continuamente en él (Chow et al., 2020; Dimitra et al., 2020; Zhou et 
al., 2020).  

2. OBJETIVO

El objetivo de esta revisión fue analizar algunos estudios longitudinales 
que trabajan contenidos sobre salud, empleando la metodología apren-
dizaje basado en juegos en niños o adolescentes en los que se evaluaron 
sus efectos en el aprendizaje. 

3. METODOLOGÍA

Para el presente trabajo se realizó una revisión narrativa en las bases de 
datos de Web Of Science y Pubmed. Los cuatro descriptores empleados 
para la búsqueda fueron: 1) Aprendizaje basado en juegos (game-based, 
game based, game based approach y game-based intervention) 2) edu-
cación física (physical Activity, health y physical education) y 3) niños 
o adolescentes (children, child, teenager, adolescent, school, childhood).

Los criterios de selección para incluir los diferentes trabajos fueron: 1) 
El artículo había sido publicado a texto completo y en una revista revi-
sada, 2) se han medido los efectos de una intervención/programa de 
aprendizaje basado en juegos para la enseñanza de contenidos para la 
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salud, 3) se estudió un grupo experimental y un grupo control y 4) la 
población son estudiantes con una edad comprendida entre los 8 y 16 
años. En Tabla 1 se muestra la estrategia de búsqueda empleada. 

TABLA 1. Estrategia de búsqueda empleada en las bases de datos 

Base de 
datos 

Estrategia de búsqueda Límites Filtro 
Nº de artículos 
seleccionados 

Web of 
Science 

(“game-based” OR “game based” 
OR "game based approach" OR 
"game-based intervention" OR 
"game-based approach") AND 
("physical activity" OR "health” OR 
"physical education") AND (children 
OR child OR teenager* OR adoles-
cent* OR school OR childhood) 

Publicados 
en los últi-

mos 5 años 
(2018-2022) 

157 3 

Pubmed 

(“game-based” OR “game based” 
OR "game based approach" OR 
"game-based intervention" OR 
"game-based approach") AND 
("physical activity" OR "health” OR 
"physical education") AND (children 
OR child OR teenager* OR adoles-
cent* OR school OR childhood) 

Publicados 
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4. RESULTADOS 

En esta revisión, se incluyeron finalmente cinco artículos que cumplen 
con los criterios de selección. Todos ellos tienen un diseño de estudio 
longitudinal en la que se compara un grupo experimental que recibe el 
programa/intervención en el que se enseña contenido para la salud em-
pleando el aprendizaje basado en juegos y se compara con otro grupo 
que trabaja los mismos contenidos, pero con una metodología tradicio-
nal. Entre todos los estudios aparecen datos de 1020 participantes, te-
niendo en uno de ellos un tamaño muestral considerable de más de 450 
estudiantes (Shum et al., 2019). Estas investigaciones se llevaron a cabo 
en India (Kashyap et al., 2022), Eslovenia (Petrušič et al., 2022), México 
(Cocca et al., 2020), Países Bajos (Hermans et al., 2018) y China (Shum 
et al., 2019).  
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Todas las investigaciones seleccionadas fueron evaluadas a través de 
cuestionarios u observación la adquisición de nuevos hábitos saludables, 
modificación de malos hábitos o conocimientos para la mejora de la sa-
lud. Además, en dos de ellos se midió la aptitud física (Cocca, 2020; 
Petrušič, 2022) y algunas variables psicológicas (Cocca, 2020; Shum, 
2019) en los participantes. Por otro lado, un estudio duró dos semanas 
(Hermans, 2018), otras doce semanas (Petrušič, 2022) y los otros tres 
duraron seis meses (Cocca, 2020; Kashyap, 2022; Shum, 2019). A con-
tinuación, se describe la información y los resultados más relevantes ob-
tenidos en cada uno de estos estudios. 

El estudio de Kashyap et al. (2022) se titula “Effectiveness of game-
based oral health education method on oral hygiene performance of 12-
year-old private school children in Lucknow City: A field trial”. Su ob-
jetivo de estudio fue comparar la eficacia de la educación en salud bu-
codental convencional y la basada en juegos sobre el rendimiento de la 
higiene bucodental. La muestra total del estudio fue de 160 estudiantes 
de 12 años. Antes de comenzar la intervención, se llevó a cabo una eva-
luación previa de sus conocimientos sobre salud bucodental, la estima-
ción del índice de residuos simplificado y el índice de placa. El grupo 
control (n=80) recibió educación sobre salud bucodental a través de con-
ferencias audiovisuales con contenidos sobre conocimientos y compor-
tamientos relacionados con la salud bucodental. En el grupo experimen-
tal (n=80), la educación bucodental se impartió empleando como juego 
los crucigramas y una presentación en PowerPoint. Las sesiones se im-
partieron una vez al día durante siete días. Las evaluaciones sobre los 
conocimientos de salud bucodental y el estado de higiene oral se regis-
traron después de la intervención, al paso de uno, tres y seis meses. Fi-
nalmente, tras el estudio se observaron mejores puntuaciones en el grupo 
experimental en comparación con el grupo control. 

El trabajo de Petrušič et al. (2022) tiene el título de “Twelve-Week 
Game-Based School Intervention Improves Physical Fitness in 12–14-
Year-Old Girls”. El objetivo de este estudio fue determinar los efectos 
de una intervención escolar de 12 semanas basada en juegos sobre la 
aptitud física. La muestra total del estudio estuvo compuesta por 64 chi-
cas entre los 12-14 años. Ambos grupos participaron en clases regulares 
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de educación física dos veces por semana en sesiones de 45 minutos y, 
además, el grupo experimental participó en el programa de entrena-
miento basado en juegos. El grupo experimental (n=30) recibió después 
de las clases dos veces por semana sesiones de 40 minutos durante 12 
semanas. Las sesiones consistían principalmente en partidos de fútbol, 
baloncesto, balonmano y voleibol. El grupo de control (n=29) participó 
únicamente en las actividades tradicionales de educación física previstas 
para ese semestre. Tras la intervención, los resultados mostraron que los 
alumnos del grupo experimental mejoraron significativamente la aptitud 
física en comparación con los del grupo control. El hallazgo más impor-
tante es la mejora de la aptitud aeróbica y la mejora en la aptitud muscu-
loesquelética. 

El estudio “Effect of a game-based physical education program on phys-
ical fitness and mental health in elementary school children” llevado a 
cabo por Cocca et al. (2020) tenía como objetivo evaluar los efectos de 
un programa de aprendizaje basado en juegos en educación física sobre 
la aptitud física y la salud psicológica. La muestra del estudio fue de 229 
estudiantes (125 chicos y 104 chicas) de entre 10-12 años de edad. La 
intervención se llevó a cabo durante seis meses en el horario de educa-
ción física, siendo dos sesiones semanales de 45 minutos. Mientras que 
el grupo experimental (n=102) realizaba actividades centradas en el 
juego, el grupo control (n=127) realizaron actividades tradicionales de 
entrenamiento físico. Los resultados de ambos grupos tanto en condi-
ción física como en salud psicológica fueron similares. Por tanto, se con-
cluyó que la metodología de aprendizaje basado en juegos puede ser tan 
eficaz como los métodos de entrenamiento tradicionales. 

El estudio de Hermans et al. (2018) titulado “Feed the Alien! The Effects 
of a Nutrition Instruction Game on Children’s Nutritional Knowledge 
and Food Intake” tuvo como objetivo probar la eficacia a corto plazo del 
Alien Health Game, un videojuego diseñado para enseñar a niños de pri-
maria sobre nutrición y elección de alimentos saludables. La muestra del 
estudio estuvo formada por 108 estudiantes (58 chicos y 50 chicas) con 
una edad comprendida entre los 10-13 años. Los niños fueron asignados 
aleatoriamente a jugar a Alien Health utilizando el sensor Kinect durante 
dos días consecutivos, durante una hora de juego (grupo experimental; 
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n=50), o a un juego de nutrición en la web durante el mismo período 
(grupo control; n=58). Los conocimientos nutricionales de los partici-
pantes se evaluaron antes de la prueba, inmediatamente después y a las 
dos semanas de seguimiento. Finalmente, aquellos que jugaron a Alien 
Health recordaron mejor los cinco macronutrientes más importantes de 
los alimentos directamente después del juego en comparación con los 
niños del grupo de control. Sin embargo, a las dos semanas de segui-
miento, ambos grupos obtuvieron resultados similares en esta parte de 
la prueba. 

El último estudio seleccionado en esta revisión se titula “A Digital Game 
and School-Based Intervention for Students in Hong Kong: Quasi-Ex-
perimental Design”. Este trabajo fue realizado por Shum et al. (2019) y 
tuvo un tamaño muestral de 459 estudiantes entre los 8-12 años de edad. 
El objetivo de este estudio fue determinar la eficacia The Adventures of 
DoReMiFa, mediante el uso de una intervención para la mejora de la 
salud mental y el bienestar social y emocional. Para realizar la interven-
ción escolar se utilizó un método de diseño cuasiexperimental. Se eva-
luaron a los participantes antes y después de la intervención, con un se-
guimiento de seis meses. El grupo experimental (n=195) recibió una lec-
ción basada en un juego digital que duraba unos 20 minutos y servía 
para preparar a los alumnos para el contenido de la siguiente clase. Des-
pués de cada lección basada en el juego digital, se impartía una lección 
en el aula para facilitar y consolidar el aprendizaje de los alumnos. Por 
otro lado, el grupo control (n=264) sólo recibían la lección habitual en 
la clase. Finalmente, concluyeron que, aunque no hubo pruebas suficien-
tes para respaldar una reducción de los síntomas de ansiedad y de los 
pensamientos negativos, los resultados generales fueron alentadores ya 
que se encontró un efecto preventivo. 

5. DISCUSIÓN 

Los resultados de esta revisión indican que, trabajar contenidos para la 
salud empleando la metodología de aprendizaje basado en juegos, puede 
ser una forma de sustituir o mejorar la metodología tradicional utilizada 
comúnmente para trabajar este tipo de contenidos. Además, esta genera 
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actitudes favorables para el aprendizaje y sensaciones de bienestar o se-
guridad en el alumnado. Todos los estudios seleccionados informaron 
que los niños disfrutaron con las intervenciones basadas en juegos, algo 
fundamental para captar su atención y para que los mensajes sanitarios 
sean aceptados más fácilmente. 

Estos resultados concuerdan con otros estudios y revisiones que em-
plean el aprendizaje basado en juegos para la didáctica de otros conteni-
dos similares como los hábitos saludables, capacidades psicomotoras o 
tratamiento de la obesidad (Ameryoun et al., 2018; González-González 
et al., 2021; Suleiman-Martos et al., 2022; Zhou et al., 2020). En todos 
ellos, argumentan que estos buenos resultados se deben al alto grado de 
motivación e implicación que tuvieron los estudiantes durante la reali-
zación de los juegos. Los juegos fueron diseñados para proporcionar 
cierto grado de entretenimiento mediante la creación de narrativas o me-
cánicas interesantes. Como resultado, los usuarios se sintieron motiva-
dos para controlar a los personajes, tomar sus propias decisiones y adop-
tar comportamientos que los dirigían a la victoria o a la consecución de 
los objetivos del juego, logrando interiorizar los contenidos de salud a 
medida que progresaban en el juego (Zhou et al., 2020). 

Sin embargo, a pesar del potencial que posee la implementación de los 
juegos para la enseñanza de contenidos o fomento de la salud, el uso de 
juegos puede tener varios inconvenientes. Uno de los principales pro-
blemas existentes en el diseño y la implementación de los juegos es la 
excesiva dependencia de las características de la gamificación (obten-
ción de recompensas, premios, puntuación o narrativa). Como conse-
cuencia de ello, es menos probable que estos juegos involucren a los 
usuarios con el contenido pedagógico o faciliten el aprendizaje signifi-
cativo (Chow et al., 2020; Zhou et al., 2020). Debido a esto, se debe de 
pensar detenidamente el diseño del juego que se va a implementar para 
que no tenga excesivos elementos de juego. También, esta metodología 
debe de combinarse junto a otros enfoques. Esto logra que los juegos 
mantengan su incentivo por novedad y divertimento, mejorando la efi-
cacia de las intervenciones con aprendizaje basado en juegos (Jalil et al., 
2020). De esta forma, se evita la dependencia al juego y se centra la 
atención sobre el contenido (Zhou et al., 2020) 
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Son numerosas las investigaciones realizadas con el objetivo de conocer 
el por qué los juegos son capaces de captar y mantener el interés de las 
personas. Las razones por las cuales el juego crea ese interés y motiva-
ción en los niños y adolescentes puede explicarse por tres teorías 
(Ferguson & Olson, 2013; Jalil et al., 2020): 

‒ Teoría de la autodeterminación. La posibilidad de satisfacer 
las necesidades psicológicas básicas relacionadas con la com-
petencia, la autonomía y la socialización se basan en la teoría 
de la autodeterminación. El disfrute de jugar a los juegos pro-
viene, principalmente, al cumplir tres necesidades psicológicas 
básicas: relación social (interactividad con otros jugadores), 
autonomía (capacidad de tomar de decisiones que influyen en 
el juego) y competencia (realización de actividades que supo-
nen desafíos asequibles o la posibilidad de alcanzar la victoria) 
[Ferguson & Olson, 2013; Jalil et al., 2020]. 

‒ Teoría del flujo o “flow”. Esta se refiere a la capacidad del 
jugador de aprender mientras juega y seguir disfrutando de la 
experiencia. Asimismo, un jugador puede sentir diferentes 
emociones, como la excitación, el desafío, el placer o el interés. 
El flow que se experimenta al jugar afecta positivamente a las 
actitudes, el comportamiento y los resultados del aprendizaje 
del jugador. Por ello, el reto, la interactividad y la variedad son 
componentes importantes del flow. En el contexto del aprendi-
zaje, las experiencias de flujo ayudan al jugador a alcanzar sus 
objetivos disfrutando de los retos de forma divertida. Para lo-
grar que el jugador disfrute de la experiencia se deben de in-
cluir en el juego los siguientes elementos: objetivos claros, 
desafío, concentración, control, retroalimentación, habilidades 
del jugador e inmersión (Jalil et al., 2020).  

‒ Teoría de los usos y las gratificaciones. Según la teoría de 
usos y gratificaciones, no importa cuán fuerte sea el medio, el 
juego o la actividad; solo se vuelve relevante para alguien si 
satisface sus necesidades prácticas y psicológicas. Esta teoría 
habla de las razones por las que las personas eligen ciertos 
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medios sobre otros, incluso las personas no sepan por qué tie-
nen tal necesidad. Para algunos investigadores, los niños pe-
queños tienen una motivación especialmente fuerte por la fan-
tasía, mientras que los más mayores se dejan llevar más por los 
motivos competitivos. Del mismo modo, mientras que se des-
cubrió que los niños estaban motivados por los retos en los jue-
gos, en cambio, los niños más mayores estaban más sujetos a 
los motivos sociales. Es decir, no importa cuán poderosa sea el 
juego; solo se vuelve relevante para alguien cuando satisface 
sus necesidades reales y psicológicas (Ferguson & Olson, 
2013; Jalil et al., 2020). 

Por otro lado, aunque las intervenciones basadas en juegos parecen pro-
metedoras, algunos estudios no obtuvieron resultados positivos (Zhou, 
2020; Yulia et al., 2021) y algunas pruebas aún se encuentran en una 
fase temprana (Chow et al., 2020; Sharifzadeh, 2020). Si bien estos en-
foques pueden influir positivamente en el comportamiento a corto plazo, 
los resultados a largo plazo son dispares y requieren más investigación 
(Chow et al., 2020; Sharifzadeh, 2020). Además, en cada intervención 
se utilizaron elementos de juego diferentes según su diseño específico y 
la conducta deseada. Esto indica que el efecto de cada elemento del 
juego en cada individuo (por ejemplo, las recompensas), no puede eva-
luarse basándose en los datos actualmente disponibles. Asimismo, algu-
nos estudios advirtieron de que el uso de esta metodología también 
puede influir negativamente en la conducta. Esto indica que debe pres-
tarse atención a la dirección del diseño del juego y al cambio de con-
ducta que se persigue (Chow et al., 2020). 

Aunque en los estudios se abarca una amplia gama de diseños y elemen-
tos de juego, las recompensas, tanto físicas como virtuales (insignias, 
puntos o premios), fueron utilizadas repetidamente en muchos estudios 
para incentivar el cambio de la conducta (Chow et al., 2020). Una crítica 
importante a estos enfoques es el efecto potencialmente negativo de las 
recompensas sobre la motivación intrínseca. Aun cuando se puede pre-
decir que la realización de los comportamientos deseados por parte de 
los niños aumenta cuando hay recompensas disponibles, estos disminu-
yen una vez se retiran. El papel de las recompensas basadas en el juego 
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sobre la motivación extrínseca y sus efectos a largo plazo sobre el cam-
bio de la conducta siguen sin estar claros. Por lo tanto, deben utilizarse 
con precaución hasta que se hayan investigado más a fondo (Chow et 
al., 2020) 

Algunos de los factores que pueden influir en los efectos de las inter-
venciones basadas en el juego han sido resaltadas en algunas investiga-
ciones. Por ejemplo, los juegos de simulación eran más eficaces que los 
juegos de acción o de rol para promover la autoeficacia. En este tipo de 
juegos, los usuarios desarrollaron la autoeficacia observando los com-
portamientos de ellos mismos actuando como los personajes del juego y 
experimentando las consecuencias de esos comportamientos (Zhou et 
al., 2020). Por el contrario, los juegos de rol o de acción suelen crear un 
mundo imaginario en el que es menos probable que los participantes 
desarrollen la autoeficacia ya que no perciben su experiencia y la histo-
ria como reales (Zhou et al., 2020). También, se destaca que los juegos 
que se jugaron en grupo fueron más divertidos y eficaces para aumentar 
los comportamientos positivos que aquellos que eran individuales 
(González-González et al., 2021; Zhou et al., 2020). Esto puede deberse 
a que los juegos grupales facilitan el apoyo entre los compañeros y pue-
den ser particularmente influyentes para los usuarios que son propensos 
a cumplir con la presión social de sus compañeros (Zhou et al., 2020). 
Por otra parte, varias intervenciones emplearon la competición como su 
principal elemento de juego, para una amplia gama de juegos sobre ali-
mentación saludable. Estos juegos suelen ser juegos de mesa o de cartas 
a los que se puede jugar durante un largo periodo de tiempo. La infor-
mación nutricional y las claves para una alimentación sana se imprimie-
ron en las tarjetas de actividades o en los tableros de juego (Chow et al., 
2020).  

Finalmente, la eficacia y la idoneidad de los enfoques basados en el 
juego también dependieron de la edad de los niños a los que fueron di-
rigidos. Las intervenciones dirigidas a niños pequeños menores de seis 
años se caracterizaron por un diseño de juego simple y un tiempo de 
juego corto, por ejemplo, juegos de memoria (Florack et al., 2018; Put-
nam, 2018). Mientras tanto, las intervenciones dirigidas a niños de seis 
a doce años fueron en su mayoría juegos de mesa y videojuegos con un 
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mayor nivel de complejidad, como un conjunto de reglas más amplio y 
con más elementos de juego incluidos. Esto indica que, al aplicar enfo-
ques basados en juegos, se debe de ajustar la complejidad y la duración 
de las intervenciones a las capacidades cognitivas y de atención de los 
niños (Chow et al., 2020). 

5.1. LIMITACIONES Y FORTALEZAS 

Algunas de las limitaciones del presente trabajo son el bajo número de 
estudios seleccionados y el pequeño tamaño muestral total que forman 
estos estudios. También, otra limitación a tener en cuenta es la poca in-
formación detallada sobre en qué consistieron y cómo se implementaron 
las intervenciones para el cambio de comportamiento o la adquisición 
de conocimientos para la salud en los estudios seleccionados.  

También debemos de tener en cuenta la complejidad que tiene la imple-
mentación del juego en niños o adolescentes para el aprendizaje signifi-
cativo de contenidos sobre salud. Estos deben de diseñarse teniendo en 
cuenta diferentes factores como el contexto del centro escolar, las carac-
terísticas del alumnado, recursos disponibles y formación del profeso-
rado. Como consecuencia, no existe un protocolo único capaz de fun-
cionar con efectividad en todos los lugares y en cada estudiante. Sin em-
bargo, esto puede verse como una limitación o como una potencialidad. 
La necesidad de adaptarse a diferentes variables contextuales para im-
plementar esta metodología y los buenos resultados mostrados en las 
investigaciones, ayudan a pensar que los juegos se pueden adaptar a 
cualquier tipo de alumnado y contexto. Es decir, realizando las adapta-
ciones necesarias y un buen diseño de juego, el juego puede ser una gran 
herramienta para usar en cualquier contexto.  

Como gran fortaleza de este trabajo se muestra que todos los estudios 
seleccionados se han llevado a cabo en países diferentes (India, Eslove-
nia, México, Países Bajos y China) y en todos ellos se obtuvieron resul-
tados positivos. Esto indica que esta línea de investigación es un conte-
nido de interés mundial en la que debe de profundizarse. 

5.2 LÍNEAS FUTURAS 
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Respecto a líneas futuras se espera que estos resultados sirvan como 
punto de partida para seguir continuar con este tipo de investigaciones 
con diseño longitudinal. Para futuros estudios, se requieren de muestras 
más grandes y más extendidas en el tiempo, sobre todo en las medicio-
nes tiempo después de finalizar la intervención o programa, para evaluar 
adecuadamente si el aprendizaje que tienen los alumnos y alumnas es 
significativo y perdura en el tiempo. Algunas propuestas adicionales de 
mejora para futuras investigaciones en base a los trabajos incluidos en 
esta revisión pueden ser: detallar el tipo de juego e intervención llevado 
a cabo, incluyendo agrupación, descripción del tipo de juego empleado 
y cómo se ha introducido los contenidos de salud en el juego; estudiar 
la duración óptima de las sesiones para la implementación de los juegos; 
y tener en cuenta variables individuales del alumnado para identificar 
qué factores personales o psicológicos hay que tener en cuenta para el 
diseño de juegos para la promoción de la salud.  

6. CONCLUSIONES 

Como conclusión, el empleo de la metodología de aprendizaje basado 
en juegos para la promoción de contenidos sobre salud tiene el potencial 
de permitir un aprendizaje significativo en niños o adolescentes. Esto es 
debido a que los juegos proporcionan experiencias agradables y facilitan 
el proceso por el que el alumno conecta conceptos, habilidades y cono-
cimientos en diferentes situaciones. 
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1. INTRODUCCIÓN 

En los últimos años, según la Organización Mundial de la Salud (2020) 
la prevalencia del padecimiento de la obesidad general y a nivel infantil 
ha aumentado considerablemente, llegando a multiplicarse por 11.  

Por lo que, la actividad física y el sobrepeso y/u obesidad son temas de 
gran importancia en la salud de los niños y adolescentes españoles. Se-
gún datos del Instituto Nacional de Seguridad e Higiene en el Trabajo 
(INSHT), el 29,1% de los niños y adolescentes españoles tienen sobre-
peso o son obesos. Además, el sedentarismo es un problema creciente 
en esta población, ya que el 58,9% de los niños y el 63,5% de los ado-
lescentes no cumplen con las recomendaciones de actividad física diaria 
establecidas por la Organización Mundial de la Salud (OMS).. 

Se define la obesidad en la etapa infantojuvenil como el componente 
fundamental para el padecimiento del síndrome metabólico, el cual debe 
ser valorado debido al riesgo cardiovascular que de él resulta (De Fi-
lippo, G (2021). El síndrome metabólico se considera como diversos 
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factores de riesgo o anormalidades en el metabolismo de los individuos 
debido a enfermedades cardiovasculares o diabetes (Quezada et al. 
2019). La OMS (2020) se define esta enfermedad crónica no transmisi-
ble como la retención excesiva de masa grasa. Para el cálculo de masa 
grasa en el organismo se usa frecuentemente el Índice de Masa Corporal 
(IMC) el cual identifica de manera fiable el padecimiento de sobrepeso 
y/u obesidad en la población adolescente (GERECS, 2018).  

Los índices aceptados por la OMS para el padecimiento de sobrepeso en 
adultos es de un IMC igual o superior a 25 k/m2 de superficie corporal. 
En niños y adolescentes comprendidos entre los 5 y los 19 años, este 
cálculo se realiza en base a los percentiles establecidos por la sociedad 
española para el Estudio de la Obesidad y los patrones de crecimiento 
infanto-juvenil. Según estudios previos, la OMS en 2020 expuso que la 
tasa de padecimiento de sobrepeso y/u obesidad aumentará considera-
blemente debido a que en 2016 había 340 millones de niños y adoles-
centes con esta enfermedad y en 2022 esta cifra ha aumentado hasta lle-
gar a los 380 millones (Sánchez-Rodríguez et al., 2022).Las consecuen-
cias que resultan del padecimiento de esta enfermedad es el padeci-
miento simultáneo de otras enfermedades crónicas no transmisibles 
como diabetes tipo 2, hipertensión, enfermedades vasculares, diversos 
tipos de cánceres o riesgo de mortalidad prematura (He et al., 2022). 

Las principales causas resultantes de esta reciente y preocupante situa-
ción son la mala alimentación, debido a los malos hábitos alimenticios 
de la población infantil, la disminución de la práctica de Actividad Fí-
sica con intensidad moderada o vigorosa o el estilo de vida sedentario. 
Estas causas pueden derivar del abuso del empleo del transporte moto-
rizado o el uso excesivo de tiempo de pantalla.  

Debido a esta tangible realidad, desde diferentes Órganos e Instituciones 
se ha manifestado la necesidad de proponer y adoptar medidas y reco-
mendaciones para la prevención frente a estas enfermedades, mejorando 
así la salud de los niños y los adolescentes. La OMS publicó en 2020 las 
sugerencias de práctica de AF para los escolares, los adultos y las per-
sonas mayores. Las recomendaciones de práctica de AF en niños y ado-
lescentes entre 6 y 16 años es de 60 minutos de ejercicio físico con in-
tensidad de moderada a vigorosa.  
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Algunas medidas que se pueden tomar para fomentar la actividad física 
incluyen: ofrecer actividades deportivas en el colegio, promover el uso 
de la bicicleta como medio de transporte y crear espacios seguros y ade-
cuados para que los niños y adolescentes puedan jugar y hacer ejercicio. 

Dentro del aula, una manera de promover la práctica de Actividad física 
y por tanto, el cumplimiento de las recomendaciones propuestas por la 
OMS entre el alumnado de Educación Primaria y Secundaria, las últimas 
tendencias en Ciencias de la Educación proponen la utilización de se-
siones mixtas. Las sesiones mixtas se consideran clases donde se mues-
tran y explican los contenidos teóricos y, consecutivamente se realizan 
ejercicios físicamente activos. Estas sesiones también suelen denomi-
nase como clase físicamente activa. Este tipo de clase se define como 
sesiones donde los contenidos se imparten mientras que el alumnado 
está en movimiento practicando actividad física en el aula (Vetter et al., 
2020). Esta metodología mejora el proceso de enseñanza aprendizaje, 
beneficiando el rendimiento académico y aumentando la práctica de Ac-
tividad Física por parte del alumnado.  

Estudios de investigación previos muestran mejoras en la forma física 
del alumnado y en la composición corporal (Méndez-Giménez, 2020), 
ya que integrar movimiento en las clases ordinarias además de benefi-
ciar a la práctica de actividad física, incrementa el rendimiento en el 
aprendizaje, mejorando los tiempos para realizar las tareas, la concen-
tración en la misma o la mejora de las funciones ejecutivas.  

Otros estudios muestran que la utilización de las clases físicamente ac-
tivas como motivación hacia la práctica de actividad física y hábitos de 
vida saludable dentro del contexto educativo, supone mejoras en el ren-
dimiento físico y académico ya que las habilidades intelectuales o la 
percepción espacial se desarrollan significativamente mediante el movi-
miento (Padial-Ruiz et al., 2022; Ruiz-Ariza et al., 2021). Por lo que se 
el proceso de enseñanza-aprendizaje se enriquece y progresa de manera 
óptima. En concreto, un estudio realizado por Morris et al. (2022) mues-
tra que un programa de actividad física basado en clases físicamente ac-
tivas, mejora de manera significativa los resultados de los estudiantes en 
la asignatura de matemáticas.  
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2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVOS GENERALES DEL CAPÍTULO 

‒ Aumentar el nivel de práctica de Actividad física de los niños 
y adolescentes mediante propuestas alternativas 

‒ Ofrecer una propuesta didáctica utilizando la metodología de 
clases físicamente activas. 

3. METODOLOGÍA 

Este trabajo se llevó a cabo partiendo de los resultados de una búsqueda 
o revisión narrativa, la cual parte de la problemática actual en la socie-
dad. En este caso, el problema que acarrea la sociedad en las últimas 
décadas es el padecimiento de sobrepeso y/u obesidad en niños y ado-
lescentes debido a la escasez de hábitos saludables y las limitaciones 
para la práctica de Actividad Física diaria, resultante del mal uso o uso 
excesivo del transporte público y el tiempo de pantalla. 

La búsqueda bibliográfica se realizó en 3 bases de datos (Google acadé-
mico, Pubmed y Scopus). Los términos de búsqueda fueron "Physical 
activity sessions" and "overweight" or "obesity" and "children" and "ad-
olescents. Los filtros que se establecieron fueron artículos escritos en 
inglés o español de los últimos 4 años. Finalmente se obtuvo un resul-
tado de 489 artículos y se seleccionaron para su estudio 4. 
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FIGURA 1. Flow de búsqueda 

Fuente: Elaboración propia 

En base a evidencias científicas y resultados de investigaciones y estu-
dios anteriores, se presenta una propuesta práctica didáctica, una sesión 
mixta. La sesión mixta o también llamada clase físicamente activa se 
compone de dos partes, una teórica y una práctica. En la parte teórica, el 
docente muestra los contenidos que competen al alumnado en cuestión 
y, posteriormente, en la parte práctica el alumnado realizará ejercicios 
que conlleven práctica de actividad física con una intensidad moderada 
y que además trabajen los contenidos impartidos anteriormente de una 
manera didáctica y lúdica. 

4. RESULTADOS

El resultado que se ha obtenido mediante la revisión de trabajos se des-
cribe de forma individual. Se especifican los datos básicos de un trabajo 
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de investigación: autores, título, objetivo del estudio, muestra, diseño de 
trabajo, variables y resultados. 

Trabajo 1: 

‒ Autores y título: Lee, J. Influences of exercise interventions on 
overweight and obesity in children and adolescents.  

‒ Objetivo: Investigar los efectos de una intervención de ejerci-
cio físico en niños y adolescentes con sobrepeso y/u obesidad 
según los ejercicios a realizar. 

‒ Muestra y edad de los participantes: 27 Niños y adolescentes 
/7 – 16 años 

‒ Diseño del estudio: Metaanálisis 

‒ Variables independientes: Intervención mediante clases física-
mente activas 3 días a la semana 

‒ Variables dependientes: Sobrepeso y/u obesidad en niños y 
adolescentes 

‒ Resultados: Los niños y adolescentes con sobrepeso y obesidad 
que participaron en ejercicios aeróbicos presentaron una reduc-
ción del índice de masa corporal y un aumento de la forma fí-
sica en comparación con los grupos de control. No se observó 
reducción de la masa grasa libre en el ejercicio de resistencia. 

Trabajo 2:  

‒ Autores y título: Jelalian, E., Evans, E. W., Rancourt, D., Ran-
zenhofer, L., Taylor, N., Hart, C., Seifer, R., Klinepier, K. & 
Foster, G.D. JOIN for ME: testing a scalable weight control 
intervention for adolescents.  

‒ Objetivo: Comparar la efectividad relativa de una intervención 
integral de estilo de vida proporcionada a través de YMCA, 
JOIN for ME. 

‒ Muestra y edad de los participantes: 66 Adolescentes entre los 
14 y 16 años. 
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‒ Diseño del estudio: Ensayo controlado aleatorizado 

‒ Variables independientes: Intervención mediante YMCA, 
JOIN for ME. 

‒ Variables dependientes: Control de la masa grasa del alum-
nado. 

‒ Resultados: Los adolescentes en ambas condiciones demostra-
ron una mayor disminución del peso que la observada en un 
ensayo abierto del programa original. 

Trabajo 3:  

‒ Autores y título: Vlaev, I., Taylor, M. J., Taylor, D., Gately, P., 
Gunn, L. H., Abeles, A., Abdelhamid, K., Lothian, J., Karim, 
S., Alsaadi, A., Al-Kuwari, M., Ghuloum, S., Al-Kuwari, H., 
Darzi, A. & Ahmedna, M. Testing a multicomponent lifestyle 
intervention for combatting childhood obesity.  

‒ Objetivo: Evaluar la eficacia de un campamento de control del 
peso seguido de una intervención comunitaria para apoyar el 
control del peso en niños con sobrepeso y obesidad. 

‒ Muestra y edad de los participantes: 300 Niños entre 8 y 14 
años. 

‒ Diseño del estudio: Estudio Longitudinal. 

‒ Variables independientes: Campamento de control del peso 
mediante clases físicamente activas. 

‒ Variables dependientes: Control del peso en niños con sobre-
peso y/u obesidad. 

‒ Resultados: Las sesiones de actividad física que suponen un 
cambio de conducta en los individuos, pueden ser útiles para 
promover el control continuado del peso infantil. 
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Trabajo 4:  

‒ Autores y título: Peña, F. M., Dinamarca, B.L.L., & Berkovic, 
J. K. Evaluation of the Chilean program" Vida Sana 2017" in 
participants under 20 years of age after 6 months of interven-
tion.  

‒ Objetivo: Evaluar un programa de vida sana aplicado en 2017 
en relación con el estado nutricional y la forma física tras una 
intervención de 6 meses. 

‒ Muestra y edad de los participantes: 5179 Niños y adolescentes 
entre 2 y 20 años. 

‒ Diseño del estudio: Estudio observacional. 

‒ Variables independientes: Programa de vida sana (consultas 
médicas, nutricionales y psicológicas, exámenes de laborato-
rio, sesiones físicamente activas y talleres de vida sana. 

‒ Variables dependientes: Estado nutricional y forma física 

‒ Resultados: Las actividades del programa contribuyeron signi-
ficativamente a mejorar el estado nutricional y la forma física 
en sujetos de 2 a 5 años; sin embargo, en participantes de 6 a 
10 y de 11 a 19 años su contribución fue baja. Sólo la mitad de 
los participantes mejoraron su estado nutricional y su forma 
física durante los 6 meses de intervención. 

Tras un análisis profundo de los trabajos incluidos en esta revisión de la 
literatura, se expone que todos los estudios son de los últimos 4 años 
(2018-2022), por lo que se consideran de gran actualidad en el contexto 
educativo. El número de participantes es de 5572, el cual abarca una 
gran muestra de población mundial. El rango de edad de los participan-
tes se encuentra entre los 2 y los 20 años de edad, recogiendo las etapas 
infantil, juvenil y adulta.  

Entre los estudios seleccionados para su análisis se encuentran diversos 
tipos, entre ellos, metaanálisis, ensayo controlado aleatorizado, estudio 
longitudinal y estudio observacional. En todos los estudios se ha llevado 
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a cabo un programa de actividad física basado en clases físicamente ac-
tivas. Sin embargo, la duración de estos programas es diferente en cada 
uno de los estudios. Teniendo la mínima duración de 3 días a la semana 
hasta una intervención de 6 meses. 

En el primer estudio, al participar en el programa de actividad física, los 
niños y adolescentes que padecen sobrepeso y/u obesidad redujeron el 
índice de masa corporal y aumentaron su forma física en comparación 
con sus homólogos del grupo control. No se encontraron diferencias en-
tre el grupo experimental y control en ejercicios de resistencia. 

En el segundo estudio, el programa basado en YMCA, JOIN for ME 
(versión mejorada) muestra una mejora en el peso de los participantes, 
debido a la disminución de masa grasa.  

En el tercer trabajo, el programa de intervención basado en sesiones fí-
sicamente activas muestra cambios en las conductas del alumnado, ade-
más de controlar a lo largo del tiempo el índice de masa corporal de los 
participantes.  

En el cuarto y último estudio, la intervención basada en actividades fí-
sicamente activas contribuyó a mejorar la forma física y su estado nutri-
cional en niños de Educación Infantil (2 – 5 años). A diferencia de los 
niños de Educación Primaria y secundaria donde la contribución de estas 
actividades obtuvo una puntuación baja.  

En definitiva, los estudios incluidos en el análisis han supuesto cambios 
beneficiosos para la salud de los participantes. Es decir, los programas 
de actividad física basados en clases físicamente activas mejoran la 
forma física del alumnado y disminuyen el índice de masa corporal de 
los mismos.  

4.1. PROPUESTA PRÁCTICA 

De acuerdo a estas evidencias expuestas anteriormente y para conseguir 
el objetivo de este estudio, se propone una sesión físicamente activa. 
Mediante actividades que implican movimiento, el alumnado va a tra-
bajar en el área de matemáticas contenidos enmarcados dentro del cu-
rrículo de Educación Primaria.  
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4.1.1. Contextualización 

La propuesta que se expone está dirigida al alumnado del segundo ciclo 
de Educación Primaria, concretamente al 3º curso y puede llevarse a 
cabo en cualquier centro educativo que cumpla los requisitos básicos 
para la realización de las actividades sugeridas. Además, el centro debe 
estar dotado por el material necesario para las mismas. 

4.1.2. Metodología 

La metodología que se va a llevar a cabo son las clases físicamente ac-
tivas. Esta metodología se enmarca dentro de las metodologías activas, 
las cuales ponen al alumnado en el centro del proceso de enseñanza-
aprendizaje y los impulsa a resolución de problemas mediante la creati-
vidad, participación y cooperación con los compañeros y compañeras.  

Las clases físicamente activas combinan la práctica de actividad física 
con contenidos académicos reforzando el proceso de enseñanza-apren-
dizaje mediante ejercicios motrices. 

4.1.3. Desarrollo de la sesión 

En la siguiente tabla se observan todos los detalles de la sesión. 

TABLA 1. Desarrollo de sesión físicamente activa 

Nombre de la Sesión:  
“Multiplica conmigo” 

Ciclo Educa-
tivo y Curso: 

2 ciclo de Educación Primaria. 3º (25 alumnos y alumnas) 

Objetivos: 

Resolver operaciones matemáticas 
Multiplicar mentalmente números de una cifra 
Expresar resultados de operaciones matemáticas mediante expresión cor-
poral 
Agrupar elementos/compañeros según el resultado de las multiplicaciones 
Identificar los números que componen el resultado 

Competen-
cias: 

Competencia matemática  
Iniciativa y Espíritu emprendedor 
Aprender a aprender 
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Recursos: 

Materiales 

Aros 

Fichas de números 

Dado de 9 caras 

Pañuelo 

Tiza 

Espaciales Patios de colegio 

Temporales 45 minutos 

Metodología: Clases físicamente activas con contenido curricular 

Nombre del 
juego 

Descripción de la Ac-
tividad 

Representación gráfica Tiempo 

CALENTAMIENTO 

Multiplica y 
salta 

El docente propone 
unas operaciones 
numéricas de multi-
plicaciones y el alum-
nado debe dar los 
saltos que sean el re-
sultado  

8 minu-
tos 

PARTE PRINCIPAL  

Busca el nú-
mero 

El docente da el re-
sultado de una multi-
plicación. El alum-
nado debe buscar 
qué números pueden 
combinarse para dar 
ese resultado  

10 mi-
nutos 
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Relevos de 
multiplica-

ción 

Se dibuja en el suelo 
un círculo donde se 
pone un número, por 
fuera de ese círculo 
se ponen números 
para que sean multi-
plicados. Cada niño, 
por turnos cogerá la 
tiza corre hasta el lu-
gar que está la multi-
plicación y pone el 
resultado. 

 

10 mi-
nutos 

Juego del 
Pañuelo  

El docente dice un 
número. A cada niño 
se le habrá asignado 
un número del 1 al 
10, que serán los 
factores. Cuando el 
maestro diga el nú-
mero, los factores 
deben combinarse 
para formarlo. Una 
vez formada la pa-
reja, el alumnado 
debe coger el pa-
ñuelo 

 

12 mi-
nutos 

VUELTA A LA CALMA 

Tira el dado 
y agrupa 

Dos compañeros o 
compañeras tiran el 
dado. Esos números 
se multiplicarán y el 
alumnado debe jun-
tarse formando ese 
número. Si el número 
es mayor al alum-
nado que está en la 
clase, deben saltar 
hasta que lleguen a 
ese número.  

 

5 minu-
tos 

Fuente: elaboración propia 



‒ ൥ൢ൧ ‒ 

5. DISCUSIÓN 

Los objetivos de este trabajo de investigación fueron aumentar el nivel 
de práctica de Actividad Física de los niños y adolescentes mediante 
propuestas alternativas y ofrecer una propuesta didáctica utilizando la 
metodología de clases físicamente activas. Para ello, se llevó a cabo una 
búsqueda bibliográfica que resultó en el análisis de cuatro estudios. Los 
resultados de los mismos exponen que los programas de actividad física 
basados en la realización de clases físicamente activas mejoran la forma 
física del alumnado y a su vez disminuye el índice de masa corporal en 
el alumnado. Así mismo, también se observa que hay más diferencias 
en estudiantes de Educación Infantil que los estudiantes de Educación 
Primaria y Secundaria. 

Autores como Méndez-Giménez (2020) están de acuerdo con los resul-
tados mostrados en este trabajo. La utilización de sesiones físicamente 
activas aumentan el nivel de práctica de actividad física con una inten-
sidad de moderada a vigorosa, mejorando de esta forma el nivel de 
forma física del alumnado. 

Otro estudio de investigación realizado por Padial-Ruiz et al. (2022) 
muestra que la práctica de Actividad Física dentro del contexto escolar 
en forma de clases físicamente activas mejora el rendimiento académico, 
las funciones ejecutivas y el proceso de enseñanza-aprendizaje indepen-
dientemente del contenido curricular que se esté trabajando. Al igual que 
en nuestros hallazgos, los cuales reflejan beneficios a nivel académico, 
mejorando el proceso de enseñanza y el rendimiento del alumnado en 
general. Si concretamos en el área de las matemáticas, un estudio de 
investigación ha expuesto que el alumnado que practica actividad física 
muestra mejoras en el rendimiento de las matemáticas (Morris et al., 
2022). Sin embargo, no se pueden contrastar estos resultados con los 
mostrados en este estudio ya que no se ha concretado en una asignatura 
determinada.  

A diferencia del cuarto trabajo, el cual muestra mejoras significativas en 
participantes entre 2 y 5 años y una baja contribución en niños y adoles-
centes entre 11 y 19, Ruiz-Ariza et al. (2021) mostraron que la Actividad 
física integrada en el aula de clase supone un efecto positivo en las 
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funciones ejecutivas y capacidades intelectuales, mejorando por tanto el 
aprendizaje de los mismos. Además de, una mejora en el nivel de con-
dición física del alumnado.  

6. LIMITACIONES Y FORTALEZAS DEL ESTUDIO  

En este trabajo de investigación además de los resultados mostrados, se 
encuentran algunas limitaciones. En primer lugar, una limitación princi-
pal es el análisis de un reducido número de estudios debido a la gran 
novedad que presenta el tema. Otra limitación es el pequeño tamaño 
muestral en los estudios seleccionados (Jelalian et al., 2020; Lee, 2021; 
Peña et al., 2020; Vlaev et al., 2021).  

Los resultados de estos estudios han mostrado diferencias significativas 
entre el alumnado que lleva a cabo programas de actividad física basadas 
en clases físicamente activas, dando como resultado mejoras físicas y a 
nivel académico. Sin embargo, si estos programas hubiesen tenido una 
mayor duración y la frecuencia de realización de las mismas hubiese 
sido más periódico, las evidencias o resultados de estos trabajos hubie-
sen sido más claras y haber encontrado mayores diferencias significati-
vas entre el grupo experimental y control.  

Entre las fortalezas de este trabajo se encuentran la diversidad de diseños 
que se muestran en el análisis de los artículos seleccionados, encon-
trando metaanálisis, ensayo controlado aleatorizado, estudio longitudi-
nal y estudio observacional. Por lo que, puede deducirse que las mejoras 
obtenidas no se deben al azar.  

Debido a la problemática actual que afecta a la población infantil y ju-
venil y a las asociaciones positivas entre programas de clases física-
mente activas y mejora en el rendimiento académico y forma física del 
alumnado, se considera éste un tema de gran relevancia en el ámbito de 
la educación y sobre todo de la salud. Por tanto, se considera un tema 
relevante a nivel mundial el cual debe ser estudiado profundamente en 
futuras líneas de investigación.  
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7. LINEAS FUTURAS DE INVESTIGACIÓN 

En relación a lo expuesto anteriormente, las líneas futuras esperan que 
estos resultados sirvan como eje fundamental de nuevos trabajos en los 
que se hable de la problemática que azota a la población infantil y juve-
nil como es el padecimiento de sobrepeso y obesidad, tratando de poner 
remedio para las generaciones venideras. Las propuestas de mejoras 
para los futuros estudios podrían ser el aumento de análisis de resultados 
para orientar nuestra investigación, el aumento del tamaño muestral en 
diferentes países para representar a la población mundial y programas 
de intervención de mayor duración y con una frecuencia de al menos 3 
veces por semana debido a la dificultad para adherir al alumnado a la 
práctica de actividad física diaria.  

Finalmente, además de avanzar en esta línea de investigación, se pueden 
proponer otras líneas que estudien paralelamente la relación de la prác-
tica de sesiones físicamente activas con variables dependientes asocia-
das con los beneficios psicológicos del alumnado. 

8. CONCLUSIONES  

Los beneficios propios de la Actividad Física mejoran la prevención del 
padecimiento de enfermedades crónicas no transmisibles como el sobre-
peso y/u obesidad o los factores de riesgo de enfermedades cardiovas-
culares. Además, mejora el proceso de crecimiento en niños y adoles-
centes, el bienestar psicológico, la autoestima y disminuye el riesgo de 
padecer estrés o depresión a la vez que reduce los niveles de ansiedad.  

Si a estos beneficios, resultado de la práctica de actividad física, se le 
incluyen contenidos académicos de todas las áreas del currículum, se 
obtiene un mayor rendimiento cognitivo y escolar. Por tanto, esto su-
pone mejoras en los niveles de concentración y memoria. En base a estos 
resultados, se recomienda la inclusión de sesiones físicamente activas 
en el contexto escolar. 
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1. INTRODUCCIÓN 

El Trastorno por Déficit de Atención e Hiperactividad (TDAH) es un 
trastorno de origen neurocognitivo, que afecta aproximadamente al 5% 
de los niños y niñas en edad escolar (6 – 16 años) (Polanczyk et al., 
2015). La prevalencia es mayor en niños que en niñas, concretamente, 
por cada niña diagnosticada son diagnosticados tres niños (Canals et al., 
2020). Los escolares diagnosticados TDAH se caracterizan por presen-
tar un patrón persistente de inatención y/o hiperactividad-impulsividad 
que interfiere con el funcionamiento o desarrollo de las capacidades so-
ciales y académicas / laborales (APA, 2014). 

Según el manual de diagnóstico DSM-5, el TDAH se asocia por tanto a 
bajos niveles de atención, concentración e inhibición, en los diferentes 
ámbitos diarios del niño; en la escuela, en el hogar y en presencia de sus 
iguales (APA, 2014). En el ámbito escolar, en particular en la etapa 
preescolar, que va entre los tres y seis años, los niños manifiestan com-
portamiento disruptivo, berrinches, continua búsqueda de atención por 
parte de adultos y compañeros, tienden al incumplimiento reiterativo de 
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normas y tareas. Además, la hiperactividad e hipercinesia que manifies-
tan estos escolares suele asociarse con rechazo por parte de los demás 
estudiantes del grupo clase y un bajo rendimiento académico desde la 
escuela primaria (Egger y Angold, 2006). 

Hasta el momento, los tratamientos más comunes para disminuir los sín-
tomas del TDAH, entre ellos, aumentar la atención y concentración en 
el ámbito escolar, han sido: 1) La medicación, con estimulantes princi-
palmente derivados de las anfetaminas y el metilfenidato, por su efecto 
de liberación de dopamina en el cerebro (Hodgkins et al., 2012). 2) La 
asistencia a consultas de psicología y realización de técnicas como la 
modificación de conducta. 3) En algunos casos se recurre al tratamiento 
de psiquiatría (García-García et al., 2008). Durante los últimos años, ha 
surgido una nueva corriente que aboga por el empleo de la Actividad 
Física (AF) como tratamiento complementario, aunque no sustitutivo de 
la farmacología, en base a los principales efectos que tiene la realización 
de ejercicio físico de carácter aeróbico a nivel estructural y de activación 
cerebral (El-Sayes et al., 2019). 

Esta nueva tendencia se basa en los beneficios que aporta la realización 
de AF y especialmente a intensidad de moderada a vigorosa, es decir, 
una frecuencia cardiaca superior al 75% de la frecuencia cardiaca má-
xima. Los niños y niñas diagnosticados TDAH presentan a nivel cere-
bral, especialmente en la corteza prefrontal y lóbulo central estriado, ni-
veles de dopamina y noradrenalina más bajos que los escolares de desa-
rrollo típico que no presentan dificultades de aprendizaje, lo que sumado 
a un estado de inquietud y ansiedad dificulta las tareas que requieren 
atención y concentración (Woleaich et al., 2005). 

Partiendo de que la práctica de AF aumenta los niveles de dopamina y 
noradrenalina (El-Sayes et al., 2019; Woleaich et al., 2005) han surgido 
durante los últimos años numerosos estudios que han analizado la rela-
ción entre fitness y diferentes funciones ejecutivas como la atención, la 
concentración y la memoria (Vanhelst et al., 2016). Piepmeier et al. 
(2015) comprobaron en un grupo de 32 adolescentes (10,75 ± 2,27 años) 
diagnosticados TDAH, que la realización de ejercicio aeróbico __ 30 
minutos de pedaleo en cicloergometro, manteniendo aproximadamente 
la intensidad al 68% de la frecuencia cardiaca máxima teórica calculada 
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con la fórmula de Karvonen, Kentala y Mustala (1957), monitorizados 
con pulsómetro POLAR __, observaron en el grupo experimental mejo-
ras en atención __ Stroop Test y Tower of London __. Así mismo, Villa-
de Gregorio et al. (2022) observaron que tras 12 semanas de interven-
ción en las sesiones de Educación Física (aplicando contenidos curricu-
lares de forma activa), los estudiantes diagnosticados TDAH mostraron 
un aumento en sus puntajes sobre las preferencias sociales, concluyendo 
que el ejercicio físico podría ser una excelente herramienta para apren-
der contenidos y para promover las relaciones entre las compañeras y 
compañeros del grupo clase. 

Sin embargo, ante la propuesta de aumentar el nivel de ejercicio físico 
en el aula, la mayoría de los centros escolares señalan como limitaciones 
el tiempo y la escasez de recursos espacial y material. Para dar respuesta 
a esta cuestión se planteó la utilización de actividad física interválica de 
alta intensidad, del inglés “high-intensity interval training” (HIIT), a lo 
que se añadió el carácter cooperativo para afianzar relaciones interper-
sonales y creación de clima inclusivo en las sesiones. Como resultado 
final, surgió el programa cooperative-CHIIT (C-HIIT) (Suárez-Man-
zano et al., 2022). Además, si hablamos de incluir estas cuñas de AF en 
la jornada escolar, ocupando así el tiempo libre que queda en los inter-
cambios de clase, nos referimos a un descanso activo. Una de las alter-
nativas más empleadas en la actualidad para aumentar el nivel de prác-
tica de AF diaria de escolares de educación primaria y secundaria. 

Son escasos los estudios que analizan el efecto inmediato que tiene la 
realización de la AF de carácter interválico de alta intensidad, que in-
cluye ejercicios de autocarga, de carácter aeróbico y cooperativo, sobre 
los niveles de concentración en niños diagnosticados TDAH. La mayo-
ría de los trabajos se centran en evaluar el efecto de intervenciones de 
más larga duración y de intensidad moderada, como el pedalear en ci-
cloergometro (Piepmeier et al., 2015) o caminar / trotar en tapiz rodante 
(Pontifex et al., 2013). 

Por tanto, el objetivo de este trabajo de investigación fue responder a la 
siguiente pregunta “¿Un descanso activo de Actividad Física interválica 
de alta intensidad con carácter cooperativo mejora la concentración de 
escolares diagnosticados TDAH?”. Este trabajo se centra en niños 
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varones porque la prevalencia es mayor en chicos que en chicas. La franja 
de edad escogida ha sido la etapa escolar comprendida entre los seis y 
doce años porque en la etapa primaria, a partir de los seis años, aumentan 
los conflictos escolares y la dependencia, factores que se asocian con ma-
los resultados académicos y déficit de las funciones ejecutivas como la 
concentración (Hamre y Pianta, 2001). Conocer el efecto de realizar estos 
descansos activos de C-HIIT en niños diagnosticados TDAH podría ayu-
dar a planificar los horarios de tareas de estos estudiantes, de tal modo 
que pudieran aprovechar los beneficios del ejercicio físico para realizar 
las tareas que requieran mayor nivel de concentración. 

2. METODOLOGÍA 

2.1. DISEÑO 

Este estudio empleó un diseño experimental con intervención. Hubo dos 
grupos a los que los participantes fueron asignados de forma aleatoria. 
El Grupo Control (n = 10) visualizó un video documental de 20 minutos 
de duración, y el Grupo de Experimental (n = 10) hizo un calentamiento 
de cuatro minutos, seguido de 16 minutos de C-HIIT o lo que es lo 
mismo, AF interválica de alta intensidad cooperativa. Este estudio fue 
aprobado por el Comité de Bioética de la Universidad de Jaén. El diseño 
cumple con la normativa española de investigación clínica en humanos 
(Ley 14/2007, 3 de julio, Investigación Biomédica), con las normas de 
protección de datos privados (Ley Orgánica 15/1999) y con los princi-
pios de la Declaración de Helsinki (Versión 2013, Brasil). La distribu-
ción de la intervención se puede ver en la figura 1. 
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FIGURA 1. Diseño y esquema de participación en el estudio 

 
Fuente: Elaboración propia 

2.2. PARTICIPANTES 

Una muestra de 20 niños previamente diagnosticados TDAH por espe-
cialistas acreditados siguiendo las directrices de DSM-5® y así recono-
cidos en el programa del centro escolar de pertenencia. Las característi-
cas antropométricas de los participantes se muestran en la Tabla 1. To-
dos los niños que participaron en el estudio completaron todas las medi-
ciones (n = 20), con una edad media de 10,15 ± 1,18 años (rango 9 -12 
años), y un Índice de Masa Corporal (IMC) de 18,68 ± 6,62 kg / m2. Los 
escolares tienen un peso medio de 34,81 ± 5,54 kg y una talla media de 
1,36 ± 0,07 m. 

2.3. MEDIDAS 

El IMC se calculó con el peso y la altura [peso (kg) / altura (m2)]. Se 
utilizó un aparato de pesaje ASIMED® B-tipo-clase III (España) y un 
medidor de altura portátil SECA 214 (SECA® Ltd, Alemania), respec-
tivamente. A los participantes se les realizaron ambas mediciones des-
calzos y vestidos con ropa deportiva ligera. 
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TABLA 1. Las tablas tendrán un ancho máximo (y recomendado) de 11,5cm. Emplearán 
Arial Narrow del tamaño necesario para su correcta lectura.  

Total 
(n=20) 

Grupo Control 
(n=10) 

Grupo Experimental 
(n=10) 

Edad (años) 10,15 ± 1,18 10,20 ± 1,23 10,10 ± 1,20 

Peso (kg) 34,81 ± 5,54 35,47 ± 6,20 34,15 ± 5,04 

Talla (m) 1,36 ± 0,07 1,37 ± 0,09 1,36 ± 0,07 

IMC (kg/ m2) 18,68 ± 2,62 18,97 ± 2,68 18,40 ± 2,67 

Concentración (%) 38,6 ± 14,53 39 ± 13,29 38,2 ± 15,78 

 Nota: IMC = Índice de Masa Corporal. 
Fuente: elaboración propia 

Para evaluar la concentración se utilizó Brickenkamp´s d2 test en versión 
española (Seisdedos, 2012). Este test se llevó a cabo utilizando una plan-
tilla que consta de 14 líneas de 47 letras cada una y un total de 658 letras 
separadas todas a una misma distancia. Las letras que aparecen son “p” 
y “d”, acompañadas de una o dos comillas en la zona superior y/o infe-
rior. Cada participante tenía que señalar todas aquellas letras “d” que 
tengan dos comillas arriba, dos comillas abajo, o una comilla arriba y 
otra abajo. La duración total del test es de cuatro minutos y 20 segundos. 
Las variables obtenidas fueron el número total de aciertos, el número 
total de errores por omisiones, es decir, los símbolos que debería de ha-
ber señalado, pero no señalaron y el número total de errores por comi-
siones, los símbolos que no debían de señalar, pero sí señalaron. Según 
los autores del test, la fiabilidad test-retest (48 h, n = 21) es de 0.922. 
Para calcular la concentración se tomó el valor de total de aciertos y se 
le restó el total de errores por comisión. Variable conocida como CON. 

En el trabajo presente se trabaja con el valor en percentil de concentra-
ción, tomando como referencia para su conversión, el baremo para po-
blación española. Por lo que a mayor porcentaje de CON, mayor es el 
nivel de concentración del estudiante evaluado. 

2.4. INTERVENCIÓN 

La condición de C-HIIT fue realizada por el Grupo Experimental. La 
sesión comenzó con una actividad de calentamiento de 4 minutos, 
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incluyendo desplazamientos, ejercicios de trote / carrera y estiramientos 
dinámicos a intensidad media. La parte principal de la sesión fue de 16 
minutos de duración de C-HIIT, de tal modo que se realizaron cuatro 
series de cada ejercicio propuesto. La relación trabajo-descanso fue de 
30:30 segundos, es decir, 30 segundos de trabajo seguidos de 30 segun-
dos de descanso (Costigan et al., 2016). Este trabajo de C-HIIT incluyó 
una combinación de ejercicios de entrenamiento cardiorrespiratorio, 
motor y coordinativo, porque son los componentes de acondiciona-
miento físico que mayormente mejoran las funciones ejecutivas en niños 
diagnosticados TDAH (Suarez-Manzano et al., 2018) siempre con un 
componente de cooperación, por parejas. El ejercicio se repitió tantas 
veces como fue posible durante los 30 segundos de trabajo. 

La sesión de C-HIIT fue impartida por licenciados en Ciencias de la Ac-
tividad Física y el Deporte, especializados en este método de investiga-
ción y con experiencia superior a 4 años de trabajo con niños. Los par-
ticipantes llevaban colocados monitores de frecuencia cardíaca Seego 
Realtracksystems® (España) para asegurar el mantenimiento de la in-
tensidad de ejercicio durante el tiempo de trabajo (≥ 85% de la frecuen-
cia cardíaca máxima teórica). Los ejercicios realizados fueron: 

‒ Burpee: ejercicio completo compuesto de una sentadilla, un 
salto y una flexión. Tenían que chocar las manos en la posición 
de sentadilla. 

‒ Skipping: realización de carrera en el lugar, sin desplaza-
miento, elevando las rodillas, con gran frecuencia de cambio 
de piernas. Debían de imitar los movimientos de brazos que 
hacía el compañero. 

‒ Jumping Jacks: ejercicio de coordinación en el que realizando 
un salto se deben de alternar apertura de piernas sobrepasando 
ancho de caderas y brazos sobrepasando altura de la cabeza y 
en el siguiente salto cerrar piernas y brazos. Coordinar el ritmo 
con el del compañero y saltos hacia adelante y hacia atrás si la 
frecuencia cardiaca disminuye con el trabajo ce coordinación 
por pareja. 
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‒ Sprint: señalando en el suelo 2 líneas de 20 metros, separadas 
entre sí 5 metros, los participantes tendrían que completar el má-
ximo número posible de carrera de una línea a la otra, tocando 
la cinta del suelo. Debían de trasportar esponjas y agrupándolas 
todas por parejas en el lugar indicado (un aro por pareja). 

La condición de no entrenamiento fue realizada por el Grupo Control y 
consistió en ver 20 minutos del documental Atlantis Rising (National 
Geographic, 2017). Se escogió este programa para entretener a los jóve-
nes de forma divertida con un contenido apropiado para su edad, evi-
tando escenas indebidas. 

3. METODOLOGÍA 

3.1. PROCEDIMIENTO 

Los participantes fueron contactados por medio de los centros educati-
vos de la provincia de Jaén y Asociaciones de TDAH de Andalucía. Con 
el visto bueno les fue enviada toda la información necesaria vía email a 
los familiares interesados en participar en este estudio piloto. Se realizó 
una reunión informativa en la que se explicó el proyecto con padres, 
madres y tutores legales de los niños que decidieron participar y se fir-
maron los permisos y autorizaciones. Se contactó con el profesorado y 
directiva de los centros educativos implicados y se creó un cronograma 
para la realización de las intervenciones, recabando el resto de autoriza-
ciones y permisos. 

Se dividieron al azar los niños en dos grupos, Grupo Control y Grupo 
Experimental. Se realizó el descanso un martes en el cambio de hora 
previo al recreo (entre la segunda y tercera sesión). 

Los padres no fueron informados previamente de la condición Control-
Experimental, para garantizar que todos participantes aportaran vesti-
menta y calzado adecuados. Las indicaciones previas al inicio de cada 
sesión fueron: haber desayunado con normalidad un día de clase, no ha-
cer actividad física 24 horas antes y no modificar la medicación que si-
guen con normalidad. 
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Las mediciones de talla y peso fueron realizadas esa misma semana en 
clase de Educación Física, aprovechando las evaluaciones iniciales del 
profesor del centro colaborador. La prueba de concentración, así como 
la intervención se realizó a todo el grupo clase al que pertenecían los 
participantes del estudio, con el apoyo del docente del centro colabora-
dor, que cedió tiempo de su clase y ayudó a repartir y controlar el co-
rrecto desarrollo de las evaluaciones. El test se hizo de forma grupal. La 
prueba fue hecha con 'bolígrafo y papel' y administradas por el grupo de 
investigación. Durante la prueba, un investigador especializado dio las 
instrucciones y realizó el seguimiento del tiempo. Mientras, un asistente 
de investigación y el docente observaron y dieron solución a posibles 
dudas y problemas que surgieron como problema con la tinta del bolí-
grafo o confusión de línea. 

El Grupo Experimental que practicó en la intervención de C-HIIT lo 
hizo a una intensidad cercana al 85% del ritmo cardíaco máximo teórico. 
Este esfuerzo siempre fue bien tolerado por los escolares y se controló 
la intensidad in situ proyectando la frecuencia cardiaca de cada partici-
pante en la pared, utilizando un proyector. 

Finalizada la toma de datos, se entregó a las familias un informe indivi-
dualizado, con una explicación de los valores obtenidos. Además, se 
realizó una reunión para explicar los resultados generales y atender po-
sibles dudas y sugerencias. 

3.2. ANÁLISIS ESTADÍSTICO 

Los datos se muestran como medias y desviaciones estándar. Antes del 
análisis se realizaron pruebas de distribución y homogeneidad (Kolmo-
gorov-Smirnov y Levene), se comprobó que se cumplen la normalidad 
y la homogeneidad. A continuación, se realizó el test T-Student para 
muestras apareadas, considerando un intervalo de confianza al 95%, 
para valorar los cambios pre-post de la sesión de 16 minutos de entrena-
miento C-HIIT en la variable concentración. El análisis de varianza de 
medidas repetidas (ANOVA) 2 veces (pre-test vs. post-test) × 2 grupos 
(Control vs. Experimental). Se usó como variable dependiente el per-
centil de concentración y el grupo se empleó como factor fijo. El análisis 
post-hoc fue ajustado por Bonferroni. El tamaño del efecto se calculó e 
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informó como un valor η2 parcial para las evaluaciones de ANOVA. Se 
llevaron a cabo todos los análisis mediante el paquete estadístico IBM 
SPSS Statistics for Windows, Version 23.0. Armonk, NY: IBM Corp., 
y el nivel de significación se estableció en p < 0,05. 

4. RESULTADOS 

El análisis de ANOVA mostró un efecto de interacción GRUPO X 
TIEMPO en el nivel de concentración en el aula de los escolares que 
participaron en el descanso activo mencione el método C-HIIT [F (1,18) 
=25,599, p < 0,001, parcial η2 = 0,587; 1-β = 0,998]. También se ob-
servó efecto TIEMPO, [F (1,18) =38,948, p < 0,001, parcial η2 = 0,684; 
1-β = 1]. Un análisis más específico, mostró que el Grupo Experimental 
incrementó significativamente su nivel de concentración en el aula (p = 
0,009, d Cohen's = -1,464) frente al Grupo Control tras la realización de 
la intervención de descanso activo.  

GRÁFICO 1. Resultados de nivel de concentración en niños diagnosticados TDAH después 
de un descanso activo mediante C-HIIT. ††† denota p< 0,001, en comparación con la me-
dida pre en el mismo grupo. 
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5. DISCUSIÓN 

Los resultados obtenidos son similares a los obtenidos por Piepmeier et 
al. (2015), tras la intervención de ejercicio físico mejoró el nivel de aten-
ción y concentración. Sin embargo, los autores citados emplearon menos 
tiempo de intervención, al realizar el ejercicio a mayor intensidad y en 
el trabajo presente no se emplearon materiales o maquinaria, porque se 
realizaron ejercicios de auto-carga. Estos resultados coinciden además 
con la afirmación de Ramer et al. (2018) quien defiende que el aumento 
del nivel de práctica de AF extraescolar se relaciona con mejoras del 
rendimiento académico y el comportamiento de escolares diagnostica-
dos TDAH. 

El nivel de concentración es uno de los factores determinantes de los 
procesos cognitivos, estando así implicado en las respuestas emociona-
les y las acciones conductuales que conduce el comportamiento del in-
dividuo (Gioia et al., 2001). Los escolares que presentan un deficiente 
rendimiento cognitivo suelen presentar una conducta apática y falta de 
motivación o, por el contrario, manifiestan una conducta impulsiva y de 
oposición-desafiante, como ocurre en el caso del diagnóstico TDAH 
(APA, 2014). 

En ocasiones, estas conductas les llevan a formular preguntas conside-
radas como inapropiadas socialmente o al incumplimiento de las reglas 
de un juego, derivando en riñas, discusiones, peleas y en general, difi-
cultades para socializar y sentirse como parte del grupo (Anderson, 
2002; Gapin y Etnier, 2014). Recientes investigaciones reflejan que la 
práctica de ejercicio físico mejorar el rendimiento cognitivo, el rendi-
miento académico y el comportamiento en el aula de escolares diagnos-
ticados TDAH (Suarez-Manzano et al., 2018) un impacto positivo tam-
bién observado en el entorno familiar (Christiansen et al., 2019; Gapin 
y Etnier, 2014). La mejora de la concentración ayuda por tanto a atenuar 
los síntomas asociados al TDAH y favorece la inclusión de estos esco-
lares, no solo en el ámbito escolar, sino también social y familiar. 

Estos resultados pueden ser debidos al desbloqueo de diferentes proce-
sos que produce la práctica de ejercicio físico. Sabemos que los niveles 
de dopamina en niños diagnosticados TDAH son más bajos y esto se 
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asocia a más bajos niveles de las funciones ejecutivas (Woleaich et al., 
2005). Está demostrado que la práctica de AF aumenta los niveles de 
dopamina (Gapin, Labban y Etnier, 2011). Además, el ejercicio físico 
activadel factor neurotrófico derivado del cerebro (BDNF), respuesta 
neuroquímica que desempeña un papel fundamental en niños con sínto-
mas asociados al TDAH, porque es el responsable directo de la diferen-
ciación celular, la plasticidad cerebral y el desarrollo de las funciones 
ejecutivas (Chen et al., 2017). 

5.1. FORTALEZAS Y LIMITACIONES 

Somos conscientes de las limitaciones de tiempo y posible efecto de 
aprendizaje del test. No se han podido analizar re-test, transcurridas 1, 
2, 4, 24, 48 horas de la intervención. Además, la escasez de estudios que 
analicen el efecto de AF a intensidad vigorosa sobre las funciones eje-
cutivas en escolares diagnosticados TDAH, ha dificultado la realización 
de comparaciones directas de los resultados obtenidos. Así mismo, en la 
presentación inicial del estudio, solo dos chicas quisieron participar en 
este estudio y había dificultades para gestionar los permisos con sus cen-
tros, por lo que se decidió centrar el proyecto piloto en chicos, teniendo 
muy presente ampliar la participación a chicas y otras edades.  

Por otro lado, este estudio ha empleado un diseño experimental aleato-
rizado, creando dos grupos independientes (Grupo Control vs Grupo Ex-
perimental), por lo tanto, los resultados son comparables entre grupos. 
Además, este estudio incluye una muestra representativa si considera-
mos que el 5% de los estudiantes presenta diagnóstico TDAH. No se 
modificó la medicación de los participantes para evitar sesgo por su 
efecto. 

Finalmente, consideramos que el empleo de C-HIIT como descanso ac-
tivo puede incluirse en un programa de larga duración, porque es una 
intervención que requiere de poco tiempo, es fácil de guiar si se tienen 
conocimientos suficientes, y no supone elevados costes, ya que requiere 
poco o ningún material, pudiendo adaptarse a espacios reducidos. Todo 
ello, unido a su carácter motivante por el empleo de monitor de frecuen-
cia cardiaca, hace del C-HIIT un método adecuado y aplicable en niños 
con dificultades de aprendizaje. La utilización de monitores de 
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frecuencia cardíaca además nos ayuda a adaptar individualmente la in-
tensidad del ejercicio. 

6. CONCLUSIONES  

Concluimos que la realización de 16 minutos de C-HIIT podría mejorar 
la concentración de estudiantes TDAH en el ámbito escolar. Se reco-
mienda el empleo de ejercicio físico de intensidad moderada-vigorosa y 
de carácter cooperativo y lúdico, como el C-HIIT dentro del contexto 
educativo para que todo el estudiantado pueda disfrutar sus beneficios a 
nivel cognitivo, académico y social. Logrando una mayor inclusión del 
alumnado. 

7. PROPUESTA PRÁCTICA 

Como propuesta en el futuro, teniendo en cuenta los resultados obteni-
dos en el estudio y el trabajo de Higgins et al. (2018) en el que afirman 
que, en las sesiones de Educación Física, los estudiantes diagnosticados 
TDAH pueden recibir un ambiente más familiar y reconfortante que les 
ayude a evitar los efectos secundarios de la sobreestimulación, la falta 
de atención y la falta de habilidad social mediante el empleo de estrate-
gias de organización, la creación de un ambiente estructurado y el em-
pleo de un sistema de recompensas. Se propone crear un programa de al 
menos 10 semanas de duración, para comprobar el efecto a medio plazo 
de una intervención C-HIIT. Realizando dos sesiones por semana, en el 
descanso entre dos asignaturas. Intentar dejar una separación temporal 
entre ambas intervenciones de al menos 48 horas. 

Siguiendo las indicaciones de Higgins et al (2018), se considera de inte-
rés presentar al inicio de la intervención un cronograma estructurado, 
para que el alumnado pueda llevar el control de su progreso diario y 
pueda localizar el punto inicial, el momento actual y el final, dentro del 
programa de 10 semanas. Por otro lado, se propone la creación de roles, 
que rotarían semanalmente, para integrar estrategias de organización y 
que ayuden a todos los escolares a integrarse en el grupo, sintiendo que 
tienen un rol principal y que supone determinada responsabilidad para 
el correcto desarrollo de la sesión como, pasar lista, ayudar a crear 
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grupos, animar al grupo, escoger/explicar los ejercicios, poner la música 
para el ejercicio o llevar los tiempos de las series. Finalmente, incluir un 
sistema de recompensas diarias. Al lograr objetivos sencillos como, acu-
dir con vestuario y calzado deportivo, respetar normas de convivialidad, 
utilizar de forma adecuada el material del aula, atender durante las ex-
plicaciones y ser puntuales al acudir a las sesiones. 

Para estudio futuros, se considera de interés el control de algunas varia-
bles principales como, la realización de un sociograma del grupo-clase 
al que pertenece cada participante, utilización de la Escala de Habilida-
des Sociales (Gismero, 2022) y el Cuestionario de Depresión y Autoes-
tima (Seisdedos, 2003), para ver los efectos de la intervención (pre-post) 
tras una intervención de al menos 10 semanas como la propuesta. Final-
mente, se anima a considerar el control de covariables como el nivel 
escolar y laboral de progenitores, índice de masa corporal y nivel de 
condición física de las personas participantes en el estudio. 

7. AGRADECIMIENTOS/APOYOS 

Los autores quieren mostrar su agradecimiento a los niños que han par-
ticipado en el estudio, y especialmente a las madres, padres y tutores 
legales, docentes y equipos directivos que han posibilitado la realización 
del descanso activo en sus centros, así como a todo el personal científico 
y colaborador, que a pesar de la distancia entre los centros educativos y 
el volumen de escolares evaluados en tan poco tiempo se ha prestado 
con una actitud elogiable. Agradecer también a la Universidad de Jaén 
su apoyo recursos. La colaboración de todos ellos ha posibilitado la rea-
lización de este estudio. 

8. REFERENCIAS 

American Psychiatric Association (൬൪൫൮). Diagnostic and Statistical Manual of 
Mental Disorders (DSM-൯®). American Psychiatric Pub 

Anderson, P. (൬൪൪൬). Assessment and development of executive function (EF) 
during childhood. Child neuropsychology, ൲(൬), ൱൫-൲൬. 
https://doi.org/൫൪.൫൪൱൰/chin.൲.൬.൱൫.൲൱൬൮ 



‒ ൥൤൦ ‒ 

Canals, J., Morale, P., Roigé, J., Voltas, N., & Hernández, C. (൬൪൬൪). Prevalence 
and Epidemiological Characteristics of ADHD in Pre-School and School 
Age Children in the Province of Tarragona, Spain. Journal of Attention 
Disorders, ൫, ൫-൫൰. https://doi.org/൫൪.൫൫൱൱/൫൪൲൱൪൯൮൱൬൪൳൭൲൲൰൰  

Chen, C., Nakagawa, S., An, Y., Ito, K., Kitaichi, Y., y Kusumi, I. (൬൪൫൱). The 
exercise-glucocorticoid paradox: How exercise is beneficial to cognition, 
mood, and the brain while increasing glucocorticoid levels. Frontiers in 
Neuroendocrinology, ൮൮, ൲൭–൫൪൬. 
https://doi.org/൫൪.൫൪൫൰/j.yfrne.൬൪൫൰.൫൬.൪൪൫  

Christiansen, H., Hirsch, O., Albrecht, B., & Chavanon, M. L. (൬൪൫൳). Attention-
deficit/hyperactivity disorder (ADHD) and emotion regulation over the 
life span. Current psychiatry reports, ൬൫(൭), ൫-൫൫. 
https://doi.org/൫൪.൫൪൪൱/s൫൫൳൬൪-൪൫൳-൫൪൪൭-൰  

Costigan, S. A., Eather, N., Plotnikoff, R. C., Hillman, C. H., y Lubans, D. R. 
(൬൪൫൰). High-Intensity Interval Training for Cognitive and Mental Health 
in Adolescents. Medicine & Science in Sports & Exercise, ൮൲(൫൪), ൫൳൲൯–
൫൳൳൭. https://doi.org/൫൪.൫൬൮൳/MSS.൪൪൪൪൪൪൪൪൪൪൪൪൪൳൳൭  

Egger, H. L., y Angold, A. (൬൪൪൰). Common emotional and behavioral disorders 
in preschool children: presentation, nosology, and epidemiology. Journal 
of Child Psychology and Psychiatry, ൮൱(൭‐൮), ൭൫൭-൭൭൱. 
https://doi.org/൫൪.൫൫൫൫/j.൫൮൰൳-൱൰൫൪.൬൪൪൰.൪൫൰൫൲.x  

El-Sayes, J., Harasym, D., Turco, C.V., Locke, M.B., & Nelson, A.J. (൬൪൫൳). 
Exercise-induced neuroplasticity: a mechanistic model and prospects for 
promoting plasticity. The Neuroscientist, ൬൯(൫), ൰൯-൲൯. 
https://doi.org/൫൪.൫൫൱൱/൫൪൱൭൲൯൲൮൫൲൱൱൫൯൭൲  

Gapin, J. I., & Etnier, J. L. (൬൪൫൮). Parental perceptions of the effects of exercise 
on behavior in children and adolescents with ADHD. Journal of sport 
and Health science, ൭(൮), ൭൬൪-൭൬൯. 
https://doi.org/൫൪.൫൪൫൰/j.jshs.൬൪൫൭.൪൭.൪൪൬  

Gapin, J. I., Labban, J. D., y Etnier, J. L. (൬൪൫൫). The effects of physical activity 
on attention deficit hyperactivity disorder symptoms: The evidence. 
Preventive Medicine, ൯൬, S൱൪-S൱൮. 
https://doi.org/൫൪.൫൪൫൰/j.ypmed.൬൪൫൫.൪൫.൪൬൬  

García García, M. D., Prieto Tato, L. M., Santos Borbujo, J., Monzón Corral, L., 
Hernández Fabián y San Feliciano Martin (൬൪൪൲) Trastorno por déficit 
de atención e hiperactividad: un problema actual. Anales de Pediatría, 
൰൳(൭), ൬൮൮-൬൯൪. https://doi.org/൫൪.൫൫൯൱/൫൭൫൬൯൲൫൳ 

  



‒ ൥൤൧ ‒ 

Gioia, G. A., Isquith, P. K., & Guy, S. C. (൬൪൪൫). Assessment of executive 
functions in children with neurological impairment. In R. J. Simeonsson 
& S. L. Rosenthal (Eds.), Psychological and developmental assessment: 
Children with disabilities and chronic conditions (pp. ൭൫൱–൭൯൰). The 
Guilford Press. 

Gismero González, M. E. (൬൪൬൬). EHS. Escala de habilidades sociales. TEA 
Ediciones. 

Hamre, B. K., & Pianta, R. C. (൬൪൪൫). Early teacher–child relationships and the 
trajectory of children's school outcomes through eighth grade. Child 
development, ൱൬(൬), ൰൬൯-൰൭൲. https://doi.org/൫൪.൫൫൫൫/൫൮൰൱-൲൰൬൮.൪൪൭൪൫  

Higgins, A. K., Sluder, J. B., Richards, J. M., & Buchanan, A. M. (൬൪൫൲). A new 
and improved physical education setting for children with ADHD. 
Strategies, ൭൫(൮), ൬൰-൭൬. https://doi.org/൫൪.൫൪൲൪/൪൲൳൬൮൯൰൬.൬൪൫൲.൫൮൰൯൲൰൳  

Hodgkins, P., Shaw, M., Coghill, D., y Hechtman, L. (൬൪൫൬). Amfetamine and 
methylphenidate medications for attention-deficit/hyperactivity disorder: 
complementary treatment options. European child & adolescent 
psychiatry, ൬൫(൳), ൮൱൱–൮൳൬. https://doi.org/൫൪.൫൪൪൱/s൪൪൱൲൱-൪൫൬-൪൬൲൰-൯ 

Karvonen, M. J., Kentala, E., y Mustala, O. (൫൳൯൱). The effects of training on 
heart rate: A longitudinal study. Annales Medicinae Experimentalis Et 
Biologiae Fenniae, ൭൯, ൭൪൱–൭൫൯.  

Piepmeier, A T, Shih, C. H., Whedon, M., Williams, L. M., Davis, M. E., 
Henning, D. A., … Etnier, J. L. (൬൪൫൯). The effect of acute exercise on 
cognitive performance in children with and without ADHD. Journal of 
Sport and Health Science, ൮(൫), ൳൱–൫൪൮. 
https://doi.org/൫൪.൫൪൫൰/j.jshs.൬൪൫൮.൫൫.൪൪൮  

Polanczyk, G.V, Salum, G.A., Sugaya, L.S., Caye, A., & Rohde, L.A. (൬൪൫൯). 
Annual Research Review: A meta‐analysis of the worldwide prevalence 
of mental disorders in children and adolescents. Journal of Child 
Psychology and Psychiatry, ൯൰(൭), ൭൮൯–൭൰൯. https://doi.org/൫൪.൫൫൫൫/ 
jcpp.൫൬൭൲൫  

Pontifex, M. B., Saliba, B. J., Raine, L. B., Picchietti, D. L., y Hillman, C. H. 
(൬൪൫൭). Exercise improves behavioral, neurocognitive, and scholastic 
performance in children with attention-deficit/hyperactivity disorder. 
The Journal of pediatrics, ൫൰൬(൭), ൯൮൭–൯൯൫. https://doi.org/൫൪.൫൪൫൰/j. 
jpeds.൬൪൫൬.൪൲.൪൭൰ 

Ramer, J. D., Davis, C. L., Frazier, S. L., Marquez, D. X., & Bustamante, E. E. 
(൬൪൫൲). Physical Activity Influence On Behavior Of Children With Adhd 
& Dbd During Instruction Using Classroom Observation. Medicine & 
Science in Sports & Exercise, ൯൪(൯S), ൰൳൭.  

Seisdedos, N. (൬൪൪൭). Cuestionario de depresión para niños. TEA. Ediciones. 



‒ ൥൤൨ ‒ 

Seisdedos, N. (൬൪൫൬). Adaptación española D൬, test de atención de Brickenkamp 
(൮ª Edición revisada). TEA Editociones. 

Suarez-Manzano, S., de Oliveira, P. B., Magdaleno, A. R., & Ruiz-Ariza, A. 
(൬൪൬൬). Efecto del C-HIIT sobre control inhibitorio y comportamiento de 
jóvenes diagnosticados TDAH. Retos: nuevas tendencias en educación 
física, deporte y recreación, ൮൯(൫), ൲൱൲-൲൲൯. 
https://doi.org/൫൪.൮൱൫൳൱/retos.v൮൯i൪.൳൬൳൪൭ 

Suarez-Manzano, S., Ruiz-Ariza, A., De La Torre-Cruz, M. J., & Martínez-
López, E. J. (൬൪൫൲). Acute and chronic effect of physical activity on 
cognition and behaviour in young people with ADHD: A systematic 
review of intervention studies. Research in developmental disabilities, 
൱൱(൫), ൫൬-൬൭. https://doi.org/൫൪.൫൪൫൰/j.ridd.൬൪൫൲.൪൭.൪൫൯  

Vanhelst, J., Béghin, L., Duhamel, A., Manios, Y., Molnar, D., De Henauw, S., 
… y Gottrand, F. (൬൪൫൰). Physical Activity Is Associated with Attention 
Capacity in Adolescents. The Journal of Pediatrics, ൫൰൲, ൫൬൰-൫൭൫. DOI: 
൫൪.൫൪൫൰/j.jpeds.൬൪൫൯.൪൳.൪൬൳ 

Villa-de Gregorio, M., Pérez, L. M. R., & Moro, M. I. B. (൬൪൬൬). Social 
Preferences for Learning in Physical Education among Secondary 
Students with Attention Deficit/Hyperactivity Disorder (ADHD). 
Revista Internacional de Ciencias del Deporte, ൫൲(൰൲), ൫൫൭-൫൬൰. 
https://doi.org/൫൪.൯൬൭൬/ricyde൬൪൬൬.൪൰൲൪൮  

Wolraich, M. L., Wibbelsman, C. J., Brown, T. E., Evans, S. W., Gotlieb, E. M., 
Knight, J. R., ... y Wilens, T. (൬൪൪൯). Attention-deficit/hyperactivity 
disorder among adolescents: a review of the diagnosis, treatment, and 
clinical implications. Pediatrics, ൫൫൯(൰), ൫൱൭൮-൫൱൮൰. DOI: 
൫൪.൫൯൮൬/peds.൬൪൪൮-൫൳൯൳ 

  



‒ ൥൤൩ ‒ 

CAPÍTULO 31 

INFLUENCIA DEL SEXO EN LA RELACIÓN  
ENTRE CONDICIÓN FÍSICA Y RENDIMIENTO  

ACADÉMICO EN ESCOLARES DE SECUNDARIA 

DANIEL ARRISCADO ALSINA 
Consejería de Educación del Gobierno de Canarias 

RAÚL JIMÉNEZ BORAITA 
Universidad Internacional de La Rioja 

ESTHER GARGALLO IBORT 
Universidad de La Rioja 

JOSEP MARÍA DALMAU TORRES 
Universidad de La Rioja 

 

1. INTRODUCCIÓN 

Existe una amplísima evidencia científica que demuestra los beneficios 
que la actividad física posee sobre la salud. Más concretamente, la prác-
tica regular se asocia con un menor riesgo de mortalidad y de padecer 
múltiples patologías como enfermedad cardiovascular, diferentes tipos 
de cáncer, diabetes tipo II, accidentes cerebrovasculares y un largo etcé-
tera que llega a completar una lista de más de 25 problemas médicos de 
carácter crónico (Warburton y Bredin, 2017).  

Por otro lado, la comunidad científica se ha interesado en los últimos 
años por los beneficios que la actividad física puede reportar más allá de 
los específicos de la salud física a los que nos referíamos anteriormente. 
En este sentido, ha cobrado una gran importancia el efecto que dicha 
práctica conlleva sobre los problemas asociados al bienestar psicosocial. 
De este modo, la práctica regular de actividad física parece influir posi-
tivamente sobre parámetros como la calidad de vida percibida o la auto-
estima (Hosker et al., 2019). 
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Por último, más recientemente, la neurociencia ha evidenciado que el 
movimiento no solo favorece el bienestar mental, sino también los pro-
cesos cognitivos que se desarrollan en nuestro cerebro hasta el punto de 
favorecer cambios beneficiosos sobre las funciones neurofisiológicas 
(Meijer et al., 2020). Además, dichos cambios poseen una influencia 
positiva sobre el rendimiento académico tanto en niños como en adoles-
centes, mejorando notablemente las funciones ejecutivas y la cognición, 
especialmente, cuando la actividad física se complementa con interac-
ción social y/o elementos cognitivos (Vorkapic et al., 2021).  

Sin embargo, aunque la práctica física suele ser la variable tomada como 
referencia para la valoración de la actividad de los sujetos, algunos es-
tudios sugieren que ciertos parámetros de la condición física como, por 
ejemplo, la capacidad aeróbica, podrían tener una mayor influencia so-
bre la salud que la propia actividad física (Ortega et al., 2013). Por ello 
y teniendo en cuenta que el nivel de condición física suele estar supedi-
tado al de práctica (WHO, 2020), resulta interesante analizar si dicho 
nivel se asocia o no al desempeño académico, así como, en caso afirma-
tivo, determinar qué capacidades poseen una mayor influencia sobre el 
mismo.  

La condición física en su acepción más global es un término que aglutina 
capacidades como la resistencia aeróbica, la fuerza y resistencia muscu-
lar, la velocidad, la movilidad articular o la coordinación y el equilibrio. 
En este sentido, cabe destacar que, si bien todas ellas presentan relacio-
nes con la salud, la resistencia aeróbica y la fuerza son las que tienen 
mayor relevancia científico-sanitaria (García-Artero et al., 2007). Para 
llevar a cabo la valoración de las citadas capacidades, existen múltiples 
baterías, siendo la ALPHA-fitness una de las que cuenta con mayor evi-
dencia en relación con la validez y fiabilidad de los test que incluye 
(Ruiz et al., 2011). En cuanto a las diferencias en función del sexo, tanto 
los puntos de corte establecidos por dicha batería como los resultados 
obtenidos en otros estudios (Hafsteinsson Östenberg et al., 2022) deter-
minan que los chicos poseen valores superiores de condición física a los 
de las chicas, posiblemente, como consecuencia de los mayores niveles 
de fuerza y práctica física de los primeros.  
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Por su parte, el rendimiento académico de los jóvenes tiende a valorarse 
mediante las calificaciones obtenidas en las diferentes materias en las 
que se encuentran matriculados durante el curso escolar. A la hora de 
determinar dicho rendimiento, el sexo posee una influencia clave, de 
modo que, por norma general, las chicas reportan un mejor desempeño 
como consecuencia de múltiples factores, entre los que se pueden citar 
una mayor confianza en sí mismas, autoexigencia, expectativas y grado 
de desarrollo madurativo (OCDE, 2015).  

Como se mencionó previamente, cada vez existe más evidencia en torno 
a la relación entre actividad física y rendimiento académico. Sin em-
bargo, la bibliografía se reduce al analizar la relación de este con la con-
dición física. Si bien práctica física y estado de forma suelen estar ínti-
mamente ligados, se hace necesario estudiar la influencia de ambos por 
separado a fin de comprender con mayor exactitud los factores predic-
tores y mecanismos conducentes a un mejor desempeño académico.  

Por otro lado, la actividad física es un constructo que puede estar some-
tido a una gran variabilidad, ya que la misma dependerá en gran medida 
de la frecuencia, intensidad, volumen o duración de la misma. Sin em-
bargo, el análisis de la asociación entre los diferentes componentes de la 
condición física y el rendimiento académico podría aportar claridad so-
bre los procesos fisiológicos por los que se producen esas asociaciones, 
contribuyendo, por tanto, a definir una serie de recomendaciones que 
podrían resultar beneficiosas en el ámbito cognitivo.  

Por último, se ha constatado que el sexo es un factor clave tanto para el 
desempeño académico como para el de las diferentes capacidades que 
componen la condición física. Por lo tanto, se hace preciso analizar el 
papel que dicha variable tiene en las posibles relaciones entre rendi-
miento académico y condición física.  

2. OBJETIVOS 

Por todo lo expuesto anteriormente, la presente investigación define los 
siguientes objetivos:  
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‒ Analizar la relación entre condición física y rendimiento aca-
démico en una muestra de adolescentes. 

‒ En caso de que existiese dicha relación, determinar los compo-
nentes de la condición física que influyen en el desempeño aca-
démico. 

‒ Valorar las posibles diferencias en función del sexo de los par-
ticipantes que pudieran existir en la asociación entre condición 
física y rendimiento académico.  

Para ello, se evaluará la capacidad aeróbica, la capacidad motora, la 
fuerza explosiva del tren inferior y las calificaciones obtenidas en las 
diferentes materias, tal y como se detalla a continuación.  

3. METODOLOGÍA 

3.1. MUESTRA DEL ESTUDIO 

Para dar respuesta a los objetivos previstos, se llevó a cabo un estudio 
transversal descriptivo sobre una muestra de adolescentes de un instituto 
de Educación Secundaria Obligatoria (ESO) del sur de Tenerife. El cen-
tro educativo cuenta con un elevado número de alumnado (en torno a 
1200), procedente de múltiples nacionalidades y de familias con un nivel 
socioeconómico y cultural muy diverso. Más concretamente, se invitó a 
participar a todo el alumnado matriculado en alguno de los siete grupos 
de segundo de ESO, lo que hacía un total de 186 alumnos y alumnas, 
con una media de edad de 13,2 años (± 0,41). Finalmente, tras la valo-
ración de las diferentes variables, 13 personas fueron descartadas por no 
haber podido completar las pruebas de condición física como conse-
cuencia de lesión, malestar, contraindicación o enfermedad. De este 
modo, se recopilaron datos de 173 escolares, aunque no todos ellos pu-
dieron completar todas las pruebas de condición física, como se expon-
drá más adelante.  
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3.2. VARIABLES DE ESTUDIO 

En primer lugar, como variables independientes de carácter demográ-
fico, se identificaron el sexo y la edad de los participantes en el momento 
de completar los test de condición física. Por otro lado, a fin de dar res-
puesta a los objetivos del estudio, las principales variables contempladas 
fueron el rendimiento académico y la condición física, que se determinó 
mediante algunos de los test de campo de la Batería ALPHA-Fitness 
(Ruiz et al., 2011): 

‒ Capacidad aeróbica. Se estimó a través del test de campo incre-
mental máximo de ida y vuelta de 20 metros. El test consiste en 
recorrer dos líneas separadas por una distancia de 20 m si-
guiendo el ritmo que marca el protocolo. Dicho ritmo comienza 
determinando una velocidad de carrera de 8,5 km/h y se incre-
menta 0,5 km/h cada minuto. La prueba finaliza cuando el su-
jeto se detiene o no es capaz de llegar a la línea según la señal 
sonora por segunda vez consecutiva. No obstante, se detuvo el 
test a los nueve minutos dado que a partir de ese punto de corte 
la capacidad aeróbica se categoriza como “muy alta” de 
acuerdo a las referencias de la propia batería. Se registró el nú-
mero de minutos (enteros o medios) que el alumnado completó.  

‒ Fuerza explosiva del tren inferior. Se valora mediante el test de 
salto horizontal sin impulso, registrando la máxima distancia 
alcanzada en el mejor de dos intentos en centímetros, midiendo 
desde el talón más atrasado hasta la línea de despegue. 

‒ Capacidad motora. La velocidad-agilidad se valoró mediante 
el test 4x10 metros. Consiste en recorrer un espacio de 10 me-
tros en cuatro ocasiones, en el menor tiempo posible y reco-
giendo del suelo tres esponjas (una cada diez metros recorri-
dos), situadas tras las líneas que determinan dicha distancia. Al 
igual que en el anterior test, los participantes contaban con dos 
intentos, registrándose los segundos y décimas de segundo en 
completar el recorrido en el mejor de ambos intentos. 
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Para cada uno de los mencionados test, se categorizó a los participantes 
en un nivel diferente (muy bajo, bajo, medio, alto o muy alto), tomando 
como referencia los puntos de corte que la propia batería establece en 
función del sexo y la edad. Además, también se dividió, tanto a los alum-
nos como a las alumnas, en cuartiles en función del desempeño obtenido 
en cada una de las pruebas. No obstante, esta última categorización no 
fue tenida en cuenta en el análisis final de los resultados.  

En relación con el rendimiento académico, este vino determinado por 
las calificaciones que los participantes obtuvieron en todas y cada una 
de las materias en que se encontraban matriculados durante el trimestre 
en que se llevaron a cabo los test de condición física, es decir, durante 
la segunda evaluación. En este sentido, es preciso aclarar que, en las 
Islas Canarias y durante el curso 2021/2022, todo el alumnado de se-
gundo de ESO debía cursar once materias, siendo nueve de ellas comu-
nes (física y química, educación física, geografía e historia, lengua cas-
tellana y literatura, inglés, prácticas comunicativas, matemáticas, tecno-
logía y música) y pudiendo elegir entre religión o alternativa, y entre 
francés o alemán como segunda lengua extranjera. Los participantes fue-
ron valorados por sus docentes con una puntuación entre 1 y 10 para 
cada una de las citadas materias, teniendo en cuenta el desempeño desde 
el inicio del curso hasta el momento de la evaluación.  

3.3. PROCEDIMIENTO 

El procedimiento para la obtención de los datos fue el siguiente:  

Los test de condición física fueron desarrollados por el docente de edu-
cación física del centro. Para ello, se dedicaron cuatro sesiones (una para 
cada prueba más otra para los posibles casos perdidos en las anteriores) 
durante el mes de febrero de 2022.  

El protocolo siempre fue el mismo en todas las sesiones, comenzando 
con un calentamiento general seguido de otro más específico y relacio-
nado con el test a realizar para terminar con el desarrollo del mismo. 
Para ello, se llevaban a cabo las explicaciones pertinentes acompañadas 
de demostraciones visuales y se aseguraba que todo el mundo tuviese 
claro el modo de realizarlos. Por último y por orden de lista, el alumnado 
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realizaba un primer intento y, posteriormente, intentaba superar su 
marca en el segundo intento, en el que se respetaba el mismo orden de 
lista para que todos tuvieran el mismo tiempo de descanso. No obstante, 
el test de resistencia aeróbica solo se llevó a cabo en una ocasión al tra-
tarse de una prueba de máxima intensidad y, por lo tanto, difícil de su-
perar si se realiza por segunda vez en condiciones de fatiga.  

Por otro lado, al tiempo que se realizaban los citados test, se verificaba 
el sexo y fecha de nacimiento del alumnado para determinar su edad. En 
cuanto a las calificaciones académicas, estas fueron identificadas para 
cada una de las once materias en que se encontraba matriculado dicho 
alumnado una vez finalizada la segunda evaluación, hecho que se pro-
dujo a finales de marzo de 2022.  

3.4. ANÁLISIS ESTADÍSTICO 

Las variables cuantitativas se representan en función de sus medias y 
desviaciones típicas, mientras que las variables cualitativas según sus 
frecuencias. Se estudió la normalidad y la homocedasticidad de los datos 
con la prueba de Kolmogorov-Smirnov y Levene, respectivamente. El 
contraste de medias se realizó con la prueba T de Student para variables 
con distribución normal y U de Mann-Whitney para aquellas con distri-
bución no normal. Por su parte, se utilizó el test Chi-cuadrado de Pear-
son para el análisis de asociación entre las variables cualitativas. Por 
último, respecto al análisis de correlación, la asociación se estudió me-
diante los coeficientes de correlación de Pearson y Spearman para las 
distribuciones normales y no normales, respectivamente.  

El análisis estadístico se realizó mediante el programa IBM-SPSS® en 
su versión 25 para Windows. La significación estadística se estableció 
en p < 0,05. 

4. RESULTADOS 

A continuación, se muestran los resultados más destacados obtenidos en 
el estudio. En primer lugar, en la tabla 1 se pueden observar los resulta-
dos obtenidos, tanto por los chicos como por las chicas, en los diferentes 
test de condición física. La categorización en cada uno de los niveles se 
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establece en función de los puntos de corte establecidos por la propia 
batería ALPHA, que tiene en cuenta el sexo y la edad de los adolescen-
tes.  

TABLA 1. Nivel obtenido en los test de condición física en función del sexo. 

TEST DE 20m IDA Y VUELTA (CAPACIDAD AERÓBICA) 

Nivel (%) Muy bajo Bajo Medio Alto Muy alto Sig. 

Chicos 
(n=80) 

14,3 25 22,6 16,7 21,4 
,516 

Chicas 
(n=84) 

16,3 27,5 23,8 21,3 11,3 

TEST DE SALTO HORIZONTAL (FUERZA EXPLOSIVA DEL TREN INFERIOR) 

Nivel (%) Muy bajo Bajo Medio Alto Muy alto Sig. 

Chicos 
(n=80) 

12,5 17,5 17,5 25 27,5 
,004 

Chicas 
(n=88) 

2,3 19,3 39,8 19,3 19,3 

TEST 4x10m (CAPACIDAD MOTORA) 

Nivel (%) Muy bajo Bajo Medio Alto Muy alto Sig. 

Chicos 
(n=79) 

16,5 20,3 25,3 21,5 16,5 
,091 

Chicas 
(n=87) 10,3 35,6 29,9 16,1 8,0 

Fuente: elaboración propia. 

Aunque los resultados dependen de la categorización establecida por la 
batería empleada, estos determinaron que no existen diferencias signifi-
cativas en función del sexo en cuanto a capacidad aeróbica y capacidad 
motora, donde los porcentajes fueron similares. Sin embargo, sí se ha-
llaron diferencias en el rendimiento del salto horizontal, donde el por-
centaje de chicos en los niveles alto o muy alto era del 52,5% por úni-
camente el 38,6% en el caso de las chicas.  

Por su parte, la tabla número 2 muestra las calificaciones académicas 
obtenidas por chicos y chicas en cada una de las diferentes materias en 
las que se encontraban matriculados.  
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TABLA 2. Rendimiento académico en las diferentes materias en función del sexo. 

 CHICOS (n=82) CHICAS (n=91)  

MATERIA Media  
Desviación 
estándar Media  

Desviación 
estándar SIG. 

Educación Física 5,77 1,66 6,42 1,86 ,011 

Geografía e Historia 5,37 2,15 6,56 2,28 ,000 

Prácticas Comunicativas 4,95 2,11 6,48 2,20 ,000 

Religión/Alternativa 6,40 2,15 7,71 1,88 ,000 

Física y Química 5,82 1,87 6,81 1,77 ,000 

Música 5,46 1,90 6,86 1,92 ,000 

2ª Lengua Extranjera 5,68 1,89 6,82 2,15 ,000 

Lengua Castellana y Litera-
tura 5,11 2,23 6,18 2,41 ,002 

Tecnología 5,51 2,18 6,55 2,08 ,002 

1ª Lengua Extranjera 4,84 2,71 6,10 2,77 ,003 

Matemáticas 5,15 2,63 5,92 2,61 ,052 

Fuente: elaboración propia 

Como se puede observar, las chicas obtuvieron calificaciones significa-
tivamente superiores en todas las materias excepto en matemáticas, 
donde las diferencias no llegaron a ser significativas.  

La siguiente tabla muestra las correlaciones existentes entre el rendi-
miento académico de las diferentes materias y el nivel obtenido en los 
diferentes test de condición física. Cabe recordar que dicho nivel se es-
tablecía del uno (muy bajo) al cinco (muy alto) para las diferentes edades 
y sexos según los puntos de corte establecidos por los autores de la ba-
tería empleada. 
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TABLA 3. Correlaciones entre el nivel de condición física y el rendimiento académico. 

 EF GEH PC R / A FYQ MUS 2ªLE LCL TC 1ªLE MAT 

20 M 
(n=164) ,315** ,144 ,069 ,063 ,071 ,126 ,188* ,190* ,088 ,151 ,158* 

SALTO 
(n=168) 

,257** ,106 ,073 ,056 ,091 ,101 ,153* ,227** ,125 ,114 ,181* 

4x10 M 
(n=166) 

,200** ,016 ,004 ,024 -,003 ,038 ,069 ,118 ,037 ,076 ,052 

*p<0,05; **p<0,01. 
EF: Educación Física; GEH: Geografía e Historia; PC: Prácticas Comunicativas; R/A: Reli-
gión o Alternativa; FYQ: Física y Química; MUS: Música; 2ªLE: Segunda Lengua Extran-
jera (francés o alemán); LCL: Lengua Castellana y Literatura; TC: Tecnología; 1ªLE: Pri-
mera Lengua Extranjera (inglés); MAT: Matemáticas. 

Fuente: elaboración propia. 

Como se podría esperar, el nivel de los tres test correlacionó de forma 
positiva con el área de educación física. Sin embargo, es destacable que 
tanto la capacidad aeróbica como la fuerza explosiva también reportaron 
correlaciones débiles tanto con el ámbito de las matemáticas como con 
el de los lenguajes, más concretamente, con la lengua castellana y con 
la segunda lengua extranjera.  

Por último, las tablas 4 y 5 recogen las correlaciones encontradas entre 
las marcas obtenidas en los test de condición física y el rendimiento aca-
démico de chicos y chicas, respectivamente. En este sentido, es necesa-
rio aclarar que, dado que en la prueba de 4x10 metros (capacidad mo-
tora) un menor tiempo es indicador de un mayor rendimiento, las corre-
laciones con un valor negativo deben interpretarse a la inversa, es decir, 
significarán que un mayor rendimiento académico se asoció con una me-
jor marca en la mencionada prueba.  
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TABLA 4. Correlaciones entre los test de condición física y el rendimiento académico en 
chicos. 

 EF GEH PC R / A FYQ MUS 2ªLE LCL TC 1ªLE MAT 

20 M 
(n=80) ,212 ,102 -,018 ,058 -,068 -,007 ,129 ,114 -,081 ,000 ,072 

SALTO 
(n=80) 

,136 ,037 -,054 ,044 ,062 ,059 ,032 ,203 -,016 -,005 ,075 

4x10 M 
(n=79) 

-,156 -,056 ,058 -,139 -,005 -,067 -,049 -,137 -,049 -,043 -,056 

EF: Educación Física; GEH: Geografía e Historia; PC: Prácticas Comunicativas; R/A: Reli-
gión o Alternativa; FYQ: Física y Química; MUS: Música; 2ªLE: Segunda Lengua Extran-
jera (francés o alemán); LCL: Lengua Castellana y Literatura; TC: Tecnología; 1ªLE: Pri-
mera Lengua Extranjera (inglés); MAT: Matemáticas. 

Fuente: elaboración propia. 

En relación con los resultados obtenidos por los chicos, llama la atención 
la falta de correlaciones significativas, ya que ni siquiera se encontró 
asociación alguna entre los resultados de los test físicos y la asignatura 
de educación física. Del mismo modo, tampoco se evidenció ninguna 
relación con los ámbitos matemático o de los lenguajes, tal y como se 
había evidenciado en el análisis conjunto de ambos sexos.  

TABLA 5. Correlaciones entre los test de condición física y el rendimiento académico en 
chicas. 

 EF GEH PC R / A FYQ MUS 2ªLE LCL TC 1ªLE MAT 

20 M ,464** ,190 ,154 ,094 ,219* ,228* ,277* ,279** ,246* ,265* ,273* 

SALTO ,414** ,179 ,241* ,122 ,186 ,188 ,288** ,324** ,342** ,201 ,282** 

4x10 M -,220* ,029 -,039 ,084 -,054 -,001 -,045 -,061 -,035 -,069 -,013 

*p<0,05; **p<0,01. 
EF: Educación Física; GEH: Geografía e Historia; PC: Prácticas Comunicativas; R/A: Reli-
gión o Alternativa; FYQ: Física y Química; MUS: Música; 2ªLE: Segunda Lengua Extran-
jera (francés o alemán); LCL: Lengua Castellana y Literatura; TC: Tecnología; 1ªLE: Pri-
mera Lengua Extranjera (inglés); MAT: Matemáticas. 

Fuente: elaboración propia. 

Por el contrario, en el caso de las chicas, se identificaron varias correla-
ciones significativas. En primer lugar, mejores valores en los tres test de 
condición física se asociaron con un mejor rendimiento en el área de 
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educación física. Por otro lado, una mejor capacidad aeróbica correla-
cionó de forma débil con física y química, matemáticas, música, tecno-
logía, lengua castellana y literatura, y con las lenguas extranjeras, tanto 
con la primera como con la segunda. Por último, la fuerza explosiva del 
tren inferior también se asoció de forma directa y significativa con un 
mejor desempeño en prácticas comunicativas y, muy especialmente, con 
matemáticas, tecnología, lengua castellana y literatura, y segunda lengua 
extranjera, materias con las que se encontraron correlaciones de carácter 
moderado o casi moderado. Por último, al igual que en el caso de los 
chicos, no se identificó relación alguna con la capacidad motora, más 
allá de la comentada con el área de educación física.  

5. DISCUSIÓN 

Los resultados del estudio aportan datos de interés para la comunidad 
científica. En primer lugar, en cuanto a las diferencias en función del 
sexo, los chicos reportaron mayores niveles en los tres test físicos lleva-
dos a cabo (capacidad aérobica, capacidad motora y fuerza explosiva), 
coincidiendo con estudios previos (Hafsteinsson Östenberg et al., 2022). 
Estos resultados suelen ser consecuencia de los mayores niveles de 
fuerza derivados de los procesos hormonales que se producen durante la 
pubertad y la adolescencia, así como de los de actividad física (Mayo et 
al., 2020).  

Por otro lado y también en línea con trabajos anteriores (OCDE, 2015), 
las chicas manifestaron un mejor desempeño académico, aunque es des-
tacable que este fuera mejor en las once materias en las que se encontra-
ban matriculadas y en diez de ellas de forma significativa. No obstante, 
a continuación nos centraremos en los resultados más relevantes del tra-
bajo, es decir, aquellos que dan respuesta a los objetivos definidos.  

Primeramente, cuando se categorizó a los participantes en niveles de 
condición física (de muy bajo a muy alto) en función de su sexo y edad 
de acuerdo a los puntos de corte de la batería empleada, se encontraron 
correlaciones débiles o moderadas entre el rendimiento en los test físicos 
y las calificaciones en la materia de educación física, lo cual podría ser 
esperable, pero además, tanto la capacidad aeróbica como la fuerza 
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explosiva del tren inferior mostraron asociaciones con el área de mate-
máticas, lengua castellana y segunda lengua extranjera, es decir, con el 
ámbito numérico y de los lenguajes. En este sentido y de forma general, 
investigaciones previas ya habían reportado relaciones entre la actividad 
física y las funciones cognitivas (Mandolesi et al., 2018), la atención 
(Bacon y Lord, 2021) o el propio rendimiento académico (Vorkapic et 
al., 2021). 

De manera más específica, también encontramos estudios que informan 
sobre los beneficios de dicha actividad física sobre los ámbitos del len-
guaje y las matemáticas. Así, por ejemplo, un trabajo previo demostró 
que un aumento de los niveles de práctica física conlleva una mejora en 
el rendimiento tanto de la lectura como de las habilidades matemáticas 
en adolescentes de 14 años (Solberg et al., 2021), resultados totalmente 
alineados con los obtenidos en el presente estudio. Además, en el mismo 
sentido, diferentes metanálisis encontraron relaciones entre la actividad 
física y las habilidades lingüísticas (Singh et al., 2019), el ámbito de las 
ciencias, incluidas las matemáticas (Spruit et al., 2016), y tanto con el 
lenguaje como con las matemáticas (Álvarez-Bueno et al., 2017). 

Sin embargo, como ya se mencionó anteriormente, la evidencia cientí-
fica no es tan amplia a la hora de analizar la asociación entre el desem-
peño académico y la condición física, objeto de nuestro estudio. A pesar 
de ello, encontramos algunas investigaciones al respecto. En primer lu-
gar, un metanálisis que analizaba la citada asociación en niños de 5 a 13 
años concluyó que la evidencia científica confirma las relaciones posi-
tivas entre actividad física, nivel de condición física, procesos cogniti-
vos y rendimiento académico (Donnelly et al., 2016). En cuanto a la 
población adolescente, otro estudio determinó que unos mayores niveles 
de condición física podrían favorecer el rendimiento académico a través 
de la mejora en la eficacia de los mecanismos atencionales (Hogan et 
al., 2013). 

Respecto a la asociación con los diferentes componentes de la condición 
física, la capacidad aeróbica ha sido el más estudiado. Así, por ejemplo, 
una investigación demostró que, en niños en edad escolar, el ejercicio 
aeróbico (y no así el anaeróbico) favorece la adquisición del lenguaje 
(Pruitt y Morini, 2021). En la misma línea, otro trabajo concluyó que un 
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mayor nivel de capacidad aeróbica se relaciona con un mejor desempeño 
en la realización de tareas con alta implicación cognitiva (Scudder et al., 
2016). Además, en otro estudio llevado a cabo sobre niños de 8 a 11 
años con sobrepeso u obesidad a los que se valoró la condición física 
con la misma batería empleada en el presente trabajo, se encontró que 
tanto la capacidad aeróbica como la capacidad motora podrían estar aso-
ciadas con diferentes estructuras cerebrales implicadas en el rendi-
miento académico (Esteban-Cornejo et al., 2017). Por último, otra in-
vestigación reportó que un programa de ejercicios basados fundamen-
talmente en el trabajo de fuerza es capaz de aumentar el rendimiento en 
salto, así como de mejorar la capacidad atencional, aunque la población 
de estudio estaba compuesta por niños en edad preescolar (Wick et al., 
2021).  

Como se puede apreciar, todos los resultados expuestos anteriormente 
están alineados con los obtenidos en el presente trabajo. Sin embargo, 
los mencionados trabajos examinan las relaciones entre actividad física 
o condición física y rendimiento académico desde una perspectiva glo-
bal, no deteniéndose en las posibles diferencias de género que podrían 
subyacer en dichas relaciones o, en el mejor de los casos, no encontrando 
diferencias significativas. En el presente estudio pudimos comprobar la 
gran disparidad de las citadas relaciones en función del sexo. A pesar de 
ello, no existe demasiada evidencia al respecto y solo algunas investiga-
ciones arrojan algo de luz en este sentido.  

En primer lugar, un estudio analizó las relaciones entre la capacidad ae-
róbica y el volumen de materia gris y materia blanca del cerebro en per-
sonas con un elevado riesgo de sufrir Alzheimer. Los resultados deter-
minaron que únicamente los hombres reportan asociaciones entre ambas 
variables, de modo que su capacidad aeróbica explica más del 20% de 
la varianza del volumen de materia gris y blanca, mientras que en el caso 
de las mujeres ese porcentaje es inferior al 5% (Pentikäinen et al., 2017). 
Por otro lado, una investigación llevada a cabo en adultos mayores de 
65 años corroboró las correlaciones entre seis componentes de la condi-
ción física y cinco parámetros asociados el rendimiento cognitivo (Guo 
et al., 2018). En la misma, los autores determinaron que dichas correla-
ciones variaban en función del sexo, de modo que, en los hombres, el 



‒ ൥൦ൣ ‒ 

citado rendimiento cognitivo se asociaba con la fuerza del tren superior 
e inferior, mientras que, en las mujeres, lo hacía con la fuerza del tren 
superior, la resistencia aeróbica y la agilidad; concluyendo que podrían 
ser necesarias intervenciones de acondicionamiento físico específicas 
para cada uno de los sexos.  

Por último, otro trabajo analizó cómo una metodología basada en el 
aprendizaje activo favorecía el rendimiento académico en función del 
sexo y del nivel de partida de dicho rendimiento en una muestra de niños 
de diez años (Resaland et al., 2018). Los resultados determinaron que, 
en ambos sexos, el desempeño académico mejoraba cuando el nivel ini-
cial de rendimiento era bajo, sin embargo, los chicos con niveles medios 
o altos apenas incrementaban dicho desempeño, mientras que, en el caso 
de las chicas, el aprendizaje activo era incluso contraproducente para los 
niveles medios y altos. Si bien estos resultados tuvieron en cuenta el 
sexo de los participantes, es cierto que se alejan del objeto de estudio, 
ya que no evalúan la condición física de los mismos. Por todo ello, se 
hace necesario el desarrollo de nuevas investigaciones que ayuden a de-
terminar los mecanismos influyentes en las relaciones entre condición 
física y rendimiento académico, con especial hincapié en el sexo, con el 
fin de orientar las intervenciones de actividad física que podrían tener 
una repercusión positiva a nivel cognitivo.  

5.1. LIMITACIONES, FORTALEZAS Y PROSPECTIVA 

Obviamente, el estudio desarrollado y presentado en este documento no 
está exento de limitaciones, pero debe tenerse en cuenta que podría ser 
considerado un estudio piloto cuya réplica sería necesaria a mayor escala 
para poder corroborar los resultados obtenidos. En primer lugar, la 
muestra de la investigación es relativamente pequeña y, además, pro-
cede de un único centro educativo, con lo que los datos obtenidos no 
pueden extrapolarse al conjunto de la población adolescente. Además, 
en la misma línea, se ha llevado a cabo en un único curso, con lo que 
tampoco puede apreciarse si las correlaciones halladas son consistentes 
a lo largo de todo el periodo en que se encuentran escolarizados. Por 
último, no se controlaron los posibles efectos del nivel de desarrollo ma-
durativo que, en esta etapa, pueden ser significativos, sin embargo, es 
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una variable compleja de valorar y, según el método empleado, sujeta a 
la subjetividad de los participantes.  

A pesar de lo anterior, el trabajo también cuenta con aspectos positivos. 
En primer lugar y quizás más importante, los datos obtenidos están li-
bres de influencias, subjetividades o sesgos. Si bien la valoración de la 
actividad física, cuando es evaluada mediante cuestionario, puede estar 
condicionada por las diversas percepciones de los participantes, los 
componentes de la condición física son parámetros mucho más objeti-
vos, ya que únicamente pueden ser ligeramente influenciados por erro-
res en la medición de los test. En este sentido, las calificaciones fueron 
las que obtuvieron en su evaluación académica, por lo que no hay sesgo 
posible, y la evidencia científica ha demostrado que las pruebas emplea-
das en la valoración de la condición física poseen una alta validez y fia-
bilidad. Además, el hecho de integrar dichas pruebas en la asignatura de 
educación física favoreció que el porcentaje de participación estuviera 
por encima del 90%, causando baja únicamente 13 personas por motivos 
relacionados con lesiones, enfermedad, malestar o contraindicación para 
realizar los test. Este porcentaje tan alto garantiza la heterogeneidad de 
la muestra y evita el sesgo por interés hacia el objeto de estudio de la 
misma. Por último, aunque la investigación se ha llevado a cabo a pe-
queña escala, los resultados obtenidos plantean serios interrogantes y 
vislumbran el camino hacia futuras investigaciones que ayuden a com-
prender la influencia que el sexo posee en las relaciones entre la condi-
ción física y el rendimiento académico.  

En este sentido, consideramos que sería interesante, en primer lugar, 
ampliar la muestra a otros cursos y, sobre todo, a otros centros educati-
vos para comprobar si las tendencias encontradas son extrapolables o no 
a la población adolescente. Además, dicha ampliación debería conside-
rar los diferentes cursos académicos a fin de analizar también si las co-
rrelaciones halladas son similares a lo largo de toda la adolescencia o 
no, ya que es un periodo de grandes cambios, tanto físicos como psico-
sociales. Por otro lado, desde un punto de vista longitudinal, también 
sería recomendable abordar la relación condición física – rendimiento 
académico mediante un seguimiento a lo largo de los años que permi-
tiese controlar la evolución de la misma y, especialmente, establecer 



‒ ൥൦൥ ‒ 

relaciones de causalidad, ya que es algo muy complejo desde un enfoque 
transversal. Por último, a nivel metodológico, la prospectiva se podría 
mejorar en gran medida con unos mayores recursos económicos y hu-
manos. Así, se podría incrementar el número de test físicos e incorporar, 
por ejemplo, la fuerza del tren superior mediante dinamometría, o se 
podrían aumentar el número de variables que pudieran tener una efecto 
mediador en la citada relación entre condición física y rendimiento aca-
démico, tales como el desarrollo madurativo o el nivel socioeconómico 
de las familias.  

6. CONCLUSIONES 

Los resultados del estudio determinaron que el nivel de condición física 
relacionada con la salud, valorada mediante la capacidad aeróbica, 
fuerza explosiva del tren inferior y capacidad motora, es superior en los 
chicos. Sin embargo, al categorizar las marcas obtenidas en los test de 
acuerdo a la edad y sexo de los participantes, las diferencias únicamente 
fueron significativas en el caso de la fuerza explosiva, en la que los chi-
cos lograron mejores marcas, con más del 52% en niveles altos o muy 
altos por únicamente el 38% en el caso de las chicas.  

Por su parte, el rendimiento académico fue superior en el caso de ellas, 
ya que obtuvieron mejores calificaciones en las once materias que cur-
saban, siendo las diferencias significativas en todas ellas, excepto en el 
área de matemáticas.  

Respecto a los objetivos del estudio, se puede afirmar que existe relación 
entre la condición física y el rendimiento académico. En el análisis con-
junto, se observaron asociaciones tanto de la capacidad aeróbica como 
de la fuerza explosiva del tren inferior con el desempeño en el ámbito 
matemático y del lenguaje, más concretamente, de la lengua castellana 
y de la segunda lengua extranjera.  

Sin embargo, estas correlaciones fueron totalmente dispares a la hora de 
analizar los datos en función del sexo, ya que, mientras en el caso de los 
chicos no se encontró ninguna asociación en este sentido, ni siquiera con 
el área de educación física, ellas reportaron múltiples asociaciones entre 
leves y moderadas. Concretamente, además de que las tres capacidades 
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valoradas se asociaron con educación física, tanto la capacidad aeróbica 
como la fuerza explosiva correlacionaron con el rendimiento académico 
en siete y cinco asignaturas respectivamente, pudiendo destacar en am-
bos casos las asociaciones con los ámbitos de los lenguajes y las mate-
máticas.  

Aunque el presente estudio se ha llevado a cabo con una muestra relati-
vamente pequeña y en un único instituto, los resultados obtenidos vis-
lumbran que el sexo puede ser un importante determinante en la relación 
entre condición física y rendimiento académico. Por lo tanto, más inves-
tigación es necesaria al respecto a fin de comprender los mecanismos a 
través de los cuales se generan estas correlaciones tanto para ellas como 
para ellos.  
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1. INTRODUCCIÓN 

En el marco de los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) estableci-
dos por Naciones Unidas, el referente al número 4: garantizar una edu-
cación inclusiva, equitativa y de calidad y promover oportunidades de 
aprendizaje durante toda la vida para todos, es uno de los principales 
motivos de inspiración para la actual La Ley Orgánica de Modificación 
de Ordenación Educativa (LOMLOE) que tiene como propósito avanzar 
hacia una educación más inclusiva (Echeita, 2021). La LOMLOE (2020) 
considera la inclusión educativa y la atención a la diversidad como eje 
del nuevo modelo educativo. En el artículo 1, letra “b” define y justifica 
brevemente la relevancia de la educación inclusiva en el panorama de la 
educación actual: 

La equidad, que garantice la igualdad de oportunidades para el pleno 
desarrollo de la personalidad a trevés de la educación, la inclusión edu-
cativa, la igualdad de derechos y oportunidades, también entre mujeres 
y hombres, que ayuden a superar cualquier discriminación y la accesibi-
lidad universal a la educación, y que actúe como elemento compensador 
de las desigualdades personales, culturales, económicas y sociales, con 
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especial atención a las que se deriven de cualquier tipo de discapacidad, 
de acuerdo con lo establecido en la Convención sobre los Derechos de 
las Personas con Discapacidad, ratificacda en 2008, por España. 

La misma ley LOMLOE incluye un nuevo principio que debe regir la 
educación y no es otro que el Diseño Universal de Aprendizaje, en con-
creto lo expone en el artículo 4.3. Donde viene a exponer que dentro de 
la enseñanza obligatoria se deben garantizar los derechos de la infancia, 
así como que se facilite el acceso a todos los alumnos que lo necesiten.  

Está línea ya se viene trabajando a nivel internacional, como por ejem-
plo lo hace las Naciones Unidas, cuando exponen la necesidad de una 
educación más inlcusiva y que apoye a la toda la diversidad del alum-
nado que accede a la educación, expresándolo de la siguiente forma:  

La educación inclusiva puede ser concebida como un proceso que per-
mite abordar y responder a la diversidad de las necesidades de todos los 
educandos a través de una mayor participación en el aprendizaje, las ac-
tividades culturales y comunitarias y reducir la exclusión dentro y fuera 
del sistema educativo. Lo anterior implica cambios y modificaciones de 
contenidos, enfoques, estructuras y estrategias basados en una visión co-
mún que abarca a todos los niños en edad escolar y la convicción de que 
es responsabilidad del sistema educativo regular educar a todos los niños 
y niñas. El objetivo de la inclusión es brindar respuestas apropiadas al 
amplio espectro de necesidades de aprendizaje tanto en entornos forma-
les como no formales de la educación. La educación inclusiva, más que 
un tema marginal que trata sobre cómo integrar a ciertos estudiantes a la 
enseñanza convencional, representa una perspectiva que debe servir para 
analizar cómo transformar los sistemas educativos y otros entornos de 
aprendizaje, con el fin de responder a la diversidad de los estudiantes. 
El propósito de la educación inclusiva es permitir que los maestros y 
estudiantes se sientan cómodos ante la diversidad y la perciban no como 
un problema, sino como un desafío y una oportunidad para enriquecer 
las formas de enseñar y aprender. (UNESCO, 2005 p. 14) 

Este modelo de educación inclusiva refleja la necesidad, tanto social 
como formativa, de una educación de calidad para todos los estudiantes 
y la atención a las condiciones particulares de cada uno de ellos, mejo-
rando sustancialmente la actitud hacia los alumnos que presentan disca-
pacidad. De ahí, surge la importancia de la actividad como docentes, 
donde la persuasión y la influencia están íntimamente ligadas a ese pro-
ceso (Velázquez & Maldonado, 2004). Proceso formativo que, aunque 
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comienza en la familia, la educación tiene una gran influencia en la ge-
neración de nuevas actitudes y modifica las negativas ya adquiridas. 

1.1. INCLUSIÓN EDUCATIVA EN EDUCACIÓN FÍSICA 

La educación inclusiva es un tema de gran interés a nivel social y edu-
cativo en nuestra sociedad que busca garantizar una educación de cali-
dad de nuestros estudiantes. En este sentido, Echeita y Ainscow (2011) 
indican que todo el alumnado, sin importar las habilidades, capacidades 
y aptitudes tiene derecho a recibir una educación inclusiva y participar 
en ella. Porque la Educación Física se tiene que conceptualizar no sólo 
como un espacio de formación humana suno también debe garantizar 
que la educación sea inclusiva (Luarte-Rocha et al., 2020), pese a las 
dificultades que pueda suponer. Por lo que, la educación inclusiva pro-
pone aumentar la participación de todos los estudiantes en el currículum 
de los centros educativos, y la reducción de la exclusión escolar y social 
(Hernández y de Barros, 2021). Esta participación del alumnado en el 
área de Educación Física llevado a cabo con metodologías activas como 
la gamificación es una herramienta fundamental que favorece la inclu-
sión del alumnado con necesidades específicas de apoyo educativo 
(NEEAE) (Flores, 2019). 

En el estudio realizado por Hernández y de Barros (2021) sobre la rela-
ción entre inclusión, atención a la diversidad y neurociencia en el ámbito 
de la educación física concluye la importancia de acondicionar la acti-
vidad física para personas con condiciones limitadas como la discapaci-
dad o las deficiencias en la salud para favorecer la integración de estas 
personas en un estilo de vida saludable a través de la práctica deportiva. 
También, los agrupamientos como medida de atención a la diversidad 
resultan fundamentales para la inclusión educativa del alumnado con 
discapacidad en las sesiones de educación física. 

1.2. ACTITUDES HACIA LA DISCAPACIDAD 

Para favorecer el desarrollo de modelos educativos inclusivos de aten-
ción a la diversidad en los centros ordinarios es de vital importancia las 
actitudes de la comunidad escolar, entender cómo se conceptualiza y 
cómo se actúa ante ella (Sales et al., 2001). Para Rodríguez, Gallegoet 
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al. (2021) La actitud hacia la educación inclusiva puede entenderse 
como:  

La armonización de creencias, percepciones, opiniones e informaciones 
pertinentes respecto de las posibilidades escolares para atender a alum-
nos con discapacidades y trastornos (componente cognoscitivo); unidas 
al sentimiento hacia la normalización escolar y de las condiciones de 
vida (componente afectivo); y, en consecuencia, a la predisposición o 
tendencia a actuar y comportarse adecuadamente (componente conduc-
tual). En síntesis, podría decirse que es el compendio de conocimientos, 
sentimientos y acción. (p 2) 

Así, la intensidad de una actitud hace referencia a la fuerza del compo-
nente afectivo y, los esfuerzos para el cambio de talante deben dirigirse 
especialmente al componente de creencias o al componente sentimental 
o afectivo (Katz, 1984). 

Centrados en la figura del docente, estas actitudes se pueden ver refleja-
das en las expectativas que muestran ante los alumnos y alumnas con 
necesidades educativas especiales (NEE) y en el poder que tienen para 
influir de forma positiva o negativa en la autoestima y en el aprendizaje 
del alumnado con discapacidad (Sales et al., 2001). Estos mismos auto-
res plantean como hipótesis en su estudio que la formación inicial del 
profesorado influye en las actitudes posteriores sobre y en su práctica 
educativa, y concluyen en la necesidad de hacer hincapié en la forma-
ción de los estudiantes sobre los siguientes aspectos para mejorar las 
actitudes de los docentes: 

‒ El conocimiento de la evolución de los conceptos, condiciones 
básicas y legislación para la atención a la diversidad. 

‒ El análisis y la reflexión sobre los elementos educativos para 
dar respuesta a las necesidades educativas especiales, identifi-
cando los factores implicados en el proceso de integración es-
colar y los recursos de apoyo que ofrece la escuela ordinaria. 

‒ La elección y/o combinación de distintas opciones de organi-
zación didáctica del alumnado para la atención de las necesi-
dades educativas especiales, asumiendo la responsabilidad en 
la coordinación entre profesionales y con el ámbito familiar y 
comunitario. 
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‒ El desarrollo del curriculum y las estrategias didácticas para la 
atención a la diversidad, a partir de la elaboración de unidades 
didácticas integradoras, valorando en todo el proceso de ense-
ñanza aprendizaje la importancia de las actitudes y expectati-
vas del docente ante la diversidad.  

Rodríguez et al., (2021) en el estudio realizado sobre perspectivas acti-
tudinales de docentes en ejercicio y en formación hacia la educación in-
clusiva indican que solo quienes cuentan con especialidades relaciona-
das con Educación Especial muestran actitudes totalmente positivas ha-
cia las personas con discapacidad, por lo que, urge la optimización acti-
tudinal mediante la práctica docente, como paso previo a la mejora de la 
educación inclusiva. 

De acuerdo con lo anterior, la formación de los docentes en aspectos 
relacionados con la atención a la diversidad fomenta actitudes positivas 
hacia las personas con discapacidad.  

1.3. ACTITUDES HACIA LA DISCAPACIDAD EN EL ÁREA DE EDUCACIÓN FÍ-

SICA 

Solis y Borja (2020) en una revisión bibliográfica realizada para conocer 
las actitudes y percepciones que presentan los docentes en el área de 
educación física hacia la inclusión de alumnos con discapacidad encon-
traron, en líneas generales, que las actitudes hacia la inclusión de los 
alumnos con discapacidad en las sesiones de educación física son posi-
tivas. 

Otro estudio de revisión, sobre la inclusión de alumnos en el área de 
Educación Física, realizado por Maqueda et al. (2021) señala los bene-
ficios educativos que tienen la inclusión de alumnos en actividades de-
portivas y educativas, de ahí la necesidad de su presencia global de 
forma completa e integral con el resto de alumnos, explicando dichos 
beneficios de la siguiente forma:  

En cuanto a las relaciones sociales en la escuela, en el estudio realizado 
por Stuhl y Porter (18), se evidenciaba que, con la práctica del surf, te-
nían una percepción positiva de sí mismos, habilidades de aprendizaje y 
concentración, y sentimientos más positivos sobre la escuela y sus maes-
tros. Una tendencia también positiva de mejora en la relación con sus 
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padres, así como una mejor autonomía. Además, como bien se explica 
en el estudio de Obregon (19), tras realizar un cuestionario sobre la ex-
periencia vivida, tanto los padres como los monitores coincidían en las 
respuestas de sus cuestionarios, que estas intervenciones son muy enri-
quecedoras, positivas y que se experimentan cambios en los niños/as, 
fundamentalmente en factores determinantes como la intercomunica-
ción, atención e imitación. Los diferentes estudios muestran que existe 
un aumento de los diferentes factores motivados mediante la interven-
ción, en el entorno natural de los niños. Los resultados obtenidos a través 
de las intervenciones nos muestran cambios en el contexto, que engloban 
al núcleo de todos los niños que participaron en el estudio (26). (p. 32). 

También señalan que se puede utilizar un deporte como el surf para que 
las personas con discapacidad puedan realizar una inclusión adecuada y 
sea un isntrumento que se pueda incluir para la inclusión dentro del área 
de Educación Física con una clara visión inclusiva, especialmente lo ex-
ponen para alumnos con TEA (Maqueda et al., 2021).  

En otra investigación con alumnos con discapacidad motriz y con pro-
fesores de Educación Física, se explica que los alumnos con discapaci-
dad motriz tiene baja autoestima, poco participación en clase, lo que les 
lleva a que su desarrollo motriz sea aun menor, también a tener una pero 
comunicación con el resto de compañeros, que su imagen corporal y su 
autoconcepto sea más bajo que el resto de alumnos de la clase… y todo 
esto, por lo tanto, influye en su proceso de inclusión (Gallego, 2002; 
Shields et al., 2006; Thora & Traustadottir, 2009), aspectos estos que 
tienen que ser manejados y controlados por los profesores de Educación 
Física, porque de no ser así los alumnos con discapcidad motriz tiene 
una baja percepción de sí mismos cuando la intervención del docente no 
ha tenido un carácter inclusivo en el aula (Fernández et al., 2019), de ahí 
la importancia que tiene la formación previa de los docentes en el área 
de Educación Física.  

Las actitudes hacia la diversidad en el área de educación física pueden 
verse afectadas por la formación académica recibida en la Universidad, 
ya que se ven favorecidas respecto a los estudiantes menos formados 
(Jovanović et al., 2014). Por lo que, la formación que reciben nuestros 
estudiantes sobre atención a la diversidad mejora la inclusión educativa. 
En este sentido, a continuación se plantea el objetivo de nuestro estudio. 
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2. OBJETIVOS 

Comparar la valoración que hacen los futuros docentes con formación y 
sin formación específica sobre la inclusión de alumnos con discapacidad 
en las clases de educación física.  

3. METODOLOGÍA 

3.1. MÉTODO 

Para esta investigación la metodología utilizada es de tipo cuantitativa 
pre-experimental, donde se busca analizar y comparar la valoración de 
las actitudes hacia el alumnado con discapacidad en el área de educación 
física, por parte de los futuros docentes en formación dentro del ámbito 
de la Educación. Para Pita y Pértegas (2002) es una metodología de in-
vestigación cuantitativa al recoger datos que se pueden medir y cuanti-
ficar y de esta forma ofrecer resultados numéricos, cuyo objetivo sea 
explicar experimentos.  

3.2. MUESTRA 

La muestra estuvo compuesta por un total de 225 alumnos y alumnas de 
la Universidad Pontificia de Salamanca en la Facultad de Educación, 
con una edad media de 19,59 (±1,980) años. Distribuidas por género, 
hombres son 123, con una media de edad de 19,66 (±2,064) y mujeres 
102, con una edad media de 19,50 (±1,881). Por cursos de estudios, los 
alumnos/as de primer curso son un total de 139, con una edad media de 
18,73 (±1,329) años, mientras que los de tercer curso tienen una edad 
media de 20,98 (±2,075) años. 

3.3. MATERIAL 

El instrumento de medida utilizado para esta investigación ha sido el 
cuestionario validado de actitudes hacia el alumnado con discapacidad 
en educación física (EAADEF), de cuatro items y con un único factor 
de actitud global. Se realizaron preguntas para conocer aspectos socio-
demográficos y relaciones con personas con discapacidad, similares a 
otras investigaciones (Íñiguez-Santiago et al., 2017). 
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Las preguntas relacionadas con las personas con discapacidad han sido 
las siguientes:  

‒ ¿Cómo te consideras en el deporte/educación física?. 
‒ ¿Tienes un familiar o amigo cercano con discapacidad?. 
‒ ¿Has tenido un compañero con discapacidad en tu clase?. 
‒ ¿Has tenido un compañero con discapacidad en tu clase de 

Educación Física?. 
‒ ¿Has participado en alguna actividad deportiva con personas 

con discapacidad?. 

3.4. PROCEDIMIENTO 

La investigación que se ha realizado está amparada en la legislación vi-
gente que reglamenta en España la investigación que se realiza con seres 
humanos (Real Decreto 561/1993), se respeta en todo el proceso la pri-
vacidad y la protección de datos de carácter particular e individual (Ley 
Orgánica 15/1999), cumpliendo con las directrices éticas establecidas en 
la Declaración de Helsinki en todos sus términos (revisión de 2013). 

En primer lugar, se realizó una primera toma de contacto con las autori-
dades de la facultad de Educación para explicar el proceso, el objetivo 
de la investigación y se solicitó la autorización. Una vez obtenida la au-
torización se estableció el mismo proceso con los profesores de los cur-
sos y materias implicados. Y finalmente, con los alumnos/as que deci-
dieron participar voluntariamente en el mismo, todos ellos mayores de 
edad previamente se le explicó el objetivo del estudio y cuestionario que 
se aplicaría para la recogida de los datos. 

3.5. ANÁLISIS ESTADÍSTICO 

Se calcularon los análisis descriptivos principales (media y desviación 
típica). Posteriormente, se realizó un análisis univariante para estudiar 
si había diferencias significativas según el género, el curso, el tipo de 
estudios con las actitudes que presentan los maestros y futuros maestros 
hacia las personas con discapacidad. La prueba realizada fue un análisis 
univariante (ANOVA) de medidas repetidas, para ver si existen diferen-
cias significativas en la actitud hacía el alumnado con discapacidad. Se 
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consideran las diferencias significativas con p≤0,05. Para todo ellos se 
ha utilizado el paquete estadístico SPSS v.23, (SPSS, Inc., Chicago, IL. 
USA). 

4. RESULTADOS 

En primer lugar, en relación con las realizadas sobre aspectos relaciona-
dos con el deporte, la Educación Física y las personas con discapacidad 
los resultados obtenidos son los siguientes.  

‒ A la pregunta de ¿cómo te consideras en el deporte/educación 
física?, el porcentaje más elevado se corresponde con “muy 
competitivo”, en concreto el 44,9%, lo que supone un total de 
101 alumnos/as, seguido por el 40,4% que se consideran “algo 
competitivo”, esto supone un total de 91 encuestados y en me-
nor medida el 14,7% se consideran como “no competitivos”, 
es decir, 33 alumnos/as (tabla 1). 

TABLA 1. ¿Cómo te consideras en el deporte/educación física? 

Valoración  Frecuencia Porcentaje 

No competitivo 33 14,7 

Algo competitivo 91 40,4 

Muy competitivo 101 44,9 

Fuente: elaboración propia 

‒ A la pregunta ¿Tienes un familiar o amigo cercano con disca-
pacidad?, los resultados muestran que el 32% tienen algún 
amigo o familiar con discapacidad, esto supone un total de 72 
encuestados, frente al 68% restante que no lo tienen, es decir 
153 encuestados que no lo tienen (tabla 2).  

‒ A la pregunta ¿Has tenido un compañero con discapacidad en 
tu clase?, los encuestados contestaron que el mayor porcentaje 
sí ha tenido compañero/a en su clase con alguna discapacidad, 
con un 56%, lo que supone un total de 129 sujetos, frente al 
44% que no han tenido compañero/a con discapacidad, es 
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decir, 99 encuestados no han tenido compañero con discapaci-
dad en su clase (tabla 2).  

‒ A la pregunta ¿Has tenido un compañero con discapacidad en 
tu clase de Educación Física?, los resultados muestran menores 
valores que la pregunta anterior, algo que llama la atención al 
ser una materia obligatoria en el currículo escolar. Así el 45,3% 
manifiestan que sí, lo que supone un total de 102 sujetos, frente 
al 54,7%, es decir, 123 encuestados que dice que no han tenido 
compañeros con discapacidad en las clases de Educación Fí-
sica (tabla 2). En este sentido, se puede observar que pese a que 
en el aula normal han compartido clase con alumnos con al-
guna discapcidad a la hora de realizar la matera de Educación 
Física ese porcentaje baja, aspecto este que es relevante ya que 
al ser una materia del currículo debería ser cursada por todos 
los alumnos y alumnas del curso.  

‒ Por último, a la pregunta ¿Has participado en alguna actividad 
deportiva con personas con discapacidad?, los encuestados, de 
nuevo, muestran valores altos de participación conjunta, en 
concreto el 52% afirma que sí, lo que supone un total de 117 
sujetos, frente al 48% que expresa lo contrario, es decir, 108 
sujetos (tabla 2). En este caso, se puede ver, a la luz de los 
resultados, que en actividades deportivas fuera de la asignatura 
de Educación Física han participado más alumnos con perso-
nas con discapacidad que los que lo hacen en la materia de 
Educación Física escolar. 
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TABLA 2. Preguntas generales sobre relaciones con personas con discapacidad. 

Ítems Frecuencia 
Sí 

Frecuencia 
No 

% 
Sí 

% 
No 

¿Tienes un familiar o amigo cercano con discapa-
cidad? 72 153 32% 68% 

¿Has tenido un compañero con discapacidad en tu 
clase? 

129 99 56% 44% 

¿Has tenido un compañero con discapacidad en 
tus clases de Educación Física? 102 123 

45,3
% 

54,7
% 

¿Has participado en alguna actividad deportiva con 
personas con discapacidad? 

117 108 52% 48% 

Fuente: elaboración propia 

De forma general, los resultados muestran que la actitud global que ma-
nifiestan todos es positiva, ya que tienen una actitud global bastante 
baja, en contra de las personas con discapacidad (tabla 3). Eso sí, aunque 
con una valoración también baja, llama la atención que el ítem con ma-
yor valoración sea que no pondría como capitán de mi equipo a una per-
sona con discapacidad.  

TABLA 3. Descriptivos actitud global e ítems.  

 Media DT 

Actitud Global 1,43 0,563 

Prefiero/prefería no relacionarme con personas con 
discapacidad 

1,36 0,700 

Evitaría hacer un trabajo de clase con una persona 
con discapacidad 1,33 0,700 

Evitaría para mi equipo a una persona con discapa-
cidad 

1,44 0,730 

No propondría como capitán de mi equipo a una 
persona con discapacidad 1,60 0,964 

Fuente: elaboración propia 

En función del sexo de los sujetos entrevistados los resultados muestran 
diferencias estadísticamente significativas (p<0,05) tanto en la actitud 
global como en el caso de los tres primeros ítems analizados. En con-
creto las diferencias son a favor de las mujeres en todos los casos que 
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tienen una visión más tolerante e integradora que los hombres. Eso sí, 
no es menos cierto que los resultados de los hombres son muy bajos 
también (tabla 4).  

TABLA 4. Descriptivos y diferencias significativas por sexos.  

 Hombre Mujer 
Sig.  

 Media DT Media DT 

Actitud Global 1,53 0,656 1,31 0,399 0,004* 

Prefiero/prefería no relacio-
narme con personas con disca-
pacidad 

1,45 0,781 1,25 0,588 0,032* 

Evitaría hacer un trabajo de 
clase con una persona con dis-
capacidad. 

1,45 0,822 1,19 0,482 0,005* 

Evitaría para mi equipo a una 
persona con discapacidad. 

1,54 0,812 1,30 0,594 0.013* 

No propondría como capitán de 
mi equipo a una persona con 
discapacidad. 

1,67 1,005 1,51 0,909 0,225 

*p<0,05; Fuente: elaboración propia 

En función del curso de estudio, los principales resultados muestran que 
la valoración que tienen es diferente en función del curso que se analice. 
De esta forma los alumnos de tercer curso, que ya han recibido forma-
ción específica con una materia específica destinada a este tipo de alum-
nado, tienen una mejor actitud global que los alumnos que todavía no 
han recibido formación específica, además lo hacen de forma significa-
tiva (p<0,0�5). Aunque, también es cierto, que la valoración de los 
alumnos de primer curso es bastante tolerante e inclusiva de forma ge-
neral (tabla 5). 
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TABLA 5. Descriptivos y diferencias significativas por cursos.  

 Primero Tercero  
Sig.  

 Media DT Media DT 

Actitud Global 1,49 0,604 1,33 0,476 0,035* 

Prefiero/prefería no relacionarme 
con personas con discapacidad 1,38 0,653 1,31 0,786 0,488 

Evitaría hacer un trabajo de clase 
con una persona con discapacidad 

1,41 0,760 1,20 0,570 0,027* 

Evitaría para mi equipo a una per-
sona con discapacidad 

1,64 0,963 1,28 0,546 0,011* 

No propondría como capitán de mi 
equipo a una persona con discapa-
cidad 

1,64 0,963 1,52 0,967 0,377 

*p<0,05; Fuente: elaboración propia 

En función del género y de los alumnos de primer curso, los resultados 
muestran que la valoración es diferente en función del sexo, de tal forma 
que las mujeres tienen una mejor actitud global de la integración que los 
hombres, además lo hacen de forma significativa (p<0,0017). Del 
mismo modo que en los dos primeros ítems. Ahora bien, en el caso de 
los hombres los valores medios son más altos que las mujeres, pero si-
guen manifestando tener una actitud bastante buena hacía la integración 
de alumnos con discapacidad en el área de Educación Física (tabla 6).  

TABLA 6. Descriptivos y diferencias significativas primer curso y sexo.  

 Primero 

Sig.   Hombre Mujer 

 Media DT Media DT 

Actitud Global 1,60 0,720 1,36 0,405 0,017* 

Prefiero/prefería no relacionarme 
con personas con discapacidad 

1,50 0,763 1,25 0,469 0,022* 

Evitaría hacer un trabajo de clase 
con una persona con discapaci-
dad 

1,57 0,877 1,23 0,553 0,009* 

Evitaría para mi equipo a una 
persona con discapacidad 

1,65 0,913 1,40 0,657 0,071 

No propondría como capitán de 
mi equipo a una persona con dis-
capacidad 

1,70 1,043 1,57 0,865 0,417 

*p<0,05. Fuente: elaboración propia. 
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En función del nivel de competitividad de los alumnos, los resultados de 
nuevo muestran que la actitud global y los diferentes ítems, menos el 
primero, diferencias estadísticamente significativas, de esta forma la ac-
titud es diferente. Los alumnos/as que se consideran muy competitivos 
son los que muestran menores valores de actitud global, frente a los que 
son algo competitivos, y la mayor diferencia se produce con los que no 
se consideran competitivos, con diferencias estadísticamente significa-
tivas, es decir, que el nivel de competitividad afecta a la actitud hacía la 
integración de los alumnos con discapacidad (tabla 7). Tal es así que 
todos los que se consideran competitivos, como muestra el último ítem, 
tiene una valoración más negativa que los alumnos que no se muestran 
competitivos. 

TABLA 7. Descriptivos y diferencias significativas por nivel de competitividad.  

 No competitivo Algo Competi-
tivo 

Muy Competi-
tivo Sig.  

 Media DT Media DT Media DT 

Actitud Global 1,27 0,342 1,36 0,476 1,55 0,666 0,014* 

Prefiero/prefería no rela-
cionarme con personas 
con discapacidad 

1,24 0,502 1,26 ,491 1,48 0,890 0,070 

Evitaría hacer un trabajo 
de clase con una per-
sona con discapacidad 

1,30 0,637 1,20 0,499 1,46 0,843 0,037* 

Evitaría para mi equipo 
a una persona con dis-
capacidad 

1,33 0,645 1,31 0,552 1,58 0,863 0,021* 

No propondría como ca-
pitán de mi equipo a una 
persona con discapaci-
dad 

1,18 0,392 1,67 0,943 1,66 1,080 0,028* 

*p<0,05. Fuente: elaboración propia. 

En el caso de las otras preguntas generales, los resultados se mantienen 
muy similares en todos los casos, sin que existan diferencias significati-
vas entre las variables analizadas.  
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5. DISCUSIÓN 

Los resultados obtenidos se pueden relacionar con otras investigaciones 
previas. A nivel global, los futuros docentes presentan actitudes positi-
vas hacia las personas con discapacidad en el área de educación física 
(Rodríguez et al., 2021; Solis & Borja, 2020). Al mismo tiempo estas 
actitudes pueden ser mejorables en los estudiantes de primer curso (Ro-
dríguez et al., 2021) por lo que, se muestra la necesidad de realizar pro-
gramas específicos de inclusión y eso provoca que exista una mejor ac-
titud hacía la inclusión en las aulas de Educación Física (Íñiguez-San-
tiago et al., 2017).  

Casebolt y Hodge (2010) señalan que los maestros expresan la necesi-
dad de más formación profesional orientada específicamente a la ense-
ñanza de estudiantes con discapacidades severas, trastornos de conducta 
emocional, hiperactividad y déficit de atención. En este sentido, los es-
tudiantes que recibieron más formación previa en la Universidad sobre 
atención a la diversidad tenían creencias, actitudes e intenciones más 
favorables que los estudiantes menos formados (Pedersen, Cooley & 
Hernández, 2014). 

La formación relacionada con la atención a la diversidad trata de situar, 
la aceptación del otro, la comprensión de la diversidad, la apertura y 
capacidad necesaria para desarrollarse plenamente en un mundo diverso 
y permitir que los demás alcancen, a su vez, su plena madurez (Sales et 
al., 2001). 

Para Jovanović et al. (2014) en su estudio realizado en tres universidades 
de Serbia, las actitudes y la autoeficacia de los futuros maestros de edu-
cación física se consideran parámetros muy importantes para una inclu-
sión exitosa y la formación que reciben los futuros docentes mejora di-
chas actitudes así como la percepción de autoeficacia. Estos mismo au-
tores indican la necesidad de estar familiarizados con las particularida-
des organizativas; asimismo, la adaptación de las clases de educación 
física para niños con discapacidades es compleja y requiere mucha ex-
periencia (Jovanović et al., 2014). Por lo que, adquirir el conocimiento 
necesario para llevar a cabo prácticas apropiadas y socialmente justas en 
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entornos educativos inclusivos (Hodge et al., 2017), aspectos estos con 
los que coinciden nuestros resultados. 

Por su parte, Sales et al. (2001) proponen llevar a cabo una metodología 
constructuvista para que el alumnado en formación realice aprendizajes 
significativos y funcionales. Además, a través de la formación del futuro 
docente se pretende la transferencia crítica y reflexiva a los centros es-
colares de aquello que hayan experimentado y vivido en su formación 
inicial universitaria, propuestas con las que estamos totalmente de 
acuerdo, al considerar que la formación va a suponer el cambio en las 
actitudes hacía los alumnos con diversidad en todas las áreas y materias, 
y como no en el área de Educación Física. 

6. CONCLUSIONES  

Se concluye que cuando los futuros docentes son formados específica-
mente en atención a la diversidad a lo largo de sus estudios presentan 
una mejor actitud hacía los alumnos con NEEAE en el área de Educa-
ción Física, de ahí que sea necesario la formación en temas relacionados 
con la inclusión educativa y necesidades educativas en los futuros do-
centes de Educación. 

Señalamos la necesidad de eliminar barreras para llevar a cabo una edu-
cación inclusiva. Desde la formación universitaria se contribuye por 
tanto, al desarrollo profesional adecuado, mejorar la percepción de com-
petencia por parte de los docentes, así como la eficacia para enseñar a 
personas con discapacidades (Konza, 2008) fundamental para lograr la 
inclusión educativa.  

La inclusión aporta beneficios para todos los estudiantes, brinda las mis-
mas oportunidades y posibilidades de participación con los pares y fa-
vorece las actitudes de los estudiantes sin discapacidad hacia los estu-
diantes con discapacidad. Por tanto, con la orientación adecuada, los es-
tudiantes con discapacidad en entornos inclusivos tienen la oportunidad 
de desarrollar habilidades sociales, compartir con sus pares sin discapa-
cidad, ser incluidos en actividades con otros estudiantes, crear lazos de 
amistad, de confianza y comprensión entre ellos mismos. 
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INTRODUCCIÓN 

Diversas investigaciones realizadas en escolares, señalan el descenso 
generalizado en los niveles de condición física (CF) en niños y adoles-
centes (Catley & Tomkinson, 2013; Ortega et al., 2011; Secchi et al., 
2014) así como de la fuerza muscular, tal y como nos indica la reciente 
revisión sistemática de (Vázquez & González, 2022). Datos relevantes 
ya que la literatura incide en la importancia de la CF como marcador 
biológico del estado de salud de una persona, así como un fuerte predic-
tor de morbimortalidad por enfermedad cardiovascular y otras causas, 
independientemente del estado nutricional que posea la persona 
(Pacheco-Herrera et al., 2016; Ruiz et al., 2011).  

La Organización Mundial de la Salud (OMS), en sus recientes recomen-
daciones indica la necesidad de realizar un entrenamiento o actividades 
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de fuerza al menos tres veces a la semana en esta población (Bull et al., 
2020). Actualmente, diversos estudios han indicado que los niños y ado-
lescentes tienen niveles bajos e incluso insuficientes de fuerza muscular, 
pudiendo incluso ser perjudiciales para su salud, provocando resultados 
adversos y una menor competencia que conduce a una baja confianza en 
el movimiento y un aumento del sedentarismo (Chaabene et al., 2020; 
Vázquez & González, 2022). Por el contrario, la mejora de la fuerza 
muscular en la etapa adolescentes tiene efectos positivos sobre muchos 
aspectos como las habilidades motrices, el rendimiento académico, las 
capacidades cognitivas, el descanso nocturno y la composición corporal 
(Collins et al., 2019; Collins et al., 2018; Kovacevic et al., 2018).  

Por otro lado, la inactividad física es uno de los mayores predictores a 
nivel mundial que provocan el incremento de adolescentes con enferme-
dades cardiovasculares como el sobrepeso y la obesidad (OMS, 2019) 
desembocando en muchos casos en otras enfermedades no transmisibles 
como la diabetes tipo 2, enfermedades coronarias o incluso algunos tipos 
de cáncer (Caballero et al., 2007; Ruiz et al., 2021; Sánchez-Cruz et al., 
2013). Igualmente, es en esta etapa cuando se producen cambios en la 
alimentación desembocando en este caso en trastornos de la alimenta-
ción como son la anorexia y la bulimia, provocando problemas de salud 
severos, siendo este dato más elevado en las chicas que en los chicos 
aunque actualmente hay una tendencia al alza en el sexo masculino.  

En la actualidad, se han realizado algunos estudios con programas de 
entrenamiento enfocados en la mejora de la fuerza muscular (Vázquez 
& González, 2022), pero existen pocos estudios que analizan la fuerza 
muscular a partir de la dinamometría de presión manual, salto horizontal 
y abdominales y su relación con el Índice de Masa Corporal (IMC) y el 
Perímetro de Cintura (PC).  

2. OBJETIVOS 

De ahí que el objetivo del estudio fue analizar y comparar los niveles de 
fuerza muscular a través de la dinamometría de presión manual, salto 
horizontal y abdominales en función IMC y el PC en adolescentes de 
ambos sexo.  
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3. METODOLOGÍA 

DISEÑO Y PARTICIPANTES 

Se realizó un estudio no experimental, de carácter descriptivo y obser-
vacional ya que mide y evalúa la fuerza muscular su relación con el IMC 
y el PC de adolescentes escolares de Andalucía.  

La población de estudio la constituyeron 124 adolescentes (56 chicos y 
68 chicas) con edades comprendidas entre los 12 y 15 años de edad 
(M=12,87±DT=0,92años). Todos fueron informados por escrito del ob-
jetivo y condiciones del estudio, así como verbalmente, garantizándose 
el anonimato en sus respuestas.  

El método utilizado para la selección de la muestra fue no probabilístico 
e intencional por conveniencia, ya que la elección de estos adolescentes 
se eligió de manera voluntaria teniendo en cuenta la accesibilidad a la 
muestra y características vinculadas a la investigación.  

El estudio cumplió con los principios de ética para la investigación con 
personas humanas que se establecen en la Declaración de Helsinki de 
1975.  

Variables e Instrumentos 

a) Fuerza muscular: se midió a partir de tres pruebas incluidas en la 
Batería Eurofit:  

‒ Dinamometría manual: se tomó utilizando un dinamómetro 
GRIPX de mano digital medidor de fuerza d captura automá-
tica, 89,8 kg/ 90 kg de potencia de agarre electrónico.  

‒ Salto de longitud con pies juntos y sin impulso. Prueba que 
evalúa la fuerza explosiva de las extremidades inferiores. Se 
registró la máxima distancia horizontal alcanzada en cm. El 
material utilizado en esta prueba fue una cinta métrica Seca 
Tipo 200 (rango de 0 a 1000 cm; precisión de 1 mm). La fiabi-
lidad y validez de estas pruebas ha sido contrastada en estudios 
previos realizados con escolares del sureste español 
(Rodríguez-García et al., 2015).  
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‒ Abdominales: Prueba que evalúa la fuerza y resistencia abdo-
minal. Se registró el mayor número posible de repeticiones en 
30 segundos. El material utilizado en esta prueba fue un cro-
nómetro profesional (HS-80TW-1EF, Casio, Tokio, Japan).  

b) Medidas antropométricas: el peso o masa corporal (kg) se determinó 
con una báscula digital TEFAL, precisión de 0,05 kg y para la talla 
se utilizó un tallímetro SECA 220 con precisión de 1mm. Con ambas 
medidas se calculó el IMC, a través de la fórmula Quetelet (Kg/m2) 
para conocer el estado de salud en el que se encontraban los partici-
pantes. Al ser adolescentes, se utilizó los indicadores propuesto por 
Cole et al. (2007): delgadez grado III (<16); delgadez grado II (16,1 
a 17); delgadez grado I (17,1 a 18,5); normal (18,5 a 24,9), sobrepeso 
(25 a 30); y obesidad (≥ 30 unificándose en tres grupos mencionados 
anteriormente: grupo 1: delgadez (<16 a 18,5), grupo 2: normopeso 
(18,5 a 24,9) y grupo 3: sobrepeso y obesidad (25 a ≥30). El PC se 
midió con una cinta no elástica Seca Tipo 200 (rango de 0 a 150 cm; 
precisión de 1 mm) hallándose la razón cintura estatura (RCE), para 
estimar la acumulación de grasa en la zona central del cuerpo. Una 
razón mayor o igual a .55 indicaría un mayor RCM (Arnaiz et al., 
2010). 

Procedimiento 

Se contactó con el director del centro público perteneciente a la comu-
nidad autónoma de Andalucía, explicándole el objetivo del estudio y so-
licitándoles su colaboración. Al obtener respuesta favorable, se mandó 
una carta informativa a los padres/madres o tutores legales de los esco-
lares para firmar su participación voluntaria y consentida. Se tomaron 
las medidas antropométricas de peso, altura y PC siguiendo los criterios 
de la Sociedad Internacional para el Desarrollo de la Antropometría 
(ISAK por sus siglas en inglés) especificados en los estándares Interna-
cionales para la Valoración Antropométrica (Marfell-Jones et al., 2012). 
En todas las mediciones el participante estuvo descalzo y con ropa li-
gera. Las medidas se realizaron durante las clases de educación física y 
en todo momento estuvo presente una de la autora de este estudio a fin 
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de aclarar cualquier tipo de dudas. Posteriormente, se realizaron las tres 
pruebas relacionadas con la fuerza muscular de la Batería Eurofit: dina-
mometría manual, salto horizontal y abdominales en 30 segundos.  

Análisis estadístico  

Los datos fueron analizados utilizando SPSS, versión 22.0 (SPSS Inc., 
Chicago, IL, USA). Las variables cuantitativas se presentan con la me-
dia y la desviación típica y las categóricas en frecuencia y porcentaje. El 
contraste de muestras independientes, se realizó con la prueba U de 
Mann Whitney y el tamaño del efecto fue calculado mediante la fórmula 
Z/√N. El análisis correlacional entre las variables cuantitativas fue me-
diante los coeficientes de correlación de Spearman. La significación es-
tadística se estableció en p < 0,05. 

4. RESULTADOS 

En la Tabla 1, se muestran las medidas descriptivas de los adolescentes 
en función del sexo.  

TABLA 1. Análisis descriptivo en función del sexo.  

 
Chicas (n=68) 

M±DT 
Chicos (n=56) 

M±DT 
Total (n=124) 

M±DT 

Edad (años) 12,94±0,89 12,78±0,94  12,87±0,92 

Peso (kg) 54,63±12,50 54,73±13,36 54,67±12,85 

Altura (m) 1,59±0,74 1,63±0,99 1,60±0,87 

IMC (kg/m2) 21,35±4,34 20,25±4,87 20,85±4,60 

PC (cm) 67,60±17,51 73,73±15,74 70,37±16,94 

RCE (cm/cm) 0,42±0,11 0,45±0,95 0,43±0,10 

Dinamometría 23,23±4,66 25,97±6,15 24,74±5,54 

Salto Horizontal (cm) 85,10±76,67 82,20±83,20 83,79±79,37 

Abdominales (nº) 17,10±3,67 19,84±4,45 18,34±4,25 

 

En la Tabla 2, se presenta el IMC en función de los distintos niveles 
propuestos por Cole et al. (2007). Se aprecia que el 47,6% de la muestra 
total se encontró en normopeso, siendo este porcentaje más elevado en 
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las chicas que en los chicos (52,9% vs 41,1%) con diferencias estadísti-
camente significativas a favor de ellas. En cuanto a los distintos niveles 
de delgadez, son ellos los que obtienen porcentajes más elevados que 
ellas, con diferencias significativas en el grado de Delgadez III (7,1% 
chicos y 2,9% chicas). Por último, hay porcentajes elevados en cuanto a 
los niveles de sobrepeso y obesidad, siendo este porcentaje más elevado 
en ellas que en ellos (17,9% vs 19,1%).  

TABLA 2. Distribución del IMC en función de los niveles de Cole et al. (2007). 

IMC 
Chicas (n=68) 

N(%) 
Chicos (n=56) 

N(%) 
Total (n=124) 

N(%) 

Delgadez Grado III 
Delgadez Grado II 
Delgadez Grado I 

2(2,9) 
6(8,8) 

11(16,2) 

4(7,1) 
5(8,9) 
14(25) 

6(4,8) 
11(8,9) 
25(20,2) 

Normopeso 
Sobrepeso 

36(52,9) 
7(10,3) 

23(41,1) 
8(14,3) 

59(47,6) 
15(12,1) 

Obesidad 6(8,8) 2(3,6) 8(6,5) 

 

En la Tabla 3, se observa los valores descriptivos a través de la media y 
la desviación estándar de cada una de las pruebas de fuerza en función 
del sexo, destacando valores  

TABLA 3. Análisis descriptivo de la fuerza muscular en función del sexo. 

Fuerza Muscular 
“Batería Eurofit” 

Chicas (n=68) 
M±DT 

Chicos (n=52) 
M±DT 

Total (n=124) 
M±DT 

Dinamometría Derecha 
23,71±5,04 

 
26,02±5,96 

 
24,76±5,57 

 

Dinamometría Iz-
quierda  

22,76±4,54 
 

25,93±6,81 
 

24,19±5,87 
 

Salto H. (cm) 150,24±29,59 164±32,21 
 

156,45±31,43 
 

Abdominales (nº) 17,10±3,66 19,83±4,45 18,33±4,25 

 

En relación a la variable fuerza muscular en función del sexo, el estadís-
tico U de Mann Whitney para muestras independientes arrojó 
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diferencias estadísticamente significativas en todas las pruebas a favor 
de los chicos: dinamometría derecha (U = 1511,500, p =, 049, r = 0,17), 
dinamometría izquierda (U = 1468,000, p =, 029, r =0,19), salto hori-
zontal (U = 1395,500, p =, 011, r =0,22) y abdominales (U = 1197,500, 
p =, 000, r =0,32). En concreto, fueron los chicos los que obtuvieron 
valores superiores de los rangos promedio en todas las pruebas que con-
forman la fuerza muscular (véase figura 1).  

FIGURA 1. Rangos promedio pruebas fuerza muscular según el sexo.  

 
En la Tabla 4, se muestra la asociación de las diferentes variables en 
función del sexo. En los chicos se observa una relación de signo positivo 
entre el IMC con el PC, RCE y Dinamometría Derecha e izquierda, el 
peso con la altura, PC, RCE y Dinamometría Derecha e izquierda, la 
Altura con la Edad y Dinamometría Derecha e izquierda, la Edad con 
Dinamometría Derecha e izquierda, el PC con la RCE y la Dinamome-
tría izquierda y la dinamometría derecha con la izquierda. Por otro lado, 
en las chicas, la relación de signo positivo se establece entre: Peso –
IMC, Altura-Peso, PC con el IMC, peso y altura, la RCE con el IMC, 
Peso y altura, la dinamometría derecha con el IMC, peso, altura, PC y 
RCE, la dinamometría izquierda con el IMC, peso, altura, PC y dinamo-
metría derecha así como la prueba de abdominales con la dinamometría 
derecha e izquierda. 
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TABLA 4. 

 IMC Peso Altura Edad PC RCE Din.
D. 

Din.I. Salto 
H. 

Abd.  

IMC 
rs 

Sig. (bila-
teral) 

 ,791** ,156 ,081 
,635*

* 
,642*

* ,338* ,479** -,028 -,028 

 ,000 ,252 ,554 ,000 ,000 ,011 ,000 ,837 ,840 

Peso 
 

rs 
Sig. (bila-

teral) 

,869**  ,641** ,277* ,683*
* 

,481*
* 

,545*
* 

,687** ,144 ,010 

,000  ,000 ,039 ,000 ,000 ,000 ,000 ,289 ,939 

Altura 
rs 

Sig. (bila-
teral) 

,028 ,466**  ,534*
* 

,258 -,117 ,599*
* 

,657** ,377** ,086 

,823 ,000  ,000 ,055 ,391 ,000 ,000 ,004 ,530 

Edad 
rs -,055 ,044 ,117  ,123 -,067 

,399*
* 

,413** -,078 -,090 

Sig. (bila-
teral) 

,657 ,719 ,342  ,366 ,621 ,002 ,002 ,566 ,508 

PC 
rs ,622** ,666** ,256* ,070  

,900*
* 

,326* ,484** -,036 -,091 

Sig. (bila-
teral) 

,000 ,000 ,035 ,572  ,000 ,014 ,000 ,790 ,503 

RCE 
rs ,613** ,503** -,375* -,061 ,009  ,125 ,287* -,191 -,103 

Sig. (bila-
teral) 

,000 ,000 ,012 ,619 ,944  ,359 ,032 ,158 ,449 

Din. 
D.  

rs ,415** ,496** ,296* ,147 
,468*

* 
,344*

*  ,840** ,170 ,220 

Sig. (bila-
teral) 

,000 ,000 ,014 ,230 ,000 ,004  ,000 ,209 ,103 

Din. I 
rs ,474** ,534** ,289* ,116 

,451*
* 

,401*
* 

,868*
*  ,220 ,227 

Sig. (bila-
teral) 

,000 ,000 ,017 ,347 ,000 ,001 ,000  ,104 ,092 

Salto 
H. 

rs -,087 ,031 ,146 -,009 ,054 ,005 -,008   ,201 

Sig. (bila-
teral) ,483 ,803 ,234 ,939 ,663 ,966 ,948   ,137 

Abd.  
rs -,022 -138 -,227 -,085 ,028 ,069 ,447*

* 
,471** ,011  

Sig. (bila-
teral) ,858 ,262 ,062 ,490 ,818 ,575 ,000 ,000 ,928  

**. La correlación es significativa en el nivel 0,01 (2 colas) 
*. La correlación es significativa en el nivel 0,05 (1 cola) Nota: Gris: Chicos Blanco: Chicas 
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5. DISCUSIÓN 

El objetivo de este estudio fue analizar y comparar los niveles de fuerza 
muscular a través de la dinamometría de presión manual, salto horizon-
tal y abdominales en función IMC y el PC en adolescentes de ambos 
sexo. Los principales resultados muestran que existen diferencias esta-
dísticamente significativas a favor de los chicos en cada una de las prue-
bas que conforman la variable fuerza muscular. El 47,6% de los adoles-
centes se hallaban en normopeso siendo este porcentaje más elevado en 
las chicas que en los chicos con diferencias estadísticamente significati-
vas. Los chicos obtuvieron porcentajes más bajo en cualquiera de los 
grados de delgadez y las chicas resultados más elevados en los niveles 
de sobrepeso y obesidad. Se establece una asociación entre las diferentes 
medidas antropométricas (IMC, peso, altura y PC) con la dinamometría 
de presión manual en los chicos, mientras que en las chicas, hubo una 
relación doble del IMC con la dinamometría y la prueba de abdominales. 

En cuanto a las medidas antropométricas, el 47,6% de la muestra total 
se encontraban en un IMC saludable, con diferencias estadísticamente 
significativas a favor de las chicas (52,9% chicas y 41,1% chicos), nues-
tros datos son más bajos que los reportados por otros estudios realizados 
en adolescentes de estas edades (Doménech et al., 2015; Peláez et al., 
2021; Vernetta et al., 2018). Los chicos presentaron un mayor porcentaje 
en los tres niveles de delgadez (41%) que las chicas (27,9%) según los 
valores de (Cole et al., 2007). Por otro lado, el 19,1% de las chicas y el 
17,9% de los chicos presentaban niveles de sobrepeso y obesidad, datos 
opuestos a los obtenidos en otros estudios realizados en adolescentes 
(Becerra et al., 2015; Peláez-Barrios et al., 2021; San Mauro et al., 
2015). No obstante, el porcentaje de la muestra total es más bajo que el 
estudio de Sánchez-Castillo et al. (2018) donde la prevalencia fue de 
30,4% en comparación con los 18,6% de nuestros adolescentes.  

En cuanto al PC, la medida obtenida en la muestra total fue de 70,37 cm, 
siendo más elevada en los chicos que en las chicas (73,73 cm chicos y 
67,60 cm chicas). Nuestros datos corroboran lo obtenido en otros estu-
dios realizados en estudiantes de ESO (Garcia-Rubio et al., 2015; Pádua 
et al., 2014; Roswall et al., 2009). Por otro lado, la RCE de la muestra 
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total fue 0,43 de RCM, siendo este dato ligeramente más elevado en los 
chicos que en las chicas (0,45 chicos y 0,42 chicas), resaltando que nin-
gún adolescente de nuestro estudio presentó RCM, resultados coinciden-
tes con los estudios de (Vernetta et al., 2018) e inferiores a los obtenidos 
en (Garcia-Rubio et al., 2015). Las ligeras diferencias en los datos de las 
variables antropométricas en función del sexo, pueden deberse a las di-
ferentes etapas de maduración sexual a los que se enfrentan los sujetos 
en su desarrollo, traduciéndose en diferentes cambios físicos en la ado-
lescencia.  

Teniendo en cuenta la variable fuerza muscular, destacar su importancia 
en la salud del adolescentes, como excelente predictor de la expectativa 
de vida y por tanto, de la calidad de vida (Delgado-Floody et al., 2019; 
Jiménez et al., 2020). Los resultados en general fueron satisfactorios en 
ambos sexos destacando que los chicos obtienen mejores resultados en 
todas las pruebas que abarcan la fuerza muscular que las chicas con di-
ferencias estadísticamente significativas, datos similares a otros estudios 
realizados en población adolescentes que evalúan estas capacidades fí-
sicas (Cuenca-García et al., 2011; Rosa-Guillamón et al., 2017; Secchi 
et al., 2014; Vázquez & González, 2022).  

Los resultados en la prueba de “Salto Horizontal” (164 cm en chicos y 
150, 24 en chicas) reafirman que los chicos tienen una mayor fuerza en 
los miembros inferiores que en las chicas, datos en consonancia con los 
recogidos en el estudio de (Rosa-Guillamón et al., 2016). Igualmente, la 
prueba de “Abdominales en �0 segundos” da mejores resultados en los 
chicos que en las chicas (19,83 en chicos y 17,10 en chicas), datos en 
consonancia con los estudios de Bustamante et al. (2012) y Merino et al. 
(2022) donde ambos mostraron diferencias estadísticamente significati-
vas a favor de los chicos. En cuanto a la prueba de “Dinamometría de 
presión manual” coinciden los resultados con lo reportado en las otras 
pruebas de la fuerza muscular, donde son los chicos quienes obtuvieron 
un resultado más elevado que en las chicas, con diferencias estadística-
mente significativas (25 en chicos y 22 en chicas), los datos son corro-
borados con el estudios que incluyen la revisión sistemática de (Reig et 
al., 2019).  
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El análisis de correlación, en los chicos destacó una relación de signo 
positivo entre las diferentes medidas antropométricas (IMC, peso, altura 
y PC) con la dinamometría de presión manual. En las chicas, la asocia-
ción existió sólo con la variable antropométrica IMC y las pruebas de 
dinamometría y abdominales, resultados similares a los reportados en el 
estudio (Farías-Valenzuela et al., 2021). Estas relaciones del IMC con 
la fuerza isométrica y de tronco en cuanto a las chicas posiblemente 
puede ser debido a que son ellas las que presentan mayor porcentaje de 
sobrepeso/obesidad que los chicos resultados en consonancia con otros 
trabajos en los que se detectó que niños y adolescentes, que manifiestan 
sobrepeso/obesidad mostraban mejores resultados en la variable fuerza 
isométrica de prensión manual asociándose el peso corporal total con la 
fuerza (Ara et al., 2010; Fernández-García et al., 2019). 

Las principales limitaciones del estudio se pueden destacar la escasa 
muestra representativa limitada solo a un instituto de la comunidad au-
tónoma de Andalucía y la elección de la misma por conveniencia de 
modo que los resultados deben interpretarse con cautela.  

Como futuras perspectivas de investigación, destacar el aumento de la 
muestra a otros rangos de edades (desde primaria hasta universitarios), 
así como a otras escuelas e institutos y realizar estudios multicéntricos. 
Igualmente, se requieren estudios longitudinales de varios años para 
comprobar la evolución de las variables analizadas a lo largo del tiempo, 
además de considerar el registro de otras pruebas de CF-salud de la Ba-
tería Eurofit, así como, analizar del estatus socioeconómico de la familia 
y el nivel de la práctica de actividad física y el tipo de AFD realizada 
por el alumnado como otras variables para ver el alcance en esta inves-
tigación.  

6. CONCLUSIONES 

Las principales conclusiones de este estudio son: 

*Los chicos obtienen mejores resultados de fuerza muscular que las chi-
cas con diferencias estadísticamente significativas.  

*El 47,6% obtuvo un IMC saludable, siendo este resultado más elevado 
en las chicas que en los chicos.  
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*Las chicas obtiene porcentajes más elevados de sobrepeso y obesidad 
que los chicos, siendo estos quienes obtienen mayores porcentajes en 
cualquier grado de delgadez.  

*Se establece una asociación entre las diferentes medidas antropométri-
cas (IMC, peso, altura y PC) con la dinamometría de presión manual en 
los chicos, mientras que en las chicas, hubo una relación doble del IMC 
con la dinamometría y la prueba de abdominales.  
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1. INTRODUCCIÓN 

La práctica de actividad físico-deportiva (AFD) como medio recreativa, 
social o competitivo, favorece la salud y calidad de vida en los adoles-
centes. Tal es así que la Organización Mundial de la Salud (OMS) reco-
mienda en niños y adolescentes una práctica de AFD de 60 minutos dia-
rios con 3 días con un carácter más intenso (2020). Sin embargo, gran 
parte de la población adolescente nacional e internacional no se acerca 
a estos niveles provocan el incremento de enfermedades cardiovascula-
res como el sobrepeso y la obesidad en esta franja de edad (OMS, 2019).  

Entre los diversos motivos destacan la pereza, falta de tiempo, experien-
cias negativas en resultados competitivos, aburrimiento, etc (Martínez-
Baena et al., 2012; Sánchez-Martínez & Gómez-Alonso 2019).  
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En este sentido, crear hábitos de AFD desde jóvenes se hace necesario 
para tratar de evitar el descenso y abandono.  

Existen evidencias científicas que indican que un mayor disfrute/satis-
facción en la práctica de la AFD o en las sesiones de Educación Física 
(EF) (Baños et al., 2019; de Vargas-Viñado & Herrera-Mor, 2020; Gra-
naero-Gallegos et al., 2014) podrá generar mayores índices de intención 
de seguir practicando en el presente y futuro, garantizando así las reco-
mendaciones de la OMS (2019).  

En relación a lo anterior, conocer la motivación e importancia que el 
alumnado asigna a la práctica de AFD y a la asignatura de EF se hace 
indispensable, ya que según la Teoría de la Autodeterminación de Deci 
& Ryan (1985) el grado de motivación condicionará sus hábitos y resul-
tados (Stover et al., 2017). 

De ahí la importancia de estudiar la motivación como uno de los posibles 
factores influyentes a la hora de realizar o no actividad física en esta 
etapa crucial de muchos cambios físicos, psíquicos y sociales en estos 
adolescentes, siendo el momento ideal para crear hábitos saludables per-
durables en el tiempo (Planas et al, 2020). 

2. OBJETIVOS 

De lo anteriormente expuesto, el objetivo de esta comunicación fue rea-
lizar una revisión sistemática de las evidencias científicas que aborde el 
análisis de la motivación y satisfacción que muestran los adolescentes 
de Educación Secundaria Obligatoria (ESO) y Bachillerato hacia la 
práctica de la AFD y la asignatura de EF a fin de mostrar toda la infor-
mación relevante para su análisis y discusión. 

3. METODOLOGÍA 

3.1. DISEÑO 

En la RS de todos los artículos de las diferentes revisiones se siguieron 
los principios establecidos por la declaración PRISMA y su guía prác-
tica (Moher et al., 2015). 
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3.2. FUENTES DE BÚSQUEDA DE INFORMACIÓN  

Se realizó una búsqueda en tres bases de datos Web of Science (WOS), 
SCOPUS, y Sport Discuss. Posteriormente, se llevó a cabo una bús-
queda “manual” en las referencias de los artículos recuperados, con el 
fin de identificar publicaciones significativas o relevantes relacionadas 
con el tema de investigación. Las palabras claves incluidas en las dife-
rentes bases de datos fueron: “Motivation” OR “Satisfaction” OR “En-
joyment” AND “Physical Activity” OR “Physical Education” AND 
“Adolescents” OR “Teenagers”. 

El periodo de búsqueda se realizó durante los meses de junio y julio de 
2022, con el objetivo de adjuntar toda información relevante hasta el 
último momento de la finalización del trabajo abarcando un rango tem-
poral amplio de los últimos diez años (desde 2011 hasta 2022).  

3.3. CRITERIOS DE ELEGIBILIDAD  

Para la selección de los trabajos se usaron los siguientes criterios de in-
clusión: (1) rango de edad: de 12 a 18 años o participantes con una edad 
media entre 12 y 18 años; (2) estudios científicos que presenten como 
variables los descriptores descritos; (3) artículos con un diseño metodo-
lógico de corte transversal o experimental; (4) investigaciones que 
muestren resultados estadísticos que permitan analizar las variables de 
estudio; (5) publicaciones que hayan sido sometidas a una evaluación 
por pares; y por último, (6) artículos redactados en lengua inglesa y cas-
tellana. 

En cuanto a los criterios de exclusión se eliminaron de la búsqueda los 
artículos realizados con distinto rango de edad como escolares de infan-
til, primaria o universitarios; estudios que no analizaban claramente las 
variables descritas en nuestra RS; trabajos relacionados con diferentes 
revisiones bibliográficas, sistemáticas o metaanálisis; además de estu-
dios publicados antes del 2011, incompletos o repetidos en diferentes 
bases de datos. 
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3.4. SELECCIÓN DE LOS ARTÍCULOS Y EXTRACCIÓN DE DATOS 

Con el fin de seleccionar los documentos realmente relevantes, se pro-
cedió a la eliminación de los registros que estaban repetidos en las dife-
rentes fuentes, desechándose al mismo tiempo aquellos que no cumplían 
con los criterios de inclusión antes mencionados.  

Todo el proceso de búsqueda, selección y evaluación de los artículos en 
las bases de datos citadas, se hizo por dos investigadores (EP y AA), uno 
de ellos el doctorando de esta tesis.  

Igualmente, se analizaron las referencias bibliográficas de todos los ar-
tículos seleccionados de forma manual, con el objeto de localizar aque-
llos estudios que cumpliesen con los criterios de inclusión, recopilando 
cinco artículos para integrarlos en esta revisión. En caso de desacuerdo 
entre los dos investigadores EP y AA se mantenía una reunión conjunta 
de ambos para llegar a un acuerdo. Cuando las discrepancias continua-
ban en algunos de los artículos, éstas fueron resueltas con la participa-
ción de un tercer revisor MV. Luego, los artículos que cumplieron con 
todos los criterios de inclusión fueron estudiados a texto completo.  

A todos los artículos seleccionados se les aplicó las directrices de la 
Strengthening the Reporting of Observational Studies in Epidemiology 
(STROBE), para verificar la rigurosidad y calidad técnica de las inves-
tigaciones. Estas pautas representan una iniciativa internacional de co-
laboración de epidemiólogos, estadísticos, investigadores y editores de 
revistas con objeto de fortalecer la presentación de informes de estudios 
observacionales (Von Elm et al., 2008). A través de un consenso de los 
dos investigadores (EP y AA) se estableció, que cada estudio seleccio-
nado debía de cumplir con al menos los criterios de calidad metodoló-
gica moderada (50-69% puntuación total) o calidad alta el (>75% de la 
puntuación total) establecidos en las pautas STROBE para su inclusión 
(Strong et al., 2005). Se desechó todos los estudios de baja calidad (< 
50%) . 
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4. RESULTADOS 

Los resultados de la búsqueda inicial fueron un total de 813 artículos. 
Tras un primer análisis se añadieron cuatro estudios localizados por 
otras fuentes. Se suprimieron 100 trabajos duplicados que fueron resta-
dos al total quedando, por lo tanto, 717 artículos, de los cuales se retira-
ron 691 por tratarse de revisiones sistemáticas o por no ajustarse com-
pletamente a los criterios de inclusión relacionados con el periodo de 
búsqueda, idioma o rango de edades, quedando incluidos para la revi-
sión 26 artículos (ver Figura 1). 

FIGURA 1. Flujograma del proceso de revisión sistemática de acuerdo a PRISMA. 
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En la tabla 1 se presenta las características de los 26 estudios que cum-
plieron todos los criterios de inclusión incluyendo la siguiente informa-
ción: (a) autor, año de publicación y país; (b) diseño del estudio y datos 
de la muestra (tamaño, media de edad o franja de edad cuando el estudio 
no presentó edad media y sexo); (c) variables; d) instrumentos; y (d) 
principales resultados. 

TABLA 1. Resultados de los 26 estudios incluidos en la revisión para su análisis. 

AUTOR, AÑO 
Y PAÍS 

% CALIDAD 
STROBE  

DISEÑO DEL 
ESTUDIO Y 

DATOS DE LA 
MUESTRA 

VARIABLES INSTRUMENTOS PRINCIPALES RESUL-
TADOS 

Cervelló et al.  
(2011) 
España  

16/22 
Media calidad  

(73%) 

Transversal  
356 adolescen-
tes (173 chicas 
y 183 chicos) 
12-16 años  

(Edad media 
14,32 años)  

Clima motiva-
cional perci-
bido en EF 
Orientación 

disposicional 
Relación con 

los demás 
Propensión a 
experimentar 
Flow disposi-

cional en aulas 
de EF. 

Escala clima moti-
vacional percibido  
BPNES (factor re-

lacional con los 
demás) 

DFS 

Existe relación predictiva 
del clima motivacional, la 
orientación disposicional 
y el mediador de relación 
con los demás sobre el 

Flow disposicional. 
Por tanto, motivar intrín-
secamente a los estu-

diantes adaptando las ta-
reas a su nivel, teniendo 
metas con sus iguales, 

promueve estados psico-
lógicos óptimos para ser 

físicamente activos 

Gómez et al. 
(2011) 
España  

20/22 
Alta calidad  

(90%) 

Transversal 
684 adolescen-

tes  
(323 chicos y 
361 chicas) 
11-18 años  

Satisfacción 
EF 

Desmotivación 
EF 

EMSPD 
PLOC 

 

A medida que se avanza 
en los cursos, los estu-

diantes se muestran me-
nos satisfechos y más 
desmotivados hacia la 

EF. Respecto al género, 
los alumnos perciben con 
mayor satisfacción la EF 

que las alumnas 

Granero-Ga-
llegos et al. 

(2012) 
España  

21/22 
Alta calidad  

(95%) 

Transversal  
2002 adoles-

centes (970 chi-
cos y 1032 chi-

cas) 
12-19 años 

(Edad media 
14,99 años)  

Motivación y 
satisfacción 

EF 

POSQ 
SSI 
IPE 

Los chicos obtuvieron un 
perfil de motivación mo-
derado (AF< 3 horas) y 
alto (AF>3 horas), las 

chicas se asociaron con 
un perfil motivador bajo 

(AF< 3 horas) 
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Méndez-Gi-
ménez et al.  

(2013)  
España 

21/22 
Alta calidad 

(95%) 

Transversal  
354 adolescen-

tes  
(171 chicas y 
183 chicos)  
12-17 años  

(Edad media 
14,28 años)  

Percepción 
clima motiva-

cional  
Motivación in-

trínseca  
Necesidades 
psicológicas 

básicas 

PLOC 
PMCSQ-2 

BPNES  

El profesorado debería 
enfatizar el clima tarea y 
restar importancia a la 

competitividad en las cla-
ses de EF. Generar de 

manera eficaz ese clima 
ayuda a satisfacer las ne-

cesidades básicas del 
alumnado, potenciando 

su motivación de manera 
intrínseca y le protege 
del aburrimiento en las 

clases, lo que previsible-
mente mantendrá o au-
mentará sus intenciones 
de realizar AF en el fu-

turo.  

Granero-Ga-
llegos et al. 

(2014) 
España 

20/22 
Alta calidad  

(90%) 

Transversal 
758 adolescen-
tes (347 chicos 
y 411 chicas) 
13-18 años  

(Edad media 
15,22 años)  

Intención prác-
tica AF  

Perfiles moti-
vacionales en 

EF 
Satisfacción 

EF 
Importancia 

EF 
Utilidad EF 

Inclusión del 
apoyo a la au-

tonomía 

LCQ-EF 
SMS 
IEF 

SSI-EF 
Intención-PFTL 

Los chicos obtuvieron un 
perfil de motivación mo-
derado (AF< 3 horas) y 

alto (AF>3 horas) alto ni-
vel de motivación, auto-
nomía, satisfacción, im-
portancia e intención en 

la práctica AF. Las chicas 
se asociaron con un perfil 

motivador bajo (AF< 3 
horas) alto nivel de abu-
rrimiento y bajos resulta-
dos en el resto de varia-

bles.  

Gutiérrez 
(2014) 
España  

20/22 
Alta calidad  

(90%) 

Transversal 
2189 adoles-

centes  
(1106 chicos y 
1083 chicas) 
13-17 años  

(Edad media 
14,78 años)  

Percepción 
clima motiva-

cional 
Experiencias 

EF 
Motivación in-

trínseca 

PMCS 
IMI 

Los factores más relacio-
nados con la motivación 

intrínseca de los alumnos 
han sido la percepción 
del clima de maestría y 
las experiencias en EF. 
Por el contrario, la per-

cepción del clima de eje-
cución se ha mostrado 
más relacionada con la 
tensión-presión de los 

alumnos. 

Baena-Extre-
mera & Gra-

nero-Gallegos 
(2015) 
España  

21/22 
Alta Calidad  

(95%) 

Longitudinal  
125 adolescen-

tes 
 (59 chicos y 66 

chicas) 
15-16 años  

Satisfacción 
AF  

Influencia 
AFMN  

BPNES 
SMS 
SSI 

Tras el Programa de 
Aventura mejoran todas 
las variables excepto el 
aburrimiento, sobre todo 

la relación con los de-
más. La autonomía pre-
dice principalmente la 

motivación intrínseca, y 
ésta la satisfacción/diver-

sión en el alumnado 



‒ ൦ൡൡ ‒ 

Cuevas-Cam-
pos et al. 

(2013)  
España  

20/22 
Alta Calidad  

(86%) 

Transversal 
390 adolescen-
tes (113 chicas 
y 277 chicos) 
14-16 años  

(Edad media 
15,41) 

Perfiles moti-
vacionales del 

alumnado 
Percepción 

clima motiva-
cional 

Metas de logro 2x2 
en EF 

LAPOPECQ 

El análisis por género 
evidenció una mayor 

orientación a la tarea y 
un mayor clima-tarea por 

parte de las chicas. El 
análisis por 

conglomerados reveló 
que los estudiantes con 

perfiles de altas metas de 
logros, y altas metas de 
aproximación y maestría 
percibían más un clima-

tarea.  

Gontarev et 
al. 

 (2016) 
Macedonia  

19/22 
Alta Calidad  

(86%) 

Transversal  
847 adolescen-
tes (440 chicas 
y 407 chicos) 
14-18 años  

(Edad media 
16,4 años) 

AF 
Factores so-
ciodemográfi-

cos  
Factores psi-

cológicos, am-
bientales y so-

ciales 
Comporta-

mientos de sa-
lud  

Disfrute y be-
neficios de la 

AF  
Competencia 
deportiva per-

cibida 
Apoyo de los 
padres y ami-

gos 

MVPA 
Adolescent's Phys-

ical Activity Self-
Efficacy 

Beneficios percibi-
dos 

Barreras percibi-
das 

HBSC 
PSDQ-S 

AHA 

Los chicos mostraron un 
nivel de AF significativa-
mente mayor que las chi-
cas. Igualmente, disfru-
tan más de la AF tienen 
un mayor grado de auto-
eficacia y confianza en 
sus capacidades, perci-
ben mayor apoyo social 
de amigos y padres, tie-
nen más amigos que ha-

cen AF. 
Las chicas perciben me-

nos barreras para la 
práctica AF, pero dedican 
más tiempo a estudiar y 
ver la TV los fines de se-

mana. Ambos sexos 
creen en los beneficios 
de salud de la AF, que 
les ayuda a estar más 

fuertes y con más ener-
gía. 

Vilchez et al. 
(2016) 

México, Es-
paña y Costa 

Rica 

21/22  
Alta calidad  

(95%) 

Longitudinal 
2168 adoles-
centes (1052 
chicos y 1037 
chicas, 79 no 
reflejaron el 

sexo) 
11-16 años 

(Edad media 
12,49 años) 

Clima motiva-
cional Com-

portamiento de 
práctica 

Nivel de AF de 
tiempo libre 
Etapas de 

cambio 

Cuestionario vali-
dado sobre AF y 
tiempo libre, eta-
pas de cambio 

En los tres países las di-
ferencias significativas 
encontradas en la per-

cepción del clima motiva-
cional de los estudiantes 
indican que el alumnado, 
en su mayoría, necesita 
cambiar las característi-
cas de su actividad fí-

sico-deportiva de tiempo 
libre, tanto en comporta-
miento como índice de 

práctica (aconsejando ín-
dices de actividad mode-
rada y vigorosa) y etapas 
de cambio. La EF sería 

un escenario óptimo para 
empezar a cambiar estos 

patrones. 
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Ruiz-Juan et 
al.  

(2017) 
México, Es-

paña y Costa 
Rica  

20/22 
Alta calidad  

(90%) 

Longitudinal  
2168 adoles-
centes (1052 
chicos y 1037 
chicas, 79 no 
reflejaron el 

sexo) 
11-16 años  

(Edad media 
12,49 años) 

Etapas de 
cambio 

Motivación  

Cuestionario vali-
dado sobre AF y 
tiempo libre, eta-
pas de cambio  

Diferencias significativas 
entre los tres países en 

la motivación de los estu-
diantes, siendo los de 

costa rica los más activos 
pero con motivación in-

trínseca baja, seguida de 
los españoles con niveles 

alto de autodetermina-
ción siendo los mexica-
nos los más inactivos. 

Baños et al. 
(2018) 
España 

21/22 
Alta Calidad  

(95%) 

Transversal  
680 adolescen-
tes (339 chicos 
y 341 chicas) 
12-18 años  

(Edad media 
14,83) 

Satisfacción 
escolar 

Aburrimiento 
escolar  

Nota acadé-
mica del alum-

nado 

Escalas de satis-
facción con las 

asignaturas 
Satisfacción intrín-
seca en la escuela  
Satisfacción intrín-
seca relacionada 
con las calificacio-
nes académicas. 

Altos niveles de satisfac-
ción y rendimiento aca-

démico en EF.  
En el modelo estructural, 

la EF predice aburri-
miento en la escuela. 

Fradejas & 
Espada 
(2018) 
España  

19/22 
Alta calidad  

(86%) 

Transversal  
816 adolescen-
tes (411 chicos 
y 405 chicas) 
12-18 años 

Motivación en 
el deporte  CPRD 

No diferencias estadísti-
camente significativas de 

motivación en relación 
con el género y la edad. 
Diferencias significativas 
en relación con el tipo de 
deporte (mayor motiva-
ción en deportes colecti-

vos que individuales). 
Relación estadística-

mente positiva de la moti-
vación con todas las 
otras dimensiones. 

Lima et al. 
(2018) 

Portugal 

20/22 
Alta calidad  

(90%) 

Transversal 
949 estudiantes 

(48,6% hom-
bres, 51,4% 

mujeres)  
(Edad media 

13,96) 

Actitud hacia 
EF 

ATPE 

Los estudiantes que 
practican deportes valo-
ran más el significado de 
la EF que los no practi-

cantes.  
En función del género, 
los chicos asignan más 
valor a los atributos ge-

nerales de la EF. 

Ruiz-Juan et 
al.  

(2018) 
Costa Rica, 
México y Es-

paña  

19/22 
Alta calidad  

(86%) 

Longitudinal  
2168 adoles-
centes (1052 
chicos y 1037 
chicas, 79 no 
reflejaron el 

sexo) 
11-16 años 

(Edad media 
12,49 años) 

Clima motiva-
cional Locus 
percibido de 
causalidad  

Atribución cau-
sal 

PTEGQ 
EMSEF 
PLOC 

Atribución causal  

El rendimiento–evitación 
fue la más baja, predicha 

por la regulación intro-
yectada y la amotivación. 
Los españoles destacan 
como los más auto-deter-
minados, siendo los me-
xicanos quienes mayores 
atribuciones internas pre-

sentan.  
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Tárrega et al. 
(2018) 
España  

21/22 
Alta calidad  

(95%) 

Transversal 
97 adolescen-

tes (48 chicos y 
49 chicas) 
12-16 años  

Motivación AF 
extraescolar  

AMPEF 
 

Mayor motivación a me-
nor edad con diferencias 
con respecto al género. 
Los factores de preven-

ción y salud positiva, bie-
nestar y diversión, y 

fuerza y resistencia mus-
cular son los más valora-
dos, indistintamente del 
género, curso o si son 
activos o no, mientras 
que el reconocimiento 

social y urgencias de sa-
lud son los factores me-
nos valorados en todos 

los grupos.  

Baños et al. 
(2019) 

Monterrey 

19/22 
Alta calidad  

(86%) 

Transversal 
457 adolescen-
tes (247 chicas 
y 210 chicos) 
12-17 años  
Edad media 
14,10 años  

Intención prác-
tica AF en el 
tiempo libre  
Satisfacción 
y/o aburri-
miento EF 

ES-EF 
IEF 

Intención-PFTL 

Se evidencia que las cla-
ses de EF innovadoras, 
dinámicas y divertidas 
consiguen que los ado-
lescentes valoren y den 

más importancia a la 
asignatura de EF, au-

mentando así, la probabi-
lidad que desarrollen 

comportamientos activos 
en un futuro, o activida-
des extraescolares que 
refuercen los beneficios 
de la AF en esta pobla-

ción joven.  

Baños (2020) 
España y Mé-

xico  

19/22 
Alta calidad  

(86%) 

 
Transversal 
1137 adoles-

centes 
457 adolescen-
tes mexicanos 
(246 chicas y 
210 chicos) y 

680 adolescen-
tes españoles 
(341 chicas y 
339 chicos) 

AF  
Satisfacción 

con EF  
Intención prác-

tica AF en 
tiempo libre  
Satisfacción 
con la vida 

SATEF  
SATV 

IP 

Se encontró una relación 
positiva entre la satisfac-
ción con la EF e inten-

ción de práctica y una re-
lación negativa entre el 
aburrimiento con la EF y 
la intención de práctica 

de AF en el tiempo libre. 
Los resultados de ambos 
países, mostraron meno-
res niveles medios en to-

das las variables, por 
parte de las chicas. 

Baños et al.  
(2020) 
México  

19/22 
Alta calidad  

(86%) 

Transversal 
748 adolescen-

tes 
(374 chicas y 
374 chicos) 
13-14 años 

Satisfac-
ción/disfrute 
Aburrimiento  

Apoyo a la au-
tonomía Ren-
dimiento aca-

démico en 
educación fí-

sica 

CAA-EF 
SSI-EF 

 Se encontró que la satis-
facción con la EF tiene 

un efecto mediador entre 
el apoyo a la autonomía 
y el rendimiento en EF. 
Sin embargo, el aburri-

miento no tuvo un efecto 
mediador entre el apoyo 

a la autonomía y el 
desempeño del alumno 

en la clase de EF. 
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Colunga-Ro-
dríguez et al.  

(2020) 
España  

16/22 
Media calidad  

(72%) 

Transversal 
476 adolescen-
tes (243 chicas 
y 225 chicos) 
12-15 años  

(Edad media 
12,3 años) 

Motivo práctica 
AF  AMPEF 

Resultados mayores en 
la dimensión de Competi-
ción/reconocimiento So-
cial/Desafío, seguida de 
Prevención y Salud Posi-
tiva y de Peso e Imagen 
Corporal; el puntaje más 
bajo fue para Control del 
Estrés. Los hallazgos su-

gieren la necesidad de 
trabajar en el desarrollo 
de motivos para la prác-
tica del ejercicio físico en 
los estudiantes de secun-
daria, centrando el inte-
rés en la salud y preven-

ción. 

de Vargas-Vi-
ñado & He-
rrera-Mor 

(2020) 
España  

20/22 
Alta calidad  

(90%) 

Transversal 
83 adolescen-

tes (34 chicos y 
49 chicas)  
14-17 años  

Edad media 15 
años 

Motivación EF 
Nivel AF habi-

tual  

CMEF 
IAFHA 

Los chicos presentan una 
mayor motivación intrín-
seca y un mayor nivel de 
AF habitual que las chi-
cas. Asimismo, aquel 

alumnado que realizaba 
mayor nivel de AF habi-
tual registró más motiva-
ción intrínseca y regula-
ción identificada hacia la 
EF y menor desmotiva-

ción. 

Kuśnierz, et 
al. (2020) 
Polonia  

21/22 
Alta calidad  

(95%) 

Transversal 
1340 adoles-

centes  
(670 chicas y 
670 chicos) 
13-19 años  

Perfiles prefe-
ridos EF 

La encuesta hizo 
una sola pregunta: 
"¿Qué versión de 
educación física 

presentada a con-
tinuación es la 

más cercana a la 
que le gustaría se-

guir en su es-
cuela?" 

El 63% de los estudian-
tes participaron en EF 

por “diversión-placer-en-
tretenimiento”, mientras 
que el 31% prefirieron 

“ejercicio, transpiración y 
estado físico” como perfil 
de clases de EF. El 41% 
de los niños y el 31% de 
los adolescentes tuvieron 

preferencia por “diver-
sión-placer-entreteni-

miento El 56% y 31% de 
los niños y adolescentes 
tuvieron preferencia por 
el “ejercicio, el sudor y la 

forma física”. 
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Lluna-Ruiz et 
al.  

(2020) 
España  

18/22 
Alta calidad  

(81%) 

Transversal 
165 adolecen-

tes (84 chicas y 
81 chicos) 
14-16 años  

Papel agentes 
sociales en su 
Práctica de AF 
Habilidad per-

cibida 
Actitudes ha-
cia la práctica 
de AF e inten-
ción de seguir 
practicando en 

el futuro  
Diferencias en 
el disfrute Im-
portancia per-
cibida de las 

clases. 

Cuestionario vali-
dado por Aznar 

(1998)  
23 preguntas divi-

didas en tres 3 blo-
ques:  

La frecuencia con 
que su entorno les 

habla de AF, la 
practican, la practi-

can con los pro-
pios estudiantes o 
los animan a su 

práctica, la impor-
tancia que el en-

torno le otorga a la 
EF y en qué me-

dida esos agentes 
sociales son im-

portantes para in-
fluir en la práctica 
de actividad física 
de los estudiantes. 

Los profesores y padres 
son los que más los ani-
man a la práctica de AF. 
Con respecto a la habili-
dad percibida, la mayoría 
se considera por encima 
de sus compañeros, sin 

embargo, la mayoría con-
sideran que su nivel de 
práctica ha sido regular 
desde hace más de 6 

meses. El disfrute, impor-
tancia a la EF e intencio-
nes de práctica futura fue 
mayor en hombres que 
en mujeres con diferen-
cias significativas. Las 

mejores valoraciones al 
respecto fueron en los 
cursos de menor edad 
descendiendo de 3º de 

ESO a 1º de Bachillerato. 

Úbeda-Palo-
mares & Her-
nández-Álva-

rez (2020)  
España  

17/22 
Media calidad  

(77%) 

Longitudinal 
375 adolescen-
tes (211 chicos 
y 164 chicas)  
Edad media 
12,44 ±0,67 

años 

Motivación In-
trínseca  

Percepción de 
Autoeficacia 

Motriz 

PLOC 
Escala autoefica-

cia motriz  

Los resultados muestran 
una mayor motivación 

hacia las clases de Edu-
cación Física al final del 

estudio, y una menor pér-
dida de autoeficacia mo-
triz percibida a lo largo 
del curso, en el alum-

nado de centros experi-
mentales que han au-

mentado las sesiones de 
EF respecto a centros 
control, especialmente 

entre las chicas. 

De Souza-Pa-
juelo & Tara-
zona-Luján 

(2021)  
España  

20/22 
Alta calidad  

(90%) 

Transversal 
442 adolescen-
tes (62,7% chi-

cas y 37,3% 
chicos)  

11-17 años  

AF disfrute  
Autoeficacia 
rendimiento 

escolar  

Escala disfrute AF  
Escala de autoefi-
cacia sobre rendi-

miento escolar 

Relación positiva entre 
significativa entre AF y el 
disfrute con la autoefica-
cia en el rendimiento es-
colar. Los que disfruta-
ban de la AF tenían ma-
yor confianza en sus ha-
bilidades y destrezas en 

relación con su rendi-
miento académico.  
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Moral-García 
et al. 

(2021) 
España  

19/22 
Alta calidad  

(86%) 

Transversal 
466 adolescen-
tes (251 chicos 
y 215 chicas) 
11-16 años  

Motivación AF 
Sexo y Edad  
Composición 

corporal  

MVPA 
GOES 
IMC 

Morfotipo Perci-
bido  

Cuestionario so-
ciodemográfico  

Se encontró que las chi-
cas y estudiantes más jó-
venes están más motiva-

das a las tareas en la 
realización de activida-
des físicas. Los chicos 

tienen mayor motivación 
en el ego al hacer AF y 

los escolares ectommór-
fico son los que tienen 

más orientación al clima 
tarea. 

Escala del Flow Disposicional (DFS); Escala para la medida de la satisfacción de la práctica deportiva 
(EMSPD); Escala del Locus Percibido de Causalidad (PLOC); Cuestionario de Percepción de éxito (POSQ); 

Sport Satisfaction Instrument (SSI); Importancia de la Educación Física (IPE); Cuestionario del Clima Motivacio-
nal Percibido en el Deporte (PMCSQ-2); Escala de Medición de Necesidades psicológicas Básicas (BPNES); 

Learning Climate Questionnaire (LCQ-EF); Sport Motivation Scale (SMS); Escala de importancia y utilidad de la 
educación física (IEF); Intention to partake in leisure-time physical activity (In-tención-PFTL); Escala de Percep-

ción del Clima Motivacional (PMCS); Cuestionario de Motivación Intrínseca (IMI); Learning and Perfomance 
Orientations in Physical Education (LAPOPECQ); Moderate-to-vigorous Physical activity (MVPA); Escala de sa-
tisfacción adaptada a la educación física (ES-EF) Características Psicológicas relacionada con el Rendimiento 

Deportivo (CPRD); Perceptions of Teacher’s Emphasis on Goals Questionnaire (PTEGQ); Self-Report of 
Reasons for the Practice of Physical Exercise (AMPEF); Escala de importancia y utilidad de la educación física 

(IEF); Satisfacción con la materia de Educación Física (SATEF); Satisfacción con la vida (SATV); Intención 
práctica de actividad física en el tiempo libre (IP); Actividad Física (AF); Cuestionario Goal Orientation in Exer-

cise Scale (GOES), Cuestionario de Motivación hacia la Educación física (CMEF), Inventario de Actividad Física 
Habitual para Adolescentes (IAFHA),Physical Self-Description Questionnaire Short (PSDQ-S), Health Behaviour 

in School-aged Children (HBSC),Amherst Health and Activity Study (AHA). 

 

A nivel global, las características de los estudios analizados en la tabla 
1 se puede sintetizar en las siguientes: 

*Existe un aumento progresivo y ascendente en cuanto a los estudios 
relacionados con la motivación hacia la AFDE o EF y adolescentes: 10 
estudios fueron realizados entre los años 2011-2016 (38%) y 16 estudios 
entre los años 2017-2022 (62%) (Figura 2). 

*La mayoría se han realizado en España, con un total de 17 estudios. El 
resto de los estudios se repartieron de la siguiente forma: tres estudios 
realizados en México, España y Costa Rica (Vilchez et al., 2016; Ruiz-
Juan et al., 2017), un artículo en Macedonia (Gontarev et al., 2016); un 
estudio en Monterrey (Baños et al., 2019); un artículo en España y Mé-
xico (Baños et al., 2020) otro estudio únicamente en México (Baños et 
al., 2020), un estudio fue realizado en Polonia (Kusnierz et al., 2020) y 
por último, uno en Portugal (Lima et al., 2018). 
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*El sumatorio de participantes fueron 22.440, variando desde n=83 a 
n=2.189, estando todos los estudios con un rango de edad entre los 12 y 
19 años de edad, siendo el rango con más estudios el que abarcaba de 
los 11 a los 16 años (cuatro artículos) (Vilchez et al., 2016; Ruiz-Juan et 
al., 2016; Ruiz-Juan et al., 2018; Moral-García et al., 2021), seguido de 
los 12 a los 16 años (dos artículos) (Cervelló et al., 2011; Tárrega et al., 
2018), 12-17 años (dos artículos) (Méndez-Giménez et al., 2013; Baños 
et al., 2019a), 12-18 (dos artículos) (Baños et al. 2018; Fradejas & Es-
pada, 2018) y 14-16 años (dos artículos). El resto de estudios abarcaron 
otros rangos de edad: 11-18 años, 12-19 años, 13-18 años, 13-17 años, 
15-16 años, 13-18 años, 13-17 años, 14-18 años, 13-14 años, 12-15 años, 
14-17 años, 13-19 años y 11-17 años, realizándose solo un estudio en 
cada uno de ellos. Además, uno de ellos no especifico el rango de edad 
con una media de 13,96 (Lima et al., 2018). 

*En relación al diseño, la mayoría presentaron un diseño longitudinal 
(81%), siendo el resto, cinco estudios (19%) longitudinales (Baeza-Ex-
tremera et al., 2015; Vilchez et al., 2016; Ruiz-Juan et al., 2017; Ruiz-
Juan et al., 2018; Úbeda-Palomares et al., 2020).  

*Respecto a la calidad metodológica en función de la escala STROBE, 
la mayoría de los estudios que conforman esta RS, mostraron una cali-
dad alta, ya que 24 estudios es decir el (92,3%) alcanzaron una califica-
ción >75% y sólo dos artículos el (7,6%) obtuvieron una puntación mo-
derada. 
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FIGURA 2. Número y porcentaje de artículos relacionados con la investigación. 

 
 

5. DISCUSIÓN 

El objetivo de esta RS fue conocer el estado actual del estudio de la 
motivación y satisfacción que muestran los adolescentes de la ESO y 
Bachillerato hacia la práctica de la AFD y la asignatura de EF a fin de 
mostrar toda la información relevante para su análisis y discusión. 

Como podemos observar en la revisión realizada, los principales resul-
tados muestran que de la búsqueda total de artículos identificados con 
los descriptores seleccionados (n=817), tan solo el 3,18 % cumplen con 
los criterios de inclusión y versan sobre el tópico tratado.  

En relación con el año de publicación, se observó una tendencia cre-
ciente, lo que vislumbra en cierta medida, la importancia de la motiva-
ción en la práctica de AFDE.  

Respecto al factor género y el tipo de motivación de los adolescentes 
hacia la práctica de AFD, mayormente son los chicos quienes participan 
por el puro placer de disfrutar de ellas, sin intención de recibir recom-
pensas externas (Gontarev et al., 2016; Fradejas & Espada, 2018; Lima 
et al., 2018; Baños et al., 2020). Igualmente, son los chicos quienes 
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16
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presentan un mayor nivel habitual de AFD que las chicas presentando 
un nivel alto de motivación, autonomía, satisfacción, importancia e in-
tención en la práctica AFD a medida que su práctica aumentaba en can-
tidad (de Vargas-Viñado & Herrera-Mor, 2020; Granero-Gallegos et al., 
2014). Las chicas sin embargo, parecen que muestran menor diversión, 
un nivel de motivación bajo y alto nivel de aburrimiento (Gómez et al., 
2011; Granero-Gallegos et al., 2014). Por otro lado, la adherencia a la 
práctica de AFD, es menor conforme incrementa la edad, siendo esta 
satisfacción mayor en los chicos que en las chicas (Gómez et al., 2011; 
Tárrega et al., 2018). 

En cuanto al tipo de motivación son los chicos quienes presentan una 
mayor motivación intrínseca y un mayor nivel de AFD habitual que las 
chicas (de Vargas-Viñado & Herrera-Mor, 2020). Asimismo, aquel 
alumnado que realizaba mayor nivel de AFDE habitual registró más mo-
tivación intrínseca y regulación identificada hacia la EF y menor des-
motivación (de Vargas-Viñado & Herrera-Mor, 2020; Granero-Gallegos 
et al., 2012). 

No obstante, existen ciertas controversias al respecto en ciertas investi-
gaciones analizadas donde los chicos obtienen los valores más elevados 
en la regulación externa, participando por recompensas externas, mien-
tras que las chicas orientan su participación hacia la motivación intrín-
seca (de Vargas-Viñado & Herrera-Mor, 2020; Granero-Gallegos et al., 
2012; Granero-Gallegos et al., 2014; Lluna-Ruiz et al., 2020). En con-
creto el estudio reciente de Moral-García et al. (2021) indican que las 
chicas tienen mayor motivación hacia las tareas al realizar AFD, mien-
tras que los chicos presentan mayor motivación en el ego durante su 
práctica, datos coincidentes con Cuevas-Campos et al. (2013) quienes 
en el análisis por género evidenciaron una mayor orientación a la tarea 
y un mayor clima-tarea por parte de las chicas. 

Sin embargo, resaltar que predominan estudios que no establecen dife-
rencias entre chicos y chicas en motivación (Fradejas & Espada, 2018; 
Úbeda-Palomares & Hernández-Álvarez, 2020), siendo los factores más 
valorados en ambos sexos los beneficios para su salud y prevención de 
la misma, la fuerza y resistencia muscular, energía, así como bienestar 
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y diversión (Colunga-Rodríguez et al., 2020; Gontarez et al., 2016; Tá-
rrega et al., 2018). 

Los principales motivos para la práctica de AFD son la Competición, 
reconocimiento Social, Desafío (Colunga-Rodríguez et al., 2020), diver-
sión-placer-entretenimiento (Kuśnierz, et al., 2020). Por otro lado, los 
factores más relacionados con la motivación intrínseca del alumnado 
han sido la percepción del clima de maestría que conlleva esfuerzo y 
superación, las experiencias en EF y la autonomía (Cervelló et al., 2011; 
Gutiérrez et al., 2014; Baena-Extremera et al., 2015).  

En cuanto a la asignatura de EF, igualmente, los chicos presentan mayor 
motivación que las chicas (Baños, 2020; de Vargas-Viñado & Herrera-
Mor, 2020; Gómez et al., 2011; Gutiérrez et al., 2014). Cabe destacar la 
importancia de las clases innovadoras para el aumento de la motivación 
en las clases de EF (Baños, 2019) orientando los intereses de las mismas 
hacia la salud y prevención (Cohunga-Rodríguez et al., 2020). Por otro 
lado, son varios los autores que coinciden en fomentar dentro del área 
de la EF, consignas orientadas a un clima motivacional basado en Clima 
Tarea (motivación intrínseca) ofertando AFD a los estudiantes con ta-
reas desafiantes, donde prime la superación personal y la cooperación; 
reconociendo el esfuerzo sobre los resultados con el fin de general acti-
tudes positivas en el alumnado hacia la asignatura (Cervelló et al., 2011; 
Cuevas-Campos et al., 2013; Gutiérrez 2014; Méndez-Giménez et al. 
2013).  

Los adolescentes que practican AFD en su tiempo libre más de tres horas 
a la semana, tienen una mayor motivación intrínseca hacia la asignatura 
de EF que los no practicantes Granero-Gallegos et al., 2012), además 
siendo los chicos quienes asignan más valor a los atributos generales de 
la asignatura de EF (Lima et al, 2018). Igualmente, el estudio longitudi-
nal de Úbeda-Palomares & Hernández-Álvarez (2020), confirman una 
relación entre un mayor número de horas de EF y mayor motivación 
hacia la misma, especialmente en las chicas que perciben una menor 
pérdida de autoeficacia motriz (Úbeda-Palomares & Hernández-Álva-
rez, 2020). Otros estudios revelan que una mayor satisfacción con las 
clases de EF produce una mayor intención de práctica (Baños et al. 
2019; Baños, 2020), siendo el alumnado de menor edad quienes 
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presentan un aumento de su satisfacción con las clases de EF (Baños et 
al., 2018).  

En torno a la comparativa entre países, en tres estudios diferentes se 
concretaron índices superiores en AFDE y de motivación en España res-
pecto a México (Baños et al., 2020; Ruiz-Juan et al., 2017; Vilchez et 
al., 2016). Sin embargo, al comparar ambas naciones con Costa Rica, la 
motivación y nivel de AFDE fue menor no solo en México, sino también 
en España (Ruiz-Juan et al., 2017; Vilchez et al., 2016). 

A modo de síntesis, los hallazgos de esta RS muestran que la motivación 
intrínseca, tiene un papel fundamental en la práctica de las AFDE, de 
ahí la importancia de potenciar a través de la EF, la realización de sesio-
nes orientadas al clima tarea de superación personal, potenciando la au-
tonomía como factor esencial que repercute en la satisfacción de las ne-
cesidades psicológicas en los escolares para fomentar una actitud posi-
tiva en el mantenimiento de hábitos y conductas saludables a lo largo de 
su vida. 

6. CONCLUSIONES 

Los principales resultados de esta RS indican: 

*Los chicos presentan mayor nivel habitual de práctica de AFD que las 
chicas y un nivel alto de motivación intrínseca, autonomía, satisfacción, 
importancia e intención de seguir practicando. 

*Las chicas presentan menores niveles de motivación y diversión y un 
mayor nivel de aburrimiento que los chicos.  

*Conforme se incrementa la edad, se reduce el nivel de práctica de AFD 
y la satisfacción por la misma. 

*Los que practican más AFD son los que presentan mayor motivación 
por la asignatura de EF, siendo los chicos quienes más importancia le 
asignan a esta asignatura, existiendo una relación positiva entre la satis-
facción y EF con la intención de práctica futura. 

* Son varios los estudios que resaltan la importancia de las clases inno-
vadoras en EF donde prevalezca la autonomía, el esfuerzo y 
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experiencias positivas en los estudiantes para aumentar su grado de sa-
tisfacción y pretensión de práctica futura. 

La presente RS no está exenta de ciertas limitaciones que a continuación 
se indican con posibles sugerencias de mejora: 

*El estudio se limitó a seleccionar artículos en español o inglés, por lo 
tanto, sería interesante realizar una RS que incluyese evidencias cientí-
ficas en otros idiomas para tener un mayor alcance investigativo y dis-
minuir el sesgo desde la perspectiva sociocultural.  

*Con los datos cuantitativos obtenidos de los artículos analizados no se 
llevó a cabo un metaanálisis siendo interesante hacer un análisis estadís-
tico de mayor complejidad para ampliar dentro de lo posible el conoci-
miento de dichos artículos. 

*Igualmente, resulta difícil la comparación entre los estudios seleccio-
nados debido a la gran variedad de instrumentos utilizados, solo se des-
tacan dos cuestionarios que se repiten en diferentes estudios la Escala 
del Locus Percibido de Causalidad y el Sport Satisfaction Instrument 
ambos en cuatro estudios cada uno seguido del Cuestionario validado 
sobre AF y tiempo libre, etapas de cambio.  

*La mayoría de los artículos encontrados han empleado un diseño trans-
versal (83%). y solo cinco estudios (19%) fueron longitudinales. En este 
sentido, sería interesante que se realizasen más estudios con diseños lon-
gitudinales, que analicen el papel que juega las clases de EF y AFDE 
respecto al desarrollo de hábitos de vida saludables de los adolescentes, 
a lo largo de sus vidas. 

Finalmente, entre las fortalezas de esta RS se pueden destacar: a) la bús-
queda realizada en tres bases bibliográficas, así como, en las referencias 
de los artículos identificados en las mismas; b) la utilización de la lista 
de comprobación de los principios PRISMA y su guía práctica (Moher 
et al., 2015); c) la participación de dos investigadores a ciegas en el pro-
ceso de selección y de extracción de datos y la participación de un tercer 
evaluador en caso necesario para consensuar posibles discrepancias; d) 
la valoración de la calidad metodológicas de los estudios incluidos 
siendo la mayoría (24 estudios) de alta calidad y solo dos estudios de 
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calidad moderada pero con porcentajes cercanos al 75% de alta calidad; 
e) actualización de los resultados de los últimos diez años de lo que se 
ha estudiado sobre esta temática. 
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1. INTRODUCCIÓN 

La literatura científica ha demostrado extensamente que la actividad fí-
sica (AF) reporta multitud de beneficios para la salud, desde la infancia 
hasta la vejez (Reiner et al., 2013). No obstante, es preciso considerar 
que la adolescencia es un periodo clave para el desarrollo humano donde 
se consolidan aspectos clave como la personalidad y la autonomía y, 
donde surgen cambios determinantes a nivel físico, psicológico, social 
y emocional (Jackson y Goossens, 2006; Newman y Newman, 2020). 
En este sentido, en lo que respecta a la AF durante la adolescencia, el 
empleo del tiempo de ocio en las últimas décadas ha sufrido cambios de 
forma significativa, presentando tendencias hacia una menor realización 
de AF y un aumento en los hábitos sedentarios (Ramos et al., 2017; Ro-
dulfo, 2019; Guthold et al., 2020). Ante esta situación, resulta muy rele-
vante considerar a las etapas iniciales de la vida como periodos clave 
para la adquisición y consolidación de hábitos saludables para la salud, 
como lo es la AF (Ekblom-Bak et al., 2018; Palomäki et al., 2018). 
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Numerosas investigaciones han demostrado que la AF se asocia de 
forma directa con la salud de los adolescentes en multitud de aspectos, 
tanto físicos como psicológicos, sociales y emocionales (Gomes et al., 
2017; Rodriguez-Ayllon et al., 2019; Doré et al., 2020). En primer lugar, 
atendiendo a la relación entre la AF y la salud física, existen multitud de 
estudios que han mostrado su asociación con menores porcentajes de 
grasa y circunferencia de la cintura (Vasconcellos et al., 2014). Asi-
mismo, la AF parece ser un factor protector antes diversas enfermedades 
de carácter cardiovascular y metabólico, del mismo modo que aporta 
beneficios en lo que respecta a la condición física y la salud ósea (Piercy 
et al., 2018; Faienza et al., 2020; Moral et al., 2021).  

Por otro lado, en cuanto a la salud mental, la realización de AF también 
ha evidenciado aportar mejoras en los índices en la autoestima y la cali-
dad de vida percibida, al mismo tiempo que parece beneficiar en la au-
toimagen y menores prevalencias de trastornos mentales como el estrés, 
la depresión o la ansiedad (Biddle y Asare, 2011; McMahon et al., 2017; 
Marker et al., 2018; Fernández-Bustos et al., 2019). Además, también 
parece reportar mejoras en las relaciones sociales, promoviendo espa-
cios clave para la socialización, contribuyendo a la integración y a la 
autonomía, así como al aprendizaje y mejora de conductas prosociales 
(Wankel y Berger. 1990; Mayfield et al., 2017; Smith et al., 2019).  

Sin embargo, a pesar de los beneficios descritos, los índices de sedenta-
rismo durante la adolescencia han aumentado de forma notable en las 
últimas décadas, considerándose como un problema con cada vez mayor 
incidencia para la salud pública (Ng et al., 2012). En este sentido, un 
estudio reciente concluyó que más del 80% de los adolescentes mundia-
les entre 11 y 17 años no cumplen con las recomendaciones de 60 mi-
nutos diarios de actividad física de intensidad moderada a vigorosa de-
finidas por la Organización Mundial de la Salud (OMS), lo que visibiliza 
de forma patente este problema existente de salud pública (Guthold et 
al., 2020). 

Ante esta situación, el papel del centro escolar resulta clave para la pro-
moción de la AF entre su alumnado debido, en primer lugar, a que es un 
contexto en el que pasan más de un tercio del día y, en segundo lugar, 
porque la AF realizada en el centro escolar contribuye de forma 
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determinante en la total actividad física realizada diaria y en el cumpli-
mento de las recomendaciones al respecto (Ridgers et al., 2012; Slinger-
land et al., 2012; Meyer et al., 2013). En este sentido, en lo que respecta 
al contexto escolar, resulta relevante destacar dos espacios con especial 
potencialidad para el fomento de la AF debido a su carácter fijo durante 
la jornada escolar, como son el recreo y la asignatura de Educación Fí-
sica (EF) (Polet et al., 2019; Parrish et al., 2020;). Ambos contextos re-
sultan clave para la implantación de programas y estrategias dirigidas al 
fomento de la AF y la reducción de conductas sedentarias, pudiendo 
contribuir de este modo al tiempo total de AF diaria realizada por los 
escolares (Elliot et al., 2013).  

2. OBJETIVOS 

‒ Describir la influencia de la práctica de actividad física reali-
zada durante el recreo escolar y la asignatura de Educación Fí-
sica sobre diversos indicadores de salud física y psicosocial, 
así como su relación con otros hábitos de vida y las diferencias 
de dicha práctica en función de diversos factores sociodemo-
gráficos. 

3. METODOLOGÍA 

El nivel de AF fue valorado a través del cuestionario Physical Activity 
Questionnaire for Adolescents, validado en adolescentes españoles por 
(Martínez-Gómez et al., 2009). Este cuestionario estima la AF realizada 
durante los últimos siete días, obteniendo valores entre uno y cinco, 
siendo los más altos los que representan una mayor realización de AF. 
En el presente estudio, se tomaron como referencia dos preguntas que 
hacen alusión a la realización de AF durante el contexto escolar que ha-
cen referencia a la asignatura de EF y tiempo de descanso escolar.  

Para la evaluación de la capacidad cardiorrespiratoria (CCR) se utilizó 
el Test Course-Navette. Par ello, se marcaron dos líneas trasversales a 
una distancia de 20 metros que indicaban el inicio y el final de un reco-
rrido. Para la realización de la prueba, los participantes debían mantener 
un ritmo de carrera marcado a través de una señal acústica que 
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determinaba el tiempo disponible para recorrer la distancia entre ambas 
líneas marcadas de forma sucesiva. La prueba iniciaba con una veloci-
dad de carrera de 8,5 km/h, aumentando en 0,5 km/h cada minuto. 
Cuando los participantes se detuvieron o no completaron el recorrido al 
ritmo marcado en dos ocasiones consecutivas, se dio por finalizada la 
prueba. A partir de los resultados obtenidos, se pudo calcular el consumo 
máximo de oxígeno (VO2máx) mediante la fórmula estipulada por el 
autor de la prueba (Leger et al., 1988).  

La valoración de la calidad de vida relacionada con la salud (CVRS) se 
realizó con el cuestionario KIDSCREEN-27, validado en adolescentes 
españoles (Aymerich et al., 2005). Este cuestionario está formado por 
27 ítems de tipo Likert con 5 opciones de respuesta que valora el bie-
nestar físico, bienestar psicológico, autonomía y padres, amigos y apoyo 
social y entorno escolar. Los datos obtenidos fueron tratados de acuerdo 
a los parámetros establecidos por los autores del cuestionario (Ravens-
Sieberer, 2006), siendo los valores más altos los que corresponden a per-
cepciones más positivas. 

La autoestima se evaluó con la escala de Rosenberg, validada en adoles-
centes españoles (González et al., 2000). Este instrumento valora la valía 
personal y respeto por uno mismo a través de diez ítems con respuestas 
calificadas de uno a cuatro. La puntuación final comprende valores entre 
10 y 40, de manera que las puntuaciones más altas están relacionadas 
con una mayor autoestima. 

La adherencia a la dieta mediterránea (DM) se evaluó con el cuestiona-
rio KIDMED elaborado por Serra-Majem et al. (2004). El instrumento 
está formado por de dieciséis ítems con opciones de respuesta dicotó-
mica (sí o no) vinculados con el consumo de alimentos relacionados con 
los patrones dietéticos mediterráneos. La puntuación final obtenida 
puede estar comprendida entre menos cuatro y doce, siendo los valores 
más altos los que se relacionan con una mayor adherencia a la DM.  

Para analizar la valoración del entorno para la realización de la se utilizó 
el cuestionario ambiental ALPHA validado en población española por 
Martínez-Gómez et al. (2014). Este cuestionario está formado por 10 
ítems que valoran la percepción de los factores del entorno cercano 
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(aproximadamente 1,5 km a la redonda de la vivienda) que pueden in-
fluir en la realización de AF. Para el análisis de los datos, los resultados 
obtenidos se categorizaron teniendo en cuenta a la mediana como punto 
de corte, obteniendo de este modo dos posibles entornos de práctica de 
AF: favorable o desfavorable.  

En cuanto a los datos sociodemográficos, los participantes informaron 
de su sexo, fecha de nacimiento y nacionalidad (nacido en España o en 
otro país). Asimismo, la titularidad del centro (privado o público) fue 
aportada por la consejería de educación competente y la localización del 
centro educativo (rural o urbana) se concretó en función del número de 
habitantes de la localidad donde se encontraba el centro educativo, fi-
jando el límite máximo de 5.000 para las poblaciones rurales.  

Por último, para la medición de la altura y el peso se utilizó un tallímetro 
Holtain® (Holtain Ltd., Dyfed, Reino Unido) con una precisión de un 
milímetro y una balanza SECA® (713, Hamburg, Alemania) con una 
precisión de 0,1 Kg. Posteriormente, una vez obtenidos los datos, se cal-
culó el índice de masa corporal (IMC), categorizando a los escolares en 
función las referencias establecidas por la OMS en lo que respecta a la 
composición corporal en población infantojuvenil de entre 5 y 19 años 
(Onis et al., 2007): normopeso, sobrepeso u obesidad.  

En cuanto al análisis estadístico, las variables cuantitativas fueron repre-
sentadas en función de sus medias y desviaciones típicas, mientras que 
las variables cualitativas según sus frecuencias. La normalidad y la ho-
mocedasticidad de los datos se verificó con la prueba de Kolmogorov-
Smirnov y Levene, respectivamente. El contraste de medias se realizó 
con la prueba t de Student para variables con distribución normal y U de 
Mann-Whitney para aquellas con distribución no normal. El test Chi-
cuadrado de Pearson se analizó la asociación en las variables cualitati-
vas. Del mismo modo, la asociación entre las variables cuantitativas fue 
estudiada mediante los coeficientes de correlación de Pearson y de 
Spearman para aquellas con distribución normal y no normal, respecti-
vamente. 
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4. RESULTADOS 

La DM, horas de sueño nocturno, VO2máx, IMC, rendimiento acadé-
mico, CVRS y autoestima de los adolescentes en función del nivel de 
AF durante el recreo escolar y la asignatura de Educación Física se 
muestran en la tabla 1. Los resultados revelaron valores significativa-
mente más altos en todas las variables por parte de los adolescentes con 
mayores niveles de AF tanto en el recreo escolar como en la asignatura 
de EF, excepto en el IMC, donde la significación fue en sentido inverso, 
y el rendimiento académico, donde no se encontraron diferencias. Asi-
mismo, los adolescentes que cumplían con las 8 horas de sueño nocturno 
presentaron valores de AF significativamente más altos durante el recreo 
escolar.  

TABLA 1. Hábitos de vida, indicadores de salud y rendimiento académico en función de la 
AF realizada durante la clase de Educación Física y el recreo escolar. 

   Actividad física en el entorno escolar 

  N Educación Fí-
sica 

P Va-
lor 

Recreo P Valor 

DM  
Bajo/Medio 388 3,84±0,94 

<0,001 

2,10±1,06 
0,002 

Alto 373 4,12±0,79 2,34±1,14 

Sueño noc-
turno 

Cumple (8h) 546 4,00±0,88 
0,281 

2,35±1,13 
<0,001 

No cumple (8h) 215 3,92±0,90 1,90±0,98 

VO2max 
Zona saludable 559 4,11±0,84 

<0,001 

2,32±1,14 
<0,001 

Zona de riesgo 202 3,60±0,89 1,94±0,97 

IMC 

Sobrepeso/ Obesi-
dad 200 3,86±0,87 

0,01 

2,13±1,06 
0,001 

Normopeso 561 4,02±0,88 2,46±1,22 

Rendimiento  
académico 

Tercil Bajo 245 3,95±0,92 0,290 2,33±1,19 0,077 
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Tercil Medio 215 4,02±0,83 2,06±1,01 

Tercil Alto 224 4,08±0,83 2,25±1,13 

CVRS 

Tercil Bajo 254 3,69±0,94 

<0,001 

2,06±1,07 

<0,001 Tercil Medio 254 3,96±0,81 2,18±1,09 

Tercil Alto 253 4,28±0,79 2,42±1,13 

Autoestima 
Baja/media 185 3,77±0,96 

<0,001 

2,06±1,09 
0,014 

Alta 576 4,04±0,85 2,27±1,11 

La tabla 2 recoge el análisis de diversos factores sociodemográficos en 
función del nivel de AF en el recreo escolar y en la asignatura de Edu-
cación Física. Se hallaron menores niveles de AF tanto en el recreo es-
colar como en la asignatura de EF por parte las chicas y los alumnos de 
4º de ESO.  

TABLA 2. Factores sociodemográficos en función de la AF realizada durante la clase de 
Educación Física y el recreo escolar. 

 Actividad física en el entorno escolar 

  N 
Educación 
Física 

P Va-
lor Recreo P Va-

lor 

Curso 
1º ESO 383 4,06±0,86 

0,007 
2,61±1,15 

<0,001 
4º ESO 378 3,89±0,90 1,82±0,91 

Nacionalidad 
Españoles 618 3,98±0,89 

0,733 
2,20±1,09 

0,282 
Migrantes 143 3,98±0,84 2,32±1,18 

Sexo 
Chicos 383 4,08±0,90 

<0,001 
2,60±1,24 

<0,001 
Chicas 378 3,87±0,85 1,83±0,79 
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Localización  
Urbano 650 4,00±0,86 

0,246 
2,17±1,04 

0,076 
Rural 111 3,85±1,01 2,52±1,42 

Entorno de 
AF 

Desfavorable 378 3,92±0,93 
0,149 

2,26±1,15 
0,518 

Favorable 383 4,03±0,83 2,18±1,06 

Titularidad 

Concertado/pri-
vado 275 3,94±0,96 

0,658 
2,14±1,07 

0,171 
Público 486 4,00±0,84 2,26±1,13 

Las correlaciones entre variables se recogen en la tabla 3. Tanto en el 
recreo escolar como en la asignatura de EF, el nivel de AF se asoció 
positivamente con la DM, el VO2máx y la CVRS. Asimismo, la AF rea-
lizada en el aula de EF se asoció positivamente con la autoestima, mien-
tras que la AF realizada durante el recreo escolar se asoció con el sueño 
nocturno. Por otro lado, también se hallaron correlaciones negativas en-
tre la AF en ambos contextos y la edad, así como de forma exclusiva una 
correlación negativa entre la AF realizada en EF y el IMC.  

TABLA 3. Correlaciones entre la AF realizada durante la clase de Educación Física y el 
recreo escolar con diversos factores sociodemográficos, indicadores de salud y hábitos de 
vida. 

 Edad Sueño  DM IMC RA VO2máx 
Autoes-

tima CVRS 

Educación Física -,089* 0,061 ,177** -,110** 0,048 ,314** ,196** ,316** 

Recreo -,314** ,275** ,107** -0,053 -0,068 ,304** 0,064 ,172** 

5. DISCUSIÓN 

Los resultados del estudio mostraron que la AF realizada en el entorno 
escolar, tanto en el recreo escolar como en las clases de Educación Fí-
sica, se relacionó con diversos indicadores de salud física y psicosocial, 
hábitos de vida y variables sociodemográficas. Estos resultados, reafir-
man la importancia que el contexto escolar tiene para la salud de los 
adolescentes, siendo un entorno clave para la promoción los hábitos 
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saludables tal y como se ha concluido en estudios previos (Sevil et al., 
2019; Xu et al., 2020).  

En primer lugar, en lo que respecta a los indicadores de la salud mental, 
los índices de CVRS y autoestima fueron significativamente superiores 
en aquellos adolescentes con mayor nivel de AF, tanto en el recreo es-
colar como en el aula de EF. En este sentido, son numerosos los estudios 
que confirman que la AF se asocia de forma positiva con la autoestima 
y la CVRS (Dale et al., 2019; Calzada-Rodríguez et al., 2021), así como 
un menor riesgo de sufrir diversos trastornos mentales (Bell et al., 2019). 
En este sentido, el contexto escolar puede tener un papel clave en la in-
tervención del bienestar psicológico a través del fomento de la práctica 
de AF en contextos concretos como el recreo o el aula de EF (van Sluijs 
et al., 2021; Christiansen et al., 2022). 

Asimismo, existen estudios que confirman que las actividades físicas 
realizadas durante el recreo pueden fomentar de forma amplia la comu-
nicación entre el alumnado, dando lugar a una mejora de las habilidades 
sociales, la cooperación e incluso la resolución de problemas, lo que 
puede repercutir en un mayor bienestar (Ramstetter et al., 2010). Existen 
evidencias que señalan que el bienestar general y la CVRS percibida 
puede estar muy influenciada por las actividades físicas realizadas du-
rante el recreo (Hyndman et al., 2016), apuntando a que la reducción de 
oportunidades para realizar AF en este espacio puede repercutir de ma-
nera negativa en la CVRS, el bienestar mental general, bienestar físico 
y en los comportamientos psicosociales (Cancellor, 2013; Hyndman y 
Cancellor, 2015; McNamara et al., 2017; Kahan y Poulos, 2023). Asi-
mismo, el disfrute en la realización de las actividades propuestas en el 
recreo escolar parece determinar de manera directa el volumen de AF 
vigorosa realizada durante el mismo (Hyndman et al., 2016). 

Por otro lado, en lo que respecta a la asignatura de EF, la literatura señala 
el papel promotor que esta asignatura tiene para el fomento y mejora de 
la calidad de vida y la salud de los alumnos (Melero-Cañas et al., 2021; 
Piñeiro-Cossio et al., 2021). En esta línea, una participación activa en 
las clases parece generar un beneficio en el bienestar general y la CVRS 
percibida de los estudiantes (Ntoumanis y Standage, 2009; Wang et al., 
2020), además de dar lugar a mayores probabilidades de considerarse 
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más competentes físicamente (Lorås et al., 2020), tener una mayor au-
topercepción física y autoeficacia (Fernández-Bustos et al., 2019. Asi-
mismo, existen estudios que apuntan a que los incrementos en la auto-
estima y la CVRS de los alumnos pueden estar influenciados de forma 
directa por la motivación extrínseca e intrínseca hacia la asignatura de 
EF (Standage y Gillison, 2007), siendo clave en esta cuestión el papel 
del docente (Bronikowski et al., 2018; Reeve y Cheon, 2021). 

En segundo lugar, en lo que respecta a los indicadores de la salud física, 
los índices de sobrepeso/obesidad y CCR en zona de riesgo fueron sig-
nificativamente superiores en aquellos adolescentes con menores nive-
les de AF, tanto en el recreo escolar como en el aula de EF. En este 
sentido, la literatura sostiene la existencia de una asociación positiva en-
tre la AF y la CCR, destacando que el sedentarismo influye de manera 
directa en la CCR, suponiendo un mayor riesgo de mortalidad, morbili-
dad y enfermedades cardiovasculares (Saunders, et al.,2013; Santos et 
al.,2014; Myers et al., 2021). Asimismo, la AF está considerada como 
un hábito preventivo de diversas enfermedades cardiovasculares, vincu-
lándose a una reducción de la adiposidad, circunferencia de la cintura, 
presión sistólica y colesterol (Klein-Platat et al., 2005; Janssen et al., 
2019; Bolognese et al., 2020). En este sentido, diversas intervenciones 
en el contexto escolar han demostrado el papel fundamental que el re-
creo escolar y la asignatura de EF pueden tener para la mejora de la salud 
física a través de la promoción de la AF y el mantenimiento del equili-
brio energético del alumnado (Vaquero-Solís, 2020; Hodges et al., 
2022). De este modo, las intervenciones realizadas en el recreo sobre la 
AF han demostrado poder disminuir el tiempo sedentario y aumentar la 
AF (Van Kann et al., 2017). Calahorro-Cañada et al. (2020), halló que 
los adolescentes que presentaban una CCR saludable mantenían mayo-
res niveles de AF durante el recreo escolar, añadiendo que aquellos 
alumnos que pasaron más de 15 minutos de forma sedentaria durante el 
recreo, tenían un riesgo de 43,78 veces mayor de tener una aptitud car-
diorrespiratoria no saludable. Asimismo, la asignatura de EF parece po-
der contribuir de forma positiva en la mejora de la CCR de los estudian-
tes (Reed et al., 2013; Jarani et al., 2016; Park et al., 2017, no obstante, 
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esta mejor parece depender de manera directa con el nivel de intensidad 
de las clases (Peralta et al., 2020)  

En lo que se refiere a la obesidad y el sobrepeso, la evidencia científica 
sugiere que la AF regular y al aumento de la CCR, atenúan el efecto 
perjudicial del sobrepeso y la obesidad en la salud adolescente, gene-
rando beneficios en aquellos adolescentes en riego a través de la reduc-
ción de adiposidad (Strong et et al., 2005; Janssen y LeBlanc, 2010). El 
estudio de Pope et al. (2020), halló que la AF moderada a vigorosa era 
mayor por parte de los alumnos que tenían un peso saludable en compa-
ración con los que tenían sobrepeso/obesidad, tendencia que se mantenía 
estable en lo que respecta a los índices generales de AF diaria. En este 
sentido, para la reducción del IMC, resulta vital adecuar los espacios de 
recreo escolar con opciones que se orienten a la promoción de la práctica 
de AF), dotando de instalaciones que permitan la AF interior y exterior, 
así como de políticas escolares que faciliten la realización de AF durante 
el recreo escolar (Babey et al., 2014; Hood et al., 2014; Thalken et al., 
2021).  

Por otro lado, en lo que respecta a la asignatura de EF, estudios confir-
man que los días en los que los alumnos acuden a clase de EF, acumulan 
un mayor número de minutos de AF en el contexto escolar y diaria, de-
mostrando la importancia que la EF tiene para alcanzar los niveles de 
AF diaria recomendados (Silva et al., 2018). Es este sentido, al menos 
el 50% del tiempo de EF debe dedicarse a una actividad física de inten-
sidad moderada-vigorosa (Department of Health and Human Services, 
2010). En esta línea, existen estudios que evidencian que la realización 
de AF realizada en EF de manera intensa tiene un papel protector ante 
el sobrepeso y la obesidad (So et al., 2011; Learmonth et al., 2019). A 
este respecto, Trecroci et al. (2022) apunta a que unos programas de EF 
ineficaces y con ambientes poco estimulantes pueden conllevar a un 
analfabetismo motor, pudiendo provocar un aumento de peso, desta-
cando que el desarrollo de programas de EF que potencien la competen-
cia motriz, en paralelo con el fomento de la motivación autónoma y ap-
titud muscular, son medidas iniciales que pueden ayudar a combatir de 
forma directa el riesgo sobrepeso y obesidad desde el aula de EF.  
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En cuanto a los hábitos de vida, en lo que respecta al sueño nocturno, 
los adolescentes que dormían más de 8 horas diarias presentaron mayo-
res índices de AF durante el recreo. En este sentido, la duración y la 
calidad del sueño nocturno parecen predecir la AF realizada al día si-
guiente y viceversa (Lang et al., 2016; Dolezal et al., 2017; Hart et al., 
2017). Sin embargo, la relación bidireccional entre la AF y el sueño no 
es clara dados los resultados dispares obtenidos en diversos estudios (Pe-
sonen et al., 2011; Vincent et al., 2017; Lin et al., 2018). No obstante, 
estudios apuntan a que la intensidad con la que se realiza la AF es clave 
para determinan la eficiencia y duración del sueño (Master et al., 2019), 
existiendo elementos mediadores en dicha relación como aspectos aso-
ciados al bienestar mental o procesos bioquímicos y electrofisiológicos 
vinculados al ejercicio (Aseem et al., 2021; Su et al., 2021). 

Por otro lado, en lo que respecta a la DM, los adolescentes que mostra-
ron una mayor adherencia a la misma, presentaron mayores índices de 
AF, tanto en el recreo como en la asignatura de EF. En este sentido, la 
literatura señala que aquellos adolescentes que mantienen unos hábitos 
alimenticios saludables tienen mayor probabilidad de ser físicamente ac-
tivos (Grao-Cruces et al., 2012) y de presentar una mayor motivación 
para la realización de AF (Mora-García et al., 2019), apuntando además 
que el disfrute durante la realización de AF repercute en alimentación 
más equilibrada (Marventano et al., 2018). Asimismo, una revisión sis-
temática halló que los adolescentes con una mayor adherencia a la DM 
parecen realizar más AF y dedicar menos tiempo a hábitos sedentarios 
(Idelson et al., 2017). De este modo, la realización de más de tres horas 
de AF semanal parece reflejarse de forma directa en un aumento en el 
consumo de productos vegetales, pescado, nueces y cereales (Muros et 
al., 2017). Estudios previos han hallado una asociación positiva entre la 
adherencia a la DM y la AF realizada diaria en adolescentes diversos 
países como Grecia o España (Schröder et al.,2010; Farajian et al., 2011; 
Grao-Cruces et al., 2013), lo que podría justificar los resultados obteni-
dos en nuestro estudio en lo que respecta a la AF realizada en el contexto 
escolar y su relación con la DM. Por ello, resulta clave la promoción de 
ambos hábitos desde los centros escolares, ya que resultan ser contextos 
propicios en el que establecer y fomentar hábitos saludables que puedan 
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perdurar en el tiempo y mejorar la salud presente y futura de los alumnos 
(Gil et al., 2020; Vicedo et al., 2021). 

En cuanto a la edad, los resultados obtenidos mostraron una mayor rea-
lización de AF por parte de los adolescentes más jóvenes (1º ESO) en 
comparación con los alumnos de 4º de ESO, tanto en la asignatura de 
EF como en el tiempo de recreo. Estudios previos confirman que los 
niveles de AF diarios descienden a medida que aumenta la edad adoles-
cente debido a diversas cuestiones, como el aumento de comportamien-
tos sedentarios, relacionados con el uso de internet y videojuegos, la 
mayor presión académica a medida que avanza la edad, el mayor tiempo 
dedicado a los compañeros y amigos, el abandono deportivo o a los cam-
bios en la vida propios de la adolescencia, entre otros muchos factores 
hallados por la literatura (Rindfuss, 1991; Fraser-Thomas et al., 2008; 
Dumith et al., 2011; Ferreira et al., 2016; Mikaelsson et al., 2020). 

Los resultados del presente estudio mostraron estas tendencias en el con-
texto escolar, coincidiendo con estudios previos como el de Silva et al. 
(2018), donde se reflejaron mayores tasas de sedentarismo en el tiempo 
escolar parte de los adolescentes de mayor edad (14-17 años) en compa-
ración con los más jóvenes (11-13 años). En este sentido, en lo que res-
pecta a las clases de Educación Física, la actitud hacia esta asignatura 
parece ser más positiva en los alumnos más jóvenes (Mašanović, 2019), 
lo que podría justificar parcialmente los resultados obtenidos. Además, 
los intereses y motivaciones sobre la asignatura de EF parecen sufrir 
cambios determinantes a medida que aumenta la edad adolescente (Mo-
ral-García, 2019). Por otro lado, en relación al recreo escolar, nuestros 
resultados concuerdan con los obtenidos por Olds et al. (2009), en la que 
los adolescentes más jóvenes eran más activos que los de mayor edad, 
sugiriendo que puede ser un factor determinante en el tiempo total de 
actividad física moderada-vigorosa diaria. En la misma línea, un estudio 
longitudinal también confirmó esta tendencia decreciente en los niveles 
de actividad física de los adolescentes con el paso de los años durante el 
recreo escolar, señalando que se debe a un comportamiento complejo 
que puede estar sujeto a diversas influencias sociales o ambientales 
(Ridgers et al., 2013). 
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Por otro lado, se hallaron índices más bajos de AF durante el recreo y 
las clases de EF por parte de las chicas. En lo que respecta al recreo, 
estudios previos confirman estas mismas tendencias, señalando una ma-
yor actividad por parte de los chicos durante este momento escolar (Sar-
kin et al., 1997; Grao‐Cruces et al., 2019). En este sentido, un estudio 
realizado por Martínez-Andrés et al. (2017), señaló que aunque la per-
cepción de las barreras para realizar AF durante el recreo escolar eran 
similares en ambos casos, los chicos preferían realizar actividades que 
requerían de mayor espacio físico, relegando a las chicas a utilizar zonas 
del recreo periféricas de menor amplitud, lo que podría justificar esos 
menores niveles de AF encontrados en nuestro estudio. Asimismo, Pe-
llegrini et al. (1993), señaló que el modo de participación de los alumnos 
en el recreo escolar depende de varios aspectos como el sexo, la edad, 
el temperamento, etc. Además, aunque la dominancia en la AF por parte 
de los chicos durante el recreo se ha registrado en diversos estudios (Rid-
gers et al., 2012; Martinez-Gomez et al., 2014). Yildrim et al., (2014) 
destaca que aspectos como el apoyo social percibido por parte de los 
docentes, la accesibilidad a material y equipamiento deportivo o el am-
biente escolar son potenciales mediadores de la participación activa en 
el recreo, señalando al centro educativo como un agente clave para la 
promoción de la AF durante el recreo a través de intervenciones que 
fomenten la equidad. Por otro lado, en lo que respecta a la asignatura de 
EF, coincidiendo con nuestros resultados, existen un estudio previo con 
adolescentes portugueses que registró una mayor realización de AF mo-
derada-vigorosa por parte de los chicos en las clases de EF (Ferreira et 
al., 2013). En este sentido, Beltrán-Carrillo et al. (2012), señala que 
existe un sentimiento parte de las chicas de desigualdad de oportunida-
des en la participación en las clases debido a la permanencia de progra-
maciones masculinizadas y una mayor valoración de las habilidades mo-
trices que a la progresión, además de percibir mayor interés por parte de 
los docentes hacia los chicos. Asimismo, la desmotivación hacia la asig-
natura de EF parece ser mayor por parte de las chicas (Shen, 2015; Var-
gas-Viñado y Mor, 2020), lo que podría justificar junto a las cuestiones 
ya comentadas los resultados obtenidos en nuestro estudio. 
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La representatividad de la muestra es una de las principales fortalezas 
del estudio. Asimismo, los resultados obtenidos describen la asociación 
entre la práctica de AF durante dos momentos del contexto escolar (re-
creo y asignatura de EF) y diferentes hábitos de vida, indicadores de 
salud y factores sociodemográficos. Sin embargo, el estudio no está 
exento de limitaciones, ya que el uso de cuestionarios para la obtención 
de resultados supone partir de la subjetividad de los participantes, por lo 
que el uso de acelerómetros para la medición de la AF podría ser una 
prospectiva de mejora aplicable a futuros estudios. No obstante, es pre-
ciso señalar que los instrumentos utilizados presentan una validez y fia-
bilidad demostrada en estudios previos con poblaciones de característi-
cas similares. Asimismo, sería interesante la realización de futuras in-
vestigaciones que aborden este tema desde un carácter longitudinal, ya 
que el presente estudio tiene un carácter transversal, lo que impide mos-
trar la causalidad de los resultados. 

6. CONCLUSIONES  

Los mayores niveles de realización de AF en el aula de EF y el recreo 
escolar se asociaron positivamente con una mayor adherencia a la DM, 
consumo máximo de oxígeno, CVRS y autoestima. Asimismo, la AF en 
el recreo se asoció positivamente con el sueño nocturno. Por otro lado, 
los alumnos de mayor edad, con sobrepeso u obesidad y las chicas, pre-
sentaron menores niveles de AF en ambos espacios. Los resultados ob-
tenidos destacan la importancia que tiene la AF realizada en los centros 
educativos para la salud física y psicosocial de la población infantoju-
venil, siendo tanto el recreo como el aula de Educación Física, espacios 
clave para el fomento de la práctica de AF. Asimismo, dadas las dife-
rencias obtenidas en función de la edad y el género, resulta especial-
mente relevante contemplar estos factores como aspectos a valorar 
desde los centros educativos a la hora de establecer estrategias para au-
mentar la AF de los estudiantes, prestando mayor atención a los alumnos 
de mayor edad y a las chicas. Por ello, dada la influencia que la AF es-
colar supone en la salud y hábitos de los alumnos, resulta de relevante 
contemplar al recreo y a la asignatura de EF como herramientas clave 
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para aumentar los niveles de AF diaria total entre los estudiantes, cues-
tión que podría beneficiar de forma directa en su salud presente y futura. 

7. REFERENCIAS 

Aseem, A., Chaudhry, N., y Hussain, M. E. (൬൪൬൫). Effect of moderate intensity 
aerobic exercise training on electrophysiological and biochemical 
correlates of sleep. Sport Sciences for Health, ൫൱(൮), ൲൳൫-൲൳൳. 

Aymerich, M., Berra, S., Guillamón, I., Herdman, M., Alonso, J., Ravens-
Sieberer, U., y Rajmil, L. (൬൪൪൯). Desarrollo de la versión en español del 
KIDSCREEN: un cuestionario de calidad de vida para la población 
infantil y adolescente. Gaceta Sanitaria, ൫൳(൬), ൳൭-൫൪൬. 

Babey, S. H., Wu, S., y Cohen, D. (൬൪൫൮). How can schools help youth increase 
physical activity? An economic analysis comparing school-based 
programs. Preventive medicine, ൰൳, S൯൯-S൰൪. 

Bell, S. L., Audrey, S., Gunnell, D., Cooper, A., y Campbell, R. (൬൪൫൳). The 
relationship between physical activity, mental wellbeing and symptoms 
of mental health disorder in adolescents: a cohort study. International 
Journal of Behavioral Nutrition and Physical Activity, ൫൰(൫), ൫-൫൬. 

Beltran-Carrillo, V. J., Devis-Devis, J., Peiro-Velert, C., y Brown, D. H. (൬൪൫൬). 
When physical activity participation promotes inactivity: Negative 
experiences of Spanish adolescents in physical education and sport. 
Youth & Society, ൮൮(൫), ൭-൬൱. 

Biddle, S. J., y Asare, M. (൬൪൫൫). Physical activity and mental health in children 
and adolescents: a review of reviews. British journal of sports medicine, 
൮൯(൫൫), ൲൲൰-൲൳൯. 

Bolognese, M. A., da Silva, D. F., Bianchini, J. A. A., Benemmamm, R. M., y 
Junior, N. N. (൬൪൬൪). Stage to Change Eating behavior and physical 
activity among adolescents with an excess body mass: impact on 
metabolic profile. Journal of Human Growth and Development, ൭൪(൭), 
൭൲൪-൭൲൲. 

Bronikowski, M., Bronikowska, M., Maciaszek, J., y Glapa, A. (൬൪൫൲). Maybe it 
is not a goal that matters: a report from a physical activity intervention in 
youth. The Journal of Sports Medicine and Physical Fitness, ൯൲(൭), ൭൮൲-
൭൯൯. 

Calahorro-Cañada, F., Torres-Luque, G., López-Fernández, I., y Carnero, E. A. 
(൬൪൬൪). Sedentariness and physical activity during school recess are 
associated with VO൬Peak. International Journal of Environmental 
Research and Public Health, ൫൱(൫൭), ൮൱൭൭. 



‒ ൦൤ൣ ‒ 

Calzada-Rodríguez, J. I., Denche-Zamorano, Á. M., Pérez-Gómez, J., Mendoza-
Muñoz, M., Carlos-Vivas, J., Barrios-Fernandez, S., y Adsuar, J. C. 
(൬൪൬൫). Health-related quality of life and frequency of physical activity in 
Spanish students aged ൲–൫൮. International Journal of Environmental 
Research and Public Health, ൫൲(൫൱), ൳൮൫൲. 

Chancellor, B. (൬൪൫൭). Primary school playgrounds: features and management in 
Victoria, Australia. International Journal of Play, ൬(൬), ൰൭-൱൯. 

Christiansen, L. B., Brondeel, R., Lund-Cramer, P., Smedegaard, S., y Skovgaard, 
T. (൬൪൬൬). Different Effects of a School-Based Physical Activity 
Intervention on Health-related Quality of Life. Applied Research in 
Quality of Life, ൫൱(൭), ൫൱൰൱-൫൱൲൯. 

Dale, L. P., Vanderloo, L., Moore, S., y Faulkner, G. (൬൪൫൳). Physical activity and 
depression, anxiety, and self-esteem in children and youth: An umbrella 
systematic review. Mental Health and Physical Activity, ൫൰, ൰൰-൱൳. 

Department of Health and Human Services (൬൪൫൪). Centers for Disease Control 
and Prevention: the association between school-based physical activity, 
including physical education, and academic performance. EEUU: 
Atlanta. 

Dolezal, B. A., Neufeld, E. V., Boland, D. M., Martin, J. L., y Cooper, C. B. 
(൬൪൫൱). Interrelationship between sleep and exercise: a systematic 
review. Advances in preventive medicine, ൬൪൫൱. 

Doré, I., Sylvester, B., Sabiston, C., Sylvestre, M. P., O’Loughlin, J., Brunet, J., y 
Bélanger, M. (൬൪൬൪). Mechanisms underpinning the association between 
physical activity and mental health in adolescence: a ൰-year study. 
International Journal of Behavioral Nutrition and Physical Activity, 
൫൱(൫), ൫-൳. 

Dumith, S. C., Gigante, D. P., Domingues, M. R., y Kohl III, H. W. (൬൪൫൫). 
Physical activity change during adolescence: a systematic review and a 
pooled analysis. International journal of epidemiology, ൮൪(൭), ൰൲൯-൰൳൲. 

Ekblom-Bak, E., Ekblom, Ö., Andersson, G., Wallin, P., y Ekblom, B. (൬൪൫൲). 
Physical education and leisure-time physical activity in youth are both 
important for adulthood activity, physical performance, and health. 
Journal of Physical Activity and Health, ൫൯(൳), ൰൰൫-൰൱൪. 

Elliot, E., Erwin, H., Hall, T., y Heidorn, B. (൬൪൫൭). Comprehensive school 
physical activity programs: Helping all students achieve ൰൪ minutes of 
physical activity each day. Journal of Physical Education, Recreation & 
Dance, ൲൮(൳), ൳. 

  



‒ ൦൤൤ ‒ 

Faienza, M. F., Lassandro, G., Chiarito, M., Valente, F., Ciaccia, L., y Giordano, 
P. (൬൪൬൪). How physical activity across the lifespan can reduce the 
impact of bone ageing: a literature review. International Journal of 
Environmental Research and Public Health, ൫൱(൰), ൫൲൰൬. 

Farajian, P., Risvas, G., Karasouli, K., Pounis, G. D., Kastorini, C. M., 
Panagiotakos, D. B., y Zampelas, A. (൬൪൫൫). Very high childhood obesity 
prevalence and low adherence rates to the Mediterranean diet in Greek 
children: the GRECO study. Atherosclerosis, ൬൫൱(൬), ൯൬൯-൯൭൪. 

Fernández-Bustos, J. G., Infantes-Paniagua, Á., Cuevas, R., y Contreras, O. R. 
(൬൪൫൳). Effect of physical activity on self-concept: Theoretical model on 
the mediation of body image and physical self-concept in adolescents. 
Frontiers in psychology, ൫൪, ൫൯൭൱. 

Ferreira, F. S., Mota, J., y Duarte, J. A. (൬൪൫൭). Patterns of Physical Activity in 
Portuguese Adolescents. Evaluation During Physical Education Classes 
Throught Accelerometry. Archives of Exercise in Health and Disease, 
൮(൬), ൬൲൪-൬൲൯. 

Ferreira, R. W., Rombaldi, A. J., Ricardo, L. I. C., Hallal, P. C., y Azevedo, M. R. 
(൬൪൫൰). Prevalência de comportamento sedentário de escolares e fatores 
associados. Revista Paulista de Pediatria, ൭൮, ൯൰-൰൭. 

Fraser-Thomas, J., Coté, J., y Deakin, J. (൬൪൪൲). Examining adolescent sport 
dropout and prolonged engagement from a developmental perspective. 
Journal of applied sport psychology, ൬൪(൭), ൭൫൲-൭൭൭. 

Gil, J. F. L., Cavichiolli, F. R., y Lucas, J. L. Y. (൬൪൬൪). Programas de 
intervención para la promoción de hábitos alimenticios saludables en 
escolares españoles practicantes de Educación Física: una revisión 
sistemática. Retos: nuevas tendencias en educación física, deporte y 
recreación, (൭൱), ൱൲൰-൱൳൬. 

Gomes, T. N., Dos Santos, F. K., Katzmarzyk, P. T., y Maia, J. (൬൪൫൱). Active and 
strong: physical activity, muscular strength, and metabolic risk in 
children. American Journal of Human Biology, ൬൳(൫), e൬൬൳൪൮. 

González, F. A., Sigüenza, Y. M., y Solá, I. B. (൬൪൪൪). Análisis de la 
dimensionalidad de la Escala de Autoestima de Rosenberg en una 
muestra de adolescentes valencianos. Rev. Psicol. Univ. Tarracon, ൬൬, 
൬൳-൮൬. 

Grao-Cruces, A., Nuviala, A., Fernández-Martínez, A., Porcel-Galvez, A. M., 
Moral-Garcia, J. E., y Martinez-Lopez, E. J. (൬൪൫൭). Adherence to the 
Mediterranean diet in rural and urban adolescents of southern Spain, life 
satisfaction, anthropometry, and physical and sedentary activities. 
Nutricion hospitalaria, ൬൲(൮), ൫൫൬൳-൫൫൭൯. 



‒ ൦൤൥ ‒ 

Grao‐Cruces, A., Segura‐Jiménez, V., Conde‐Caveda, J., García‐Cervantes, L., 
Martínez‐Gómez, D., Keating, X. D., y Castro‐Piñero, J. (൬൪൫൳). The role 
of school in helping children and adolescents reach the physical activity 
recommendations: The UP&DOWN study. Journal of School Health, 
൲൳(൲), ൰൫൬-൰൫൲. 

Guthold, R., Stevens, G. A., Riley, L. M., y Bull, F. C. (൬൪൬൪). Global trends in 
insufficient physical activity among adolescents: a pooled analysis of 
൬൳൲ population-based surveys with ൫· ൰ million participants. The Lancet 
Child & Adolescent Health, ൮(൫), ൬൭-൭൯. 

Hart, C. N., Hawley, N., Davey, A., Carskadon, M., Raynor, H., Jelalian, E., 
Owens, R., y Wing, R. R. (൬൪൫൱). Effect of experimental change in 
children's sleep duration on television viewing and physical activity. 
Pediatric obesity, ൫൬(൰), ൮൰൬-൮൰൱. 

Hodges, V. C., Centeio, E. E., y Morgan, C. F. (൬൪൬൬). The benefits of school 
recess: a systematic review. Journal of School Health, ൳൬(൫൪), ൳൯൳-൳൰൱. 

Hood, N. E., Colabianchi, N., Terry‐McElrath, Y. M., O'Malley, P. M., y 
Johnston, L. D. (൬൪൫൮). Physical activity breaks and facilities in US 
secondary schools. Journal of School Health, ൲൮(൫൫), ൰൳൱-൱൪൯. 

Hyndman, B., y Chancellor, B. (൬൪൫൯). Engaging children in activities beyond the 
classroom walls: a social–ecological exploration of Australian primary 
school children's enjoyment of school play activities. Journal of 
Playwork Practice, ൬(൬), ൫൫൱-൫൮൫. 

Hyndman, B., Benson, A. C., Lester, L., y Telford, A. (൬൪൫൰). Is there a 
relationship between primary school children’s enjoyment of recess 
physical activities and health-related quality of life? A cross-sectional 
exploratory study. Health Promotion Journal of Australia, ൬൲(൫), ൭൱-൮൭. 

Hyndman, B., Benson, A. C., Lester, L., y Telford, A. (൬൪൫൰). Is there a 
relationship between primary school children’s enjoyment of recess 
physical activities and health-related quality of life? A cross-sectional 
exploratory study. Health Promotion Journal of Australia, ൬൲(൫), ൭൱-൮൭. 

Idelson, P. I., Scalfi, L., y Valerio, G. (൬൪൫൱). Adherence to the Mediterranean 
Diet in children and adolescents: A systematic review. Nutrition, 
Metabolism and Cardiovascular Diseases, ൬൱(൮), ൬൲൭-൬൳൳. 

Jackson, S., y Goossens, L. (൬൪൪൰). Handbook of adolescent development. 
Psychology Press. 

Janssen, I., y LeBlanc, A. G. (൬൪൫൪). Systematic review of the health benefits of 
physical activity and fitness in school-aged children and youth. 
International journal of behavioral nutrition and physical activity, ൱(൫), ൫-
൫൰. 



‒ ൦൤൦ ‒ 

Janssen, X., Basterfield, L., Parkinson, K. N., Pearce, M. S., Reilly, J. K., 
Adamson, A. J., y Reilly, J. J. (൬൪൫൳). Non-linear longitudinal 
associations between moderate-to-vigorous physical activity and 
adiposity across the adiposity distribution during childhood and 
adolescence: Gateshead Millennium Study. International journal of 
obesity, ൮൭(൮), ൱൮൮-൱൯൪. 

Jarani, J., Grøntved, A., Muca, F., Spahi, A., Qefalia, D., Ushtelenca, K., Kasa, 
A., y Gallotta, M. C. (൬൪൫൰). Effects of two physical education 
programmes on health-and skill-related physical fitness of Albanian 
children. Journal of sports sciences, ൭൮(൫), ൭൯-൮൰. 

Kahan, D., y Poulos, A. (൬൪൬൭). Models of school recess for combatting 
overweight in the United States. Preventive Medicine Reports, ൭൫, 
൫൪൬൪൲൫. 

Klein-Platat, C., Oujaa, M., Wagner, A., Haan, M. C., Arveiler, D., Schlienger, J. 
L., y Simon, C. (൬൪൪൯). Physical activity is inversely related to waist 
circumference in ൫൬-y-old French adolescents. International Journal of 
Obesity, ൬൳(൫), ൳-൫൮. 

Lang, C., Kalak, N., Brand, S., Holsboer-Trachsler, E., Pühse, U., y Gerber, M. 
(൬൪൫൰). The relationship between physical activity and sleep from mid 
adolescence to early adulthood. A systematic review of methodological 
approaches and meta-analysis. Sleep medicine reviews, ൬൲, ൭൬-൮൯. 

Learmonth, Y. C., Hebert, J. J., Fairchild, T. J., Møller, N. C., Klakk, H., y 
Wedderkopp, N. (൬൪൫൳). Physical education and leisure-time sport reduce 
overweight and obesity: a number needed to treat analysis. International 
Journal of Obesity, ൮൭(൫൪), ൬൪൱൰-൬൪൲൮. 

Leger, L. A., Mercier, D., Gadoury, C., y Lambert, J. (൫൳൲൲). The multistage ൬൪ 
metre shuttle run test for aerobic fitness. Journal of sports sciences, ൰(൬), 
൳൭-൫൪൫. 

Lin, Y., Tremblay, M. S., Katzmarzyk, P. T., Fogelholm, M., Hu, G., Lambert, E. 
V., Maher, C., Maia, J., Olds, T., Sarmiento, O., Standage, M., Tudor, 
C., Chaput, J. P., y ISCOLE Research Group. (൬൪൫൲). Temporal and bi-
directional associations between sleep duration and physical 
activity/sedentary time in children: An international comparison. 
Preventive medicine, ൫൫൫, ൮൭൰-൮൮൫. 

Lorås, H. (൬൪൬൪). The effects of physical education on motor competence in 
children and adolescents: a systematic review and meta-analysis. Sports, 
൲(൰), ൲൲. 

Marker, A. M., Steele, R. G., y Noser, A. E. (൬൪൫൲). Physical activity and health-
related quality of life in children and adolescents: A systematic review 
and meta-analysis. Health Psychology, ൭൱(൫൪), ൲൳൭. 



‒ ൦൤൧ ‒ 

Martínez, M., Bartolomé, R., Rodríguez, B., Pardo, M. J., y Martínez, V. (൬൪൫൱). 
“Football is a boys’ game”: children’s perceptions about barriers for 
physical activity during recess time. International journal of qualitative 
studies on health and well-being, ൫൬(൫), ൫൭൱൳൭൭൲. 

Martínez-Gómez, D., Cabanas-Sánchez, V., Marcos, A., Rodríguez-Romo, G., 
García-Cervantes, L., y Veiga, Ó. L. (൬൪൫൮). Reliability and validity of 
an adapted version of the ALPHA environmental questionnaire on 
physical activity in Spanish youth. Nutrición Hospitalaria, ൭൪(൯), ൫൫൫൲-
൫൫൬൮. 

Martínez-Gómez, D., Martínez-de-Haro, V., Pozo, T., Welk, G. J., Villagra, A., 
Calle, M. E., Marcos, A., y Veiga, O. L. (൬൪൪൳). Fiabilidad y validez del 
cuestionario de actividad física PAQ-A en adolescentes españoles. 
Revista española de salud pública, ൲൭, ൮൬൱-൮൭൳. 

Martinez-Gomez, D., Veiga, O. L., Zapatera, B., Gomez-Martinez, S., Martínez, 
D., y Marcos, A. (൬൪൫൮). Physical activity during high school recess in 
Spanish adolescents: the AFINOS study. Journal of Physical Activity 
and Health, ൫൫(൰), ൫൫൳൮-൫൬൪൫. 

Marventano, S., Godos, J., Platania, A., Galvano, F., Mistretta, A., y Grosso, G. 
(൬൪൫൲). Mediterranean diet adherence in the Mediterranean healthy 
eating, aging and lifestyle (MEAL) study cohort. International Journal of 
Food Sciences and Nutrition, ൰൳(൫), ൫൪൪-൫൪൱. 

Mašanović, B. (൬൪൫൳). Gender and Age Differences in Attitudes of Serbian Pupils 
toward Physical Education Lessons and their Preferences Regarding 
Lesson Organisation. Croatian Journal of Education: Hrvatski časopis za 
odgoj i obrazovanje, ൬൫(൫), ൬൫൭-൬൭൫. 

Master, L., Nye, R. T., Lee, S., Nahmod, N. G., Mariani, S., Hale, L., y Buxton, 
O. M. (൬൪൫൳). Bidirectional, daily temporal associations between sleep 
and physical activity in adolescents. Scientific reports, ൳(൫), ൫-൫൮. 

Mayfield, C. A., Child, S., Weaver, R. G., Zarrett, N., Beets, M. W., y Moore, J. 
B. (൬൪൫൱). Effectiveness of a playground intervention for antisocial, 
prosocial, and physical activity behaviors. Journal of school health, 
൲൱(൯), ൭൭൲-൭൮൯. 

McMahon, E. M., Corcoran, P., O’Regan, G., Keeley, H., Cannon, M., Carli, V., 
Wasserman, C., Hadlaczky, G., Sarchiapone, M., Apter, A., Balazs, J., 
Balint, M., Bobes, J., Brunner, R., Cozman, D., Haring, C., Iosue, M., 
Kaess, M., Kahn, J. P., Nemes, B., Podlogar, T., Postuvan, V., Sáiz, P., 
Sisask, M., Tubiana, A., Värnik, P., Hoven, C., y Wasserman, D. (൬൪൫൱). 
Physical activity in European adolescents and associations with anxiety, 
depression and well-being. European child & adolescent psychiatry, 
൬൰(൫), ൫൫൫-൫൬൬. 



‒ ൦൤൨ ‒ 

McNamara, L., Colley, P., y Franklin, N. (൬൪൫൱). School recess, social 
connectedness and health: a Canadian perspective. Health Promotion 
International, ൭൬(൬), ൭൳൬-൮൪൬. 

Melero-Cañas, D., Morales-Baños, V., Manzano-Sánchez, D., Navarro-Ardoy, 
D., y Valero-Valenzuela, A. (൬൪൬൫). Effects of an educational hybrid 
physical education program on physical fitness, body composition and 
sedentary and physical activity times in adolescents: The Seneb’s 
Enigma. Frontiers in psychology, ൫൫, ൰൬൳൭൭൯.  

Meyer, U., Roth, R., Zahner, L., Gerber, M., Puder, JJ, Hebestreit, H. y Kriemler, 
S. (൬൪൫൭). Contribución de la educación física a la actividad física global. 
Revista escandinava de medicina y ciencia en los deportes, ൬൭ (൯), ൰൪൪-
൰൪൰. 

Mikaelsson, K., Rutberg, S., Lindqvist, A. K., y Michaelson, P. (൬൪൬൪). 
Physically inactive adolescents’ experiences of engaging in physical 
activity. European Journal of Physiotherapy, ൬൬(൮), ൫൳൫-൫൳൰. 

Mora-García, J. E., Agraso-López, A. D., Pérez-Soto, J. J., Rosa-Guillamón, A., 
Tárraga-Marcos, M. L., García-Cantó, E., y Tárraga-López, P. J. (൬൪൫൳). 
Práctica de actividad física según adherencia a la dieta mediterránea, 
consumo de alcohol y motivación en adolescentes. Nutrición 
Hospitalaria, ൭൰(൬), ൮൬൪-൮൬൱. 

Moral, J. E., Arroyo, R., y Jiménez, A. (൬൪൬൫). Level of physical condition and 
practice of physical activity in adolescent school children. Apunts. 
Educacion Fisica y Deportes, ൫൮൭, ൫-൲. 

Moral-García, J. J. E., Rodríguez, E. N., García-Cantó, J. J., Pérez-Soto, A., 
Rosa-Guillamón, S., García, M. L., Amatria, M., y Dios, M. (൬൪൫൳). 
Perception of adolescents on physical education classes according to the 
physical activity level, weight status, gender and age. Journal of Physical 
Education and Sport, ൫൳, ൮൪-൮൲. 

Muros, J. J., Cofre-Bolados, C., Arriscado, D., Zurita, F., y Knox, E. (൬൪൫൱). 
Mediterranean diet adherence is associated with lifestyle, physical 
fitness, and mental wellness among ൫൪-y-olds in Chile. Nutrition, ൭൯, ൲൱-
൳൬. 

Myers, J., Kokkinos, P., Arena, R., y LaMonte, M. J. (൬൪൬൫). The impact of 
moving more, physical activity, and cardiorespiratory fitness: Why we 
should strive to measure and improve fitness. Progress in cardiovascular 
diseases, ൰൮, ൱൱-൲൬. 

Newman, B. M., y Newman, P. R. (൬൪൬൪). Theories of adolescent development. 
Academic Press. 

Ng, S. W., y Popkin, B. M. (൬൪൫൬). Time use and physical activity: a shift away 
from movement across the globe. Obesity reviews, ൫൭(൲), ൰൯൳-൰൲൪. 



‒ ൦൤൩ ‒ 

Ntoumanis, N., y Standage, M. (൬൪൪൳). Motivation in physical education classes: 
A self-determination theory perspective. Theory and research in 
Education, ൱(൬), ൫൳൮-൬൪൬. 

Olds, T., Wake, M., Patton, G., Ridley, K., Waters, E., Williams, J., y Hesketh, K. 
(൬൪൪൳). How do school-day activity patterns differ with age and gender 
across adolescence?. Journal of adolescent health, ൮൮(൫), ൰൮-൱൬. 

Onis, M. D., Onyango, A. W., Borghi, E., Siyam, A., Nishida, C., y Siekmann, J. 
(൬൪൪൱). Development of a WHO growth reference for school-aged 
children and adolescents. Bulletin of the World health Organization, 
൲൯(൳), ൰൰൪-൰൰൱. 

Palomäki, S., Hirvensalo, M., Smith, K., Raitakari, O., Männistö, S., Hutri‐
Kähönen, N., y Tammelin, T. (൬൪൫൲). Does organized sport participation 
during youth predict healthy habits in adulthood? A ൬൲‐year longitudinal 
study. Scandinavian journal of medicine & science in sports, ൬൲(൲), 
൫൳൪൲-൫൳൫൯. 

Park, J. W., Park, S. H., Koo, C. M., Eun, D., Kim, K. H., Lee, C. B., Ham, J. H., 
Jang, J. H., y Jee, Y. S. (൬൪൫൱). Regular physical education class 
enhances sociality and physical fitness while reducing psychological 
problems in children of multicultural families. Journal of exercise 
rehabilitation, ൫൭(൬), ൫൰൲. 

Parrish, A. M., Chong, K. H., Moriarty, A. L., Batterham, M., y Ridgers, N. D. 
(൬൪൬൪). Interventions to change school recess activity levels in children 
and adolescents: A systematic review and meta-analysis. Sports 
Medicine, ൯൪(൫൬), ൬൫൮൯-൬൫൱൭. 

Pellegrini, A. D., y Smith, P. K. (൫൳൳൭). School recess: Implications for education 
and development. Review of educational research, ൰൭(൫), ൯൫-൰൱. 

Peralta, M., Henriques-Neto, D., Gouveia, É. R., Sardinha, L. B., y Marques, A. 
(൬൪൬൪). Promoting health-related cardiorespiratory fitness in physical 
education: A systematic review. PLoS One, ൫൯(൲), e൪൬൭൱൪൫൳. 

Pesonen, A. K., Sjöstén, N. M., Matthews, K. A., Heinonen, K., Martikainen, S., 
Kajantie, E., Tammerlin, T., Eriksson, J., Standberg, T., y Räikkönen, K. 
(൬൪൫൫). Temporal associations between daytime physical activity and 
sleep in children. PloS one, ൰(൲), e൬൬൳൯൲. 

Piercy, K. L., Troiano, R. P., Ballard, R. M., Carlson, S. A., Fulton, J. E., 
Galuska, D. A., George, S., y Olson, R. D. (൬൪൫൲). The physical activity 
guidelines for Americans. Jama, ൭൬൪(൫൳), ൬൪൬൪-൬൪൬൲. 

Piñeiro-Cossio, J., Fernández-Martínez, A., Nuviala, A., y Pérez-Ordás, R. 
(൬൪൬൫). Psychological wellbeing in physical education and school sports: 
A systematic review. International Journal of Environmental Research 
and Public Health, ൫൲(൭), ൲൰൮. 



‒ ൦൥ൠ ‒ 

Polet, J., Hassandra, M., Lintunen, T., Laukkanen, A., Hankonen, N., Hirvensalo, 
M., Tammelin, T., y Hagger, M. S. (൬൪൫൳). Using physical education to 
promote out-of school physical activity in lower secondary school 
students–a randomized controlled trial protocol. BMC public health, 
൫൳(൫), ൫-൫൯. 

Pope, Z. C., Huang, C., Stodden, D., McDonough, D. J., y Gao, Z. (൬൪൬൪). Effect 
of children’s weight status on physical activity and sedentary behavior 
during physical education, recess, and after school. Journal of clinical 
medicine, ൳(൲), ൬൰൯൫. 

Ramos, P., Jiménez-Iglesias, A., Rivera, F., y Moreno, C. (൬൪൫൰). Physical 
activity trends in spanish adolescents. Rev. Int. Med. Cienc. Act. Fis. 
Deport, ൫൰, ൭൭൯-൭൯൭. 

Ramstetter, C. L., Murray, R., y Garner, A. S. (൬൪൫൪). The crucial role of recess in 
schools. Journal of School Health, ൲൪(൫൫), ൯൫൱-൯൬൰. 

Ravens-Sieberer, U. (൬൪൪൰). The Kidscreen questionnaires: quality of life 
questionnaires for children and adolescents; handbook. Pabst Science 
Publ. 

Reed, J. A., Maslow, A. L., Long, S., y Hughey, M. (൬൪൫൭). Examining the impact 
of ൮൯ minutes of daily physical education on cognitive ability, fitness 
performance, and body composition of African American youth. Journal 
of Physical Activity and Health, ൫൪(൬), ൫൲൯-൫൳൱. 

Reeve, J., y Cheon, S. H. (൬൪൬൫). Autonomy-supportive teaching: Its malleability, 
benefits, and potential to improve educational practice. Educational 
Psychologist, ൯൰(൫), ൯൮-൱൱. 

Reiner, M., Niermann, C., Jekauc, D., y Woll, A. (൬൪൫൭). Long-term health 
benefits of physical activity–a systematic review of longitudinal studies. 
BMC public health, ൫൭(൫), ൫-൳. 

Ridgers, N. D., Salmon, J., Parrish, A. M., Stanley, R. M., y Okely, A. D. (൬൪൫൬). 
Physical activity during school recess: a systematic review. American 
journal of preventive medicine, ൮൭(൭), ൭൬൪-൭൬൲. 

Ridgers, N. D., Timperio, A., Crawford, D., y Salmon, J. (൬൪൫൬). Five-year 
changes in school recess and lunchtime and the contribution to children's 
daily physical activity. British journal of sports medicine, ൮൰(൫൪), ൱൮൫-
൱൮൰. 

Ridgers, N. D., Timperio, A., Crawford, D., y Salmon, J. (൬൪൫൭). What factors are 
associated with adolescents' school break time physical activity and 
sedentary time?. PLoS One, ൲(൬), e൯൰൲൭൲. 

Rindfuss, R. R. (൫൳൳൫). The young adult years: Diversity, structural change, and 
fertility. Demography, ൬൲(൮), ൮൳൭-൯൫൬. 



‒ ൦൥ൡ ‒ 

Rodriguez-Ayllon, M., Cadenas-Sánchez, C., Estévez-López, F., Muñoz, N. E., 
Mora-Gonzalez, J., Migueles, J. H., Molina, P., Herniksson, H., Mena, 
A., Martínez, V., Catena, A., Löf, M., Erickson, K., Lubans, D., Ortega, 
F., y Esteban-Cornejo, I. (൬൪൫൳). Role of physical activity and sedentary 
behavior in the mental health of preschoolers, children and adolescents: 
a systematic review and meta-analysis. Sports medicine, ൮൳(൳), ൫൭൲൭-
൫൮൫൪. 

Rodulfo, J. I. A. (൬൪൫൳). Sedentarism, a disease from xxi century. Clínica E 
Investigación En Arteriosclerosis (English Edition), ൭൫(൯), ൬൭൭-൬൮൪. 

Santos, R., Mota, J., Okely, A. D., Pratt, M., Moreira, C., Coelho-e-Silva, M. J., 
Vale, S., y Sardinha, L. B. (൬൪൫൮). The independent associations of 
sedentary behaviour and physical activity on cardiorespiratory fitness. 
British Journal of Sports Medicine, ൮൲(൬൪), ൫൯൪൲-൫൯൫൬. 

Sarkin, J. A., McKenzie, T. L., y Sallis, J. F. (൫൳൳൱). Gender differences in 
physical activity during fifth-grade physical education and recess 
periods. Journal of teaching in physical education, ൫൱(൫), ൳൳-൫൪൰. 

Saunders, T. J., Tremblay, M. S., Mathieu, M. È., Henderson, M., O’Loughlin, J., 
Tremblay, A., y Chaput, J. P. (൬൪൫൭). Associations of sedentary behavior, 
sedentary bouts and breaks in sedentary time with cardiometabolic risk 
in children with a family history of obesity. PloS one, ൲(൫൫), e൱൳൫൮൭. 

Schröder, H., Mendez, M. A., Ribas-Barba, L., Covas, M. I., y Serra-Majem, L. 
(൬൪൫൪). Mediterranean diet and waist circumference in a representative 
national sample of young Spaniards. International Journal of Pediatric 
Obesity, ൯(൰), ൯൫൰-൯൫൳. 

Serra-Majem, L., Ribas, L., Ngo, J., Ortega, R. M., García, A., Pérez-Rodrigo, C., 
y Aranceta, J. (൬൪൪൮). Food, youth and the Mediterranean diet in Spain. 
Development of KIDMED, Mediterranean Diet Quality Index in 
children and adolescents. Public health nutrition, ൱(൱), ൳൭൫-൳൭൯. 

Sevil, J., García-González, L., Abós, Á., Generelo, E., y Aibar, A. (൬൪൫൳). Can 
high schools be an effective setting to promote healthy lifestyles? Effects 
of a multiple behavior change intervention in adolescents. Journal of 
Adolescent Health, ൰൮(൮), ൮൱൲-൮൲൰. 

Shen, B. (൬൪൫൯). Gender differences in the relationship between teacher autonomy 
support and amotivation in physical education. Sex Roles, ൱൬(൭), ൫൰൭-൫൱൬. 

Silva, A. F. D., Martins, P. C., Gonçalves, E. C. D. A., Farias, J. M. D., y Silva, 
D. A. S. (൬൪൫൲). Prevalence and factors associated with sedentary 
behavior in the school recess among adolescents. Motriz: Revista de 
Educação Física, ൬൮. 

  



‒ ൦൥ൢ ‒ 

Silva, D. A. S., Chaput, J. P., Katzmarzyk, P. T., Fogelholm, M., Hu, G., Maher, 
C., Olds, T., Onywera, V., Sarmiento, O., Standage, M., Tudor, C., y 
Tremblay, M. S. (൬൪൫൲). Physical education classes, physical activity, 
and sedentary behavior in children. Medicine & Science in Sports & 
Exercise, ൯൪(൯), ൳൳൯-൫൪൪൮. 

Slingerland, M., Borghouts, L. B., y Hesselink, M. K. (൬൪൫൬). Physical activity 
energy expenditure in Dutch adolescents: contribution of active transport 
to school, physical education, and leisure time activities. Journal of 
school health, ൲൬(൯), ൬൬൯-൬൭൬. 

Smith, R., Spaaij, R., y McDonald, B. (൬൪൫൳). Migrant integration and cultural 
capital in the context of sport and physical activity: A systematic review. 
Journal of International Migration and Integration, ൬൪(൭), ൲൯൫-൲൰൲. 

So, W. Y., Sung, D. J., Swearingin, B., Baek, S. I., Rhi, S. Y., Webb, D., y Fuller, 
T. M. (൬൪൫൫). Prevalence of obesity in Korean adolescents and its 
relationship with the weekly frequency of the physical education classes. 
Journal of sports science & medicine, ൫൪(൮), ൰൱൳. 

Standage, M., y Gillison, F. (൬൪൪൱). Students’ motivational responses toward 
school physical education and their relationship to general self-esteem 
and health-related quality of life. Psychology of Sport and Exercise, ൲(൯), 
൱൪൮-൱൬൫. 

Strong, W. B., Malina, R. M., Blimkie, C. J., Daniels, S. R., Dishman, R. K., 
Gutin, B., Hergenroeder, A., Must, A., Nixon, P., Pivarnik, J., Rowland, 
T., Trost, S., y Trudeau, F. (൬൪൪൯). Evidence based physical activity for 
school-age youth. The Journal of pediatrics, ൫൮൰(൰), ൱൭൬-൱൭൱. 

Su, Y., Wang, S. B., Zheng, H., Tan, W. Y., Li, X., Huang, Z. H., Hou, C. L., y 
Jia, F. J. (൬൪൬൫). The role of anxiety and depression in the relationship 
between physical activity and sleep quality: A serial multiple mediation 
model. Journal of Affective Disorders, ൬൳൪, ൬൫൳-൬൬൰. 

Thalken, J., Massey, W. V., Szarabajko, A., Ozenbaugh, I., y Neilson, L. (൬൪൬൫). 
From policy to practice: examining the role of recess in elementary 
school. Public Health in Practice, ൬, ൫൪൪൪൳൫. 

Trecroci, A., Invernizzi, P. L., Monacis, D., y Colella, D. (൬൪൬൬). Physical 
illiteracy and obesity barrier: how physical education can overpass 
potential adverse effects? A narrative review. Sustainability, ൫൮(൫), ൮൫൳. 

Van Kann, D. H., de Vries, S. I., Schipperijn, J., de Vries, N. K., Jansen, M. W., y 
Kremers, S. P. (൬൪൫൱). A multicomponent schoolyard intervention 
targeting children’s recess physical activity and sedentary behavior: 
effects after ൫ year. Journal of Physical Activity and Health, ൫൮(൫൫), ൲൰൰-
൲൱൯. 



‒ ൦൥ൣ ‒ 

Van Sluijs, EM, Ekelund, U., Crochemore-Silva, I., Guthold, R., Ha, A., Lubans, 
D., Oyeyemi, A., Ding, D., y Katzmarzyk, PT (൬൪൬൫). Comportamientos 
de actividad física en la adolescencia: evidencia actual y oportunidades 
de intervención. The Lancet, ൭൳൲ (൫൪൬൳൲), ൮൬൳-൮൮൬. 

Vaquero-Solís, M., Iglesias Gallego, D., Tapia-Serrano, M. Á., Pulido, J. J., y 
Sánchez-Miguel, P. A. (൬൪൬൪). School-based physical activity 
interventions in children and adolescents: A systematic review. 
International journal of environmental research and public health, ൫൱(൭), 
൳൳൳. 

Vargas-Viñado, J. F., y Mor, E. M. H. (൬൪൬൪). Motivación hacia la Educación 
Física y actividad física habitual en adolescentes. Ágora para la 
Educación Física y el Deporte, ൬൬, ൫൲൱-൬൪൲. 

Vasconcellos, F., Seabra, A., Katzmarzyk, P. T., Kraemer-Aguiar, L. G., 
Bouskela, E., y Farinatti, P. (൬൪൫൮). Physical activity in overweight and 
obese adolescents: systematic review of the effects on physical fitness 
components and cardiovascular risk factors. Sports medicine, ൮൮(൲), 
൫൫൭൳-൫൫൯൬. 

Vicedo, J. C. P., Martínez, J. M., Polo, M. L., y Ayuso, A. P. (൬൪൬൫). Recreos 
activos como estrategia de promoción de la actividad física: una revisión 
sistemática. Retos: nuevas tendencias en educación física, deporte y 
recreación, (൮൪), ൫൭൯-൫൮൮. 

Vincent, G. E., Barnett, L. M., Lubans, D. R., Salmon, J., Timperio, A., y 
Ridgers, N. D. (൬൪൫൱). Temporal and bidirectional associations between 
physical activity and sleep in primary school-aged children. Applied 
Physiology, Nutrition, and Metabolism, ൮൬(൭), ൬൭൲-൬൮൬. 

Wang, F. J., Cheng, C. F., Chen, M. Y., y Sum, K. W. R. (൬൪൬൪). Temporal 
precedence of physical literacy and basic psychological needs 
satisfaction: a cross-lagged longitudinal analysis of university students. 
International journal of environmental research and public health, ൫൱(൫൬), 
൮൰൫൯. 

Wankel, L. M., y Berger, B. G. (൫൳൳൪). The psychological and social benefits of 
sport and physical activity. Journal of leisure research, ൬൬(൬), ൫൰൱-൫൲൬. 

Xu, T., Tomokawa, S., Gregorio Jr, E. R., Mannava, P., Nagai, M., y Sobel, H. 
(൬൪൬൪). School-based interventions to promote adolescent health: A 
systematic review in low-and middle-income countries of WHO Western 
Pacific Region. PloS one, ൫൯(൭), e൪൬൭൪൪൮൰. 

Y�ld�r�m, M., Arundell, L., Cerin, E., Carson, V., Brown, H., Crawford, D., 
Hesketh, K., Ridgers, N., Te, S., Chinapaw, M., y Salmon, J. (൬൪൫൮). 
What helps children to move more at school recess and lunchtime? Mid-
intervention results from Transform-Us! cluster-randomised controlled 
trial. British Journal of Sports Medicine, ൮൲(൭), ൬൱൫-൬൱൱ 



‒ ൦൥൤ ‒ 

CAPÍTULO 36 

ÉXITO DEPORTIVO Y CONTROL DE LA ANSIEDAD:  
UN ESTUDIO EN ATLETISMO 

MARÍA MERINO FERNÁNDEZ 
Universidad Francisco de Vitoria 

MICHELLE MATOS DUARTE 
Universidad Francisco de Vitoria 

 

1. INTRODUCCIÓN 

La introducción a la presente investigación se va a estructurar de la si-
guiente manera. Comenzaremos aportando la importancia del estudio de 
las variables psicológicas en el deporte, así como el valor del trabajo 
multidisciplinar para la consecución del éxito deportivo. Aportaremos 
algunas pinceladas acerca del deporte en el cual hemos realizado esta 
investigación (atletismo). El siguiente bloque versará sobre la ansiedad, 
a que nos referimos cuando hablamos de la misma, así como las diferen-
tes posibilidades que hay para su evaluación. Por último, expondremos 
algunas de las investigaciones que se han realizado para analizar las re-
laciones existentes entre la ansiedad y el rendimiento deportivo. 

1.1. DEPORTE Y RENDIMIENTO 

El deporte como tal tiene que tener competición deportiva, sino, estaría-
mos hablando de ejercicio físico, ahora bien, hay muchos objetivos den-
tro del deporte, vamos a mostrar una clasificación recogida el 18 de 
enero de 1995 dentro de la Ley del deporte (artículos 15 y 16): 

1. Deporte formativo: es aquel deporte que tiene como principal 
objetivo ayudar al desarrollo de las personas desde la mejora 
del perfeccionamiento deportivo. 
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2. Deporte social comunitario: aquel deporte que se realiza con 
objetivos comunitarios, para la mejora de la calidad de vida y 
las relaciones sociales. 

3. Deporte universitario: cuyo principal objeto es complementar 
la formación de los estudiantes universitarios. 

4. Deporte asociado: tiene un fin competitivo y un objetivo prin-
cipal de búsqueda del éxito, estaríamos en rendimiento (a ni-
vel municipal, regional, nacional e internacional). 

5. Deporte competitivo: todo lo que se organiza por torneos y 
competiciones. 

6. Deporte de alto rendimiento: es el máximo exponente del ren-
dimiento, sería conseguir lo máximo posible en la modalidad 
determinada. 

7. Deporte aficionado: es el que no admite pago a favor de juga-
dores o competidores. 

8. Deporte profesional: aquel en el que los deportistas reciben 
una remuneración por quipos o federaciones.  

Con lo anteriormente expuesto, se ve que hay diferentes objetivos, si nos 
movemos en todos los que premian la competición y el éxito, tenemos 
un gran abanico. En cualquier caso, nivel etc. se busca el ganar. 

Una de las grandes clasificaciones de los deportes es la de deportes co-
lectivos o individuales. 

Para poder alcanzar el éxito en cualquiera de ellos, es muy importante 
el trabajo multidisciplinar, necesitamos diferentes técnicos: 

1. Técnicos deportivos: que enseñan desde la base de la técnica 
a la gran complejidad de la misma, pasando por las diferentes 
estrategias y tácticas del mismo. Estos son los indispensables, 
los que sin ellos no habría entrenamiento posible, son los es-
pecíficos de cada deporte, los entrenadores. 

2. Los preparadores físicos: que se encargan de analizar las ca-
racterísticas de cada modalidad, para estudiar y poder entrenar 
las destrezas requeridas en cada disciplina. 

3. Los psicólogos deportivos: trabajan con entrenadores y depor-
tistas, para analizar en cada deporte que variables son más 
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importante y como entrenarlas para poder obtener un mejor 
éxito deportivo. 

4. El equipo de médicos, fisioterapeutas y readaptadores: que 
analizar las lesiones y le dan seguimiento para poder saber que 
pueden y deben hacer cuando ocurre una lesión (algo muy ha-
bitual en deporte y más en alto rendimiento) 

5. Nutricionistas: que pautan el qué y cómo comer en función de 
los momentos de los entrenamientos y de las diferentes disci-
plinas deportivas. 

1.1.1. Atletismo 

El atletismo es un deporte individual en la mayoría de sus modalidades, 
requiere una gran preparación física y táctica para afrontar las competi-
ciones con una mínima garantía de éxito. 

El atletismo tiene participación en los JJ.OO. en muchas modalidades y 
en categorías femeninas y masculinas. 

Las grandes clasificaciones de las pruebas se pueden aglutinar en:  

1. Pruebas de saltos (salto de altura, salto de longitud, etc.) 
2. Pruebas de velocidad (100 m., 200 m., etc.) 
3. Pruebas de resistencia (maratón, marcha atlética, etc.) 
4. Pruebas de lanzamientos (jabalina, peso, etc.) 
5. Pruebas agrupadas (peptatlon, Decathlon, etc.) 
6. Relevos (la única prueba colectiva) 

Los atletas comienzan este deporte en las escuelas, clubs o como una 
extraescolar en un colegio. Dependiendo de los niveles, compiten a nivel 
local o territorial y son estos últimos los que tendrán acceso a clasificarse 
para campeonatos nacionales e internacionales. En España la federación 
que lo organiza es la Real Federación Española de Atletismo (RFEA) 
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1.2. ANSIEDAD 

1.2.1. Aproximación al término 

El origen del término de ansiedad, se lo debemos a Freud (1894) quien 
habla de la neurosis para referirse a la ansiedad, como el reflejo de un 
impulso sexual reprimido (dentro del marco del psicoanálisis). 

La ansiedad ha sido muy definida y estudiada a lo largo de la literatura 
científica, y es probablemente por todo lo que puede englobar. Cuando 
hablamos de ansiedad, nos podemos estar refiriendo a un síntoma, a un 
trastorno, a un rasgo o a una emoción, y es precisamente a esta última a 
la que le vamos a dedicar más atención, pues en deporte, se trabaja la 
ansiedad como emoción negativa, que lo que puede hacer es mermar 
nuestro rendimiento y al rasgo, ya que es el responsable de predisponer-
nos a una emoción o a otra. 

Los rasgos de personalidad nos predisponen a actuar de una manera de-
terminada, y la ansiedad es un rasgo de nuestra personalidad, por lo que 
nos predispone en nuestro comportamiento diario. 

Fernández-Abascal (2003) define la ansiedad como un estado de inquie-
tud, agitación y zozobra en el que implica al triple sistema de respuesta. 

Márquez (2004), señala que es un estado especial de agitación y tensión, 
en el cual se ve implicado el triple sistema de respuesta y hace hincapié, 
en que ese estado puede estar provocado por algo real o imaginado. 

Miguel-Tobal (1990), señalaba también, que los estímulos que pueden 
provocar esa situación emocional negativa, pueden ser internos o externos. 

En 1968, Lang introduce la teoría tridimensional de la ansiedad, que no 
es otra cosa que el término de triple sistema de respuesta de la ansiedad 
que ha llegado hasta nuestros días. Lang, señala que la ansiedad estaría 
compuesta por reacciones que se producen en nuestro cuerpo en los tres 
sistemas:  
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‒ Sistema de respuesta cognitivo: hace alusión a lo que pasa por 
nuestra cabeza, síntomas de incapacidad, de falta de concen-
tración, etc. 

‒ Sistema de respuesta fisiológico: quizás es más amplio, ya que 
aglutina síntomas neurovegetativos, respiratorios, genitourina-
rios, etc. 

‒ Sistema de respuesta motor o conductual: sería el más obser-
vable, como el morderse las uñas, tics, etc. 

1.2.2. Confusiones habituales 

Una de las confusiones viene dada por el origen del término: angustia y 
ansiedad, desde los comienzos se han confundido y se han utilizado para 
definir las mismas cosas, y fue posteriormente cuando se dio la separa-
ción. 

El miedo: muchas veces se habla de miedo como si fuera ansiedad, po-
dríamos decir que el miedo puede ser un síntoma cognitivo de la ansie-
dad o una consecuencia de la misma. 

La activación: la activación es necesaria para que haya ansiedad, pero 
no siempre que hay activación elevada hay ansiedad. 

El estrés: es quizás la diferenciación más compleja, pues a lo largo de la 
historia han venido muy de la mano, y probablemente la mejor opción 
para ver las diferencias es analizar donde se pone el acento psicofisioló-
gicamente hablando. El estrés responde más a la adaptación que hace 
nuestro organismo al detectar un estímulo potencialmente estresante o 
ansiógeno. El tono afectivo de la ansiedad es negativo, sin embargo, en 
el estrés es ausente. Navlet (2012) señala que el estrés tiene una forma 
de activación fisiológica altamente característica y distintiva, mientras 
que la ansiedad tiene una forma de activación fisiológica relativamente 
indiferenciada. 

1.2.3. Ansiedad y sexo biológico o género 

Tradicionalmente, nos hemos encontrado con muchos estudios que se-
ñalan que las mujeres informan o tienen unas puntuaciones más elevadas 
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de la ansiedad, tanto es así, que llevó a los psicólogos a realizar baremos 
diferentes en los cuestionarios que miden ansiedad. 

Ruggero et al., (2015); González et al., (2016); Silva y Astorga (2015); 
Cantallops et al. (2015); Merino-Fernández et al., (2020) y Morillo et al. 
(2016) son algunos de los estudios en los que se muestran las diferencias 
de ansiedad en función del sexo biológico en deporte. 

Aunque nos hemos encontrado también números estudios, en los que 
estas diferencias no se observan, como por ejemplo: Merino, et al. 
(2015), Merino et al. (2019); Montero et al. (2013); Ruiz-Juan et al. 
(2016) y Valdivia-Moral et al. (2016). 

1.2.4. Evaluación de la ansiedad 

Las principales formas de evaluar la ansiedad son: Observación (nivel 
conductual), medidas psicoficiológicas, los autoinformes o cuestiona-
rios y las narraciones o entrevistas. 

1.- Nivel conductual: se trata de generar registros de observación que 
varios jueces analizan. Se analizan medidas directas que serían el cómo 
se comportan y medidas indirectas, que serían los estilos de afronta-
miento para hacer frente a una situación. 

2.- Medidas psicoficiológicas: se mide la tasa cardiaca, marcadores bio-
químicos, analizadores de gases, indicadores respiratorios, etc. 

3.- Autoinformes o cuestionarios: hay muchos cuestionarios en la psico-
logía para medir la ansiedad, expondremos algunos de ellos. 

ISRA: inventario de situaciones y respuestas de la ansiedad (nos aporta 
el triple sistema de respuesta, un componente rasgo y cuatro factores). 

‒  STAI: State trait anxiety inventory. 

‒ IPAT: escala de ansiedad. 

‒ SCAT: sport competition anxiety test. 

‒ CSAI-2r: competitive state anxiety inventory - 2 
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4.- Narraciones o entrevistas: el psicólogo entrevista al individuo, de tal 
modo, que puede ir dando diferentes giros para averiguar lo que necesite 
de cada punto que salga en la entrevista. 

1.3. ESTUDIOS DE ANSIEDAD Y RENDIMIENTO DEPORTIVO 

Dentro del ámbito deportivo se trabaja con lo que se denomina “ansie-
dad precompetitiva” y es aquella ansiedad o todo lo que tiene que ver 
con ella las 24 horas previas al evento deportivo. 

Los marcos teóricos en los que se mueven los psicólogos deportivos se 
han basado en la psicología general en lo referente a la ansiedad y ren-
dimiento, de los que derivan muchas teorías. 

Dosil (2004), señala que la ansiedad es probablemente una de las emo-
ciones que antes se aprenden en el deporte, responden a una serie de 
estímulos que detectan los deportistas como peligrosos. 

Nos hemos encontrado muchos estudios en los que han concluido que a 
medida que la ansiedad aumente el rendimiento deportivo empeora, 
tanto en deportes individuales como colectivos, y quizás el sistema más 
destaco o implicado sea el cognitivo. 

Estudios llevados a cabo en deportes individuales: Chamberlain y Hale 
(2007); Cooke et al. (2010); Eubank et al. (1995); Hernández García et 
al. (2008); Interdonato, et al. (2013); Jones et al. (1993); Kaiseler et al. 
(2013); León-Prados et al. (2013); Merino et al. (2014); Merino et al. 
(2019); Merino-Fernández et al. (2019); Merino et al. (2020), Montero-
Carretero et al. (2015) y Ruiz-barquín et al. (2018). 

Estudios llevados a cabo en deportes colectivos: García-Naveira y Ruíz-
Barquín (2015); Kaiss y Raudsepp (2014); León-Prados et al. (2012); 
Morillo et al. (2016) y Olmedilla et al. (2011) 

2. OBJETIVOS 

Los objetivos de nuestro estudio fueron: 
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1. Analizar las posibles diferencias en los indicadores de la ansie-
dad en atletas en función del rendimiento. 

2. Analizar las posibles diferencias en ansiedad en atletas, en fun-
ción del sexo biológico. 

3. Describir los niveles de ansiedad en una muestra de atletas. 

3. METODOLOGÍA 

3.1. DISEÑO DE LA INVESTIGACIÓN 

Para el presente estudio, se utilizó un diseño ex post facto observacional, 
en el que la variable dependiente es la ansiedad (los diferentes indicado-
res: ansiedad fisiológica, ansiedad cognitiva, ansiedad motora, ansiedad 
total, ansiedad ante los exámenes, ansiedad ante situaciones fóbicas, an-
siedad interpersonal y ansiedad ante situaciones cotidianas) y como va-
riables independientes están nivel de rendimiento (alto y bajo) y sexo 
biológico (hombre y mujer). 

3.2. PARTICIPANTES 

Para buscar a nuestros participantes, utilizamos un muestreo no 
probabilístico de conveniencia.  

Los participantes son atletas de diferentes clubes de la Comunidad 
Autónoma de Madrid, que compiten en distintos campeonatos. 

Contamos con un total de 63 deportistas, de los cuales el 50.8% fueron 
hombres y el 49.2% mujeres. La media de edad fue de 22,5 con una 
desviación típica de 5,97 (las edades estaban comprendidas entre los 18 
años y los 40 años). 

Los dividimos en dos grupos, el de alto rendimiento y el de bajo rendi-
miento. Los deportistas que se incluyeron en alto rendimiento, fueron 
aquellos que habían conseguido alguna medalla en Campeonatos de Ma-
drid, torneos similares o superiores, y los de bajo rendimiento, fueron 
los deportistas que no tenían esos resultados. En el primer grupo, el de 
nivel alto, tuvimos 34 participantes y el de nivel bajo se compuso por 29 
participantes. 
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La Tabla 1, muestra los criterios de inclusión y exclusión empleados 
para llevar a cabo el muestreo del presente estudio. 

TABLA 1. Criterios de inclusión y exclusión 

CRITERIOS DE INCLUSIÓN CRITERIOS DE EXCLUSIÓN 

Practicar atletismo como mínimo 3 años. 
Entrenar como mínimo 2h a la semana. 

Competir en atletismo por lo menos en los 
dos últimos años. 

Tener entre 18 y 40 años. 

Estar medicado con antidepresivos o ansio-
líticos. 

Haber trabajado en algún momento con un 
psicólogo deportivo. 

No firmar el consentimiento informado.  

 

3.3. MATERIALES 

El cuestionario que utilizamos fue el inventario de situaciones y respues-
tas de la ansiedad (ISRA), en su versión original de 1986 (Miguel-Tobal 
y Cano-Vindel). Consta de 224 ítems, combinando 22 situaciones y 24 
respuestas. Se trata de las mismas preguntas/situaciones en las tres hojas 
y las respuestas cambian en función del sistema de respuesta que se esté 
evaluando (cognitivo, fisiológico o motor) con una escala tipo Likert. 

Evalúa el triple sistema de respuesta: cognitivo, fisiológico y motor, ade-
más del rasgo total de la ansiedad. 

La herramienta nos aporta cuatro factores más de la ansiedad: FI ansie-
dad ante la evaluación, FII ansiedad ante a las relaciones interpersona-
les, FIII ansiedad ante situaciones fóbicas y FIV ansiedad ante situacio-
nes cotidianas. 

3.4. PROCEDIMIENTO 

Nos pusimos en contacto con algunos entrenadores de atletismo de la 
CAM para explicarles el estudio, seguidamente acudimos a diferentes 
entrenamientos en los que les explicamos los objetivos del estudio y nos 
comprometimos a darles los resultados de sus cuestionarios. Les dimos 
los consentimientos informados y tras su firma les aplicamos el cuestio-
nario ISRA. Posteriormente, los corregimos y les dimos un informe a 
cada uno de ellos de sus resultados. Volcamos los datos a un Excel para 
su posterior análisis estadístico. 
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3.5. ANÁLISIS DE DATOS 

Se utilizó el paquete estadístico de Jamovi 1.2.27, con el que analizamos 
los resultados, descriptivos y comparaciones de medias entre grupos. 

4. RESULTADOS 

En primer lugar, se muestran las puntuaciones directas para cada uno de 
los parámetros evaluados de la ansiedad, así como los centiles corres-
pondientes. 

Seguidamente, mostraremos las diferencias en función del sexo biológico, 
a continuación, las diferencias en función del nivel de rendimiento y por 
último, las diferencias entre niveles de rendimiento y sexo biológico. 

4.1. DESCRIPTIVOS Y CENTILES 

Los centiles a los que corresponden las puntuaciones directas por sexo 
biológico (Tabla 2), se muestran en la Figura 1, podemos observar como 
en todos los casos hay niveles de ansiedad superiores al centil 50, que 
sería el más recomendado, siendo el sistema fisiológico el que tiene cen-
tiles más altos tanto en mujeres (65) como en hombres (70). 

TABLA 2. Medias de las puntuaciones directas del triple sistema de respuesta de la ansie-
dad y la ansiedad total (rasgo) 

SEXO BIOLÓGICO COGNITIVO MOTOR FISIOLÓGICO TOTAL 
 Mujer  74.5  43.0  39.6  158  

 Hombre  63.5  39.9  37.3  141  
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FIGURA 1. Centiles del triple sistema de respuesta y ansiedad total 

 
 

Las medias de las puntuaciones directas de los cuatro factores que re-
porta la herramienta, se presentan en la Tabla 3, y los centiles (el baremo 
de la propia herramienta) se exponen en la Figura 2. La herramienta 
aporta los valores de los centiles en función del género o sexo biológico, 
ya que una puntuación directa en hombres corresponde a un centil dife-
rente en mujeres. En el caso de los hombres, es la ansiedad ante situa-
ciones cotidianas la que tiene un centil más alto (80), y para las mujeres 
es la ansiedad ante situaciones interpersonales (75) la que tiene un centil 
más alto. La ansiedad ante la evaluación, es probablemente la que más 
tenga que ver con el rendimiento y es la que tiene unos centiles más 
bajos, siendo un 50 para los hombres y un centil 55 para las mujeres. 

TABLA 3. Puntuaciones directas de los factores de la ansiedad  

SEXO BIOLÓGICO FI FII FIII FIV 
 Mujer  68.6  23.7  30.2  17.2  

 Hombre  58.5  15.8  27.1  15.2  

 

  

60 55
65 6055 60
70

60

0

20

40

60

80

COGNITIVO MOTOR FISIOLÓGICO TOTAL

CENTILES - TRIPLE SISTEMA Y SEXO BIOLÓGICO

Mujer Hombre



‒ ൦൦൥ ‒ 

FIGURA 2. Centiles de los factores de la ansiedad entre género 

 

 

 

 

 

 

 

 

Estudiamos y analizamos por medio del ISRA las diferencias en función 
del sexo biológico y el nivel de rendimiento, para poder medir por cen-
tiles, la herramienta siempre diferencia entre hombres y mujeres. 

En la Tabla xx se muestran las medias de las puntuaciones directas en  

En la Tabla 4 se muestran las medias de las puntuaciones directas en 
función del sexo biológico y el nivel de rendimiento de los deportistas. 
A nivel cognitivo el grupo con una media más elevada son las mujeres 
de nivel de rendimiento bajo y los que muestran una menor ansiedad 
cognitiva son los hombres de nivel alto de rendimiento, lo mismo sucede 
en la ansiedad motora, y en la ansiedad total, cosa que no ocurre con la 
ansiedad fisiológica, que son los hombres de nivel alto de rendimiento 
los que tienen unos niveles más altos de ansiedad y los hombres de nivel 
bajo los que muestran niveles más bajos de la ansiedad. 

TABLA 4. Medias triple sistema en función del género y del nivel de rendimiento 

             
Nivel Sexo biológico COGNITIVO MOTOR FISIOLÓGICO TOTAL 

 Bajo  Mujer  79.9  44.9  39.3  165  

    Hombre  68.5  42.4  33.5  142  

 Alto  Mujer  69.5  41.1  40.0  151  

    Hombre  59.6  38.0  40.3  140  
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Los centiles que obtenemos tras el análisis se muestran en la Figura 3, 
en la que observamos como en el sistema cognitivo el centil más alto es 
para las mujeres de nivel de rendimiento bajo y el centil más bajo (los 
que menos ansiedad cognitiva muestran o informan) son los hombres de 
nivel de rendimiento alto y bajo, sin embargo, en la ansiedad fisiológica, 
los que muestran un centil más alto, son los hombres con un nivel de 
rendimiento más alto. 

FIGURA 3. Centiles triple sistema de respuesta de la ansiedad entre sexo biológico y nivel 
de rendimiento  

 

Las medias de las puntuaciones directas de los factores de la ansiedad 
que aporta el ISRA, se muestran en la Tabla 5. 

TABLA 5. Medias de los factores de la ansiedad en función del nivel de rendimiento y el 
sexo biológico 

             
Nivel Sexo biológico FI FII FIII FIV 

 Bajo  Mujer  69.1  18.9  32.5  15.5  

   Hombre  62.1  17.1  29.6  18.2  

 Alto  Mujer  68.2  28.3  28.1  18.8  

   Hombre  55.7  14.7  25.2  12.9  

En cuanto a los centiles, tenemos que en el FI (ansiedad ante la evalua-
ción) son muy similares, obteniendo el centil más bajo los hombres de 
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nivel de rendimiento alto. Los centiles más altos, se dan en la ansiedad 
ante situaciones cotidianas menos para las mujeres de nivel alto, que 
tienen un centil de 85 en ansiedad ante situaciones personales. Los cen-
tiles más altos son el anteriormente mencionado y otro centil de 85 para 
los hombres de nivel de rendimiento bajo en ansiedad ante situaciones 
cotidianas (FIV). Todos ellos se muestran en la Figura 4. 

FIGURA 4. Centiles factores de la ansiedad entre géneros y nivel de rendimiento  

 

4.2. DIFERENCIAS EN FUNCIÓN DEL SEXO BIOLÓGICO 

Tras analizar las posibles diferencias en función del sexo biológico, nos 
encontramos que en el triple sistema de respuesta y en el rasgo de la 
ansiedad (ansiedad total) no hay diferencias significativas, tal y como 
muestra la Tabla 6, (ansiedad cognitiva: las mujeres tienen una media 
de 74.5, y los hombres de 63.5, ansiedad motora: las mujeres obtuvieron 
una media de 43.0, y los hombres de 39.9, ansiedad fisiológica: las mu-
jeres tuvieron una media de 39.6, y los hombres de 37.3 y ansiedad total: 
donde las mujeres tienen una media de 158 y los hombres de 141).  
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TABLA 6. T de Student para muestras independientes: sexo biológico y ansiedad rasgo, 
cognitiva, motora y fisiológica 

 Statistic P 

COGNITIVO 1.25 0.214 

MOTOR 0.392 0.696 

FISIOLÓGICO 0.341 0.735 

TOTAL 0.836 0.406 

 

4.3. DIFERENCIAS EN FUNCIÓN DEL NIVEL DE RENDIMIENTO 

Uno de nuestros objetivos fue analizar las posibles diferencias en fun-
ción del nivel de rendimiento de los atletas. Las medias de las puntua-
ciones directas del triple sistema de respuesta y la ansiedad total se 
muestran en la Figura 5. 

FIGURA 5. Medias del triple sistema y ansiedad rasgo por grupos de rendimiento  

 

  
La prueba T de Student para muestras independientes, no revela diferen-
cias estadísticamente significativas para la ansiedad motora (p=0.596) 
ni para ansiedad fisiológica (p=0.587) y si hay diferencias estadística-
mente significativas para la ansiedad cognitiva (p=o.0256) teniendo los 
deportistas de nivel de rendimiento una media más elevada, así como en 
la ansiedad total (p=0.065). Se muestra en la Tabla 7. 
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TABLA 7. T- student para muestras independientes en función del nivel de rendimiento. 

    
ANSIEDAD  P 

COGNITIVO  0.0256  

MOTOR  0.585  

FISIOLÓGICO  0.587  

TOTAL  0.065  

 

En lo referente a los cuatro factores que aporta la herramienta tenemos 
las medias de las puntuaciones directas que se muestran en la Figura 6. 
En cuanto a la significatividad de las diferencias de los mismos, se 
muestran en la Tabla 8. La prueba T de Student para muestras indepen-
dientes revela diferencias estadísticamente significativas (p=0.0644) 
para la ansiedad ante la evaluación, ansiedad ante situaciones fóbicas 
(p=0.048) y ansiedad ante situaciones cotidianas (p=0.079), puntuando 
en todos los casos con niveles más altos los deportistas de nivel más 
bajo. 

TABLA 8. T de Student para muestras independientes en función de los niveles de rendi-
miento (factores de la ansiedad) 

    
FACTORES  P 

FI  0.0644  

FII  0.501  

FII  0.048  

FIV  0.079  
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FIGURA 6. Medias de los factores de la ansiedad en función de los niveles de rendimiento 

 

4.4. DIFERENCIAS EN FUNCIÓN DEL NIVEL DE RENDIMIENTO Y EL SEXO BIO-

LÓGICO 

En la Tablas 9 se muestran las medias obtenidas en función del nivel de 
rendimiento (alto y bajo) y el sexo biológico (hombre y mujer) y los 
resultados tras aplicar las pruebas estadísticas, en las que podemos ver 
que hay diferencias significativas en ansiedad cognitiva (p=0.002) en 
ansiedad motora (p=0.035), en ansiedad fisiológica (p<0.001) en ansie-
dad total (p<0.001) en ansiedad ante las relaciones interpersonales 
(p=0.002) y en ansiedad ante situaciones cotidianas (p=0.005). 

TABLA 9. χ² Test en función del nivel de rendimiento y sexo biológico 

  Value P 

COGNITIVO 
χ² 9.32 0.002 

N 4341 

MOTOR 
χ² 4.44 0.035 

N 2610 

FISIOLÓGICO 
χ² 18.6 <.001 

N 2424 

TOTAL 
χ² 41.5 <.001 

N 9409 
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FI 
χ² 1.99 0.158 

N 3999 

FII 
χ² 9.99 0.002 

N 1240 

FIII 
χ² 3.38 0.066 

N 1804 

FIV 
χ² 7.78 0.005 

N 1021 

 

5.-DISCUSIÓN 

El presente estudio nos muestra que no hay diferencias significas en los 
niveles de ansiedad de los atletas en función del sexo biológico como 
los resultados de Valdivia-Moral et al. (2016); Merino, Sáez y Ruiz 
(2015); y Montero, Moreno, González y Cervelló (2013).  

Perry y Williams (1989) en su estudio con tenistas tampoco encontraron 
diferencias entre géneros, ellos utilizaron otros instrumentos de medida 
al de nuestro estudio. 

Autores como Correia y Rosado (2019) si que encontraron diferencias 
significativas entre géneros en una muestra de 601 atletas de diferentes 
disciplinas, el instrumento de medida también fue diferente al de nuestro 
estudio. Los estudios de Merino-Fernández et al. (2019 y 2020) también 
encontraron diferencias entre géneros y utilizaron también el ISRA para 
medir la ansiedad (entre otros cuestionarios). 

En cuanto al rendimiento, encontramos resultados similares a los mos-
trados en la revisión, así como los de Zeidner (1991), los de Kaya et al. 
(2014), Merino-Fernández (2020) donde encontraron que los deportistas 
de mejor rendimiento puntuaban más bajo que los deportistas de un me-
jor rendimiento. 

6. CONCLUSIONES 

A continuación, procedemos a exponer las conclusiones del presente es-
tudio. 
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1. No hay diferencias entre hombres y mujeres que practican 
atletismo. 

2. Todos los centiles, tanto de hombres como mujeres son supe-
riores a 50. 

3. El centil más alto en hombres fue a nivel del sistema de res-
puesta fisiológico, mientras que el de las mujeres fue el cog-
nitivo. En lo referente a los factores, es FIV (ansiedad ante 
situaciones cotidianas), la que tiene un centil más elevado (80) 
para los varones, y para las mujeres fue el FII (ansiedad ante 
situaciones interpersonales) con un centil de 75. 

4. Los deportistas de un mayor rendimiento, tienen niveles más 
bajos de ansiedad cognitiva que los deportistas de nivel más 
bajo. 

5. Los deportistas de nivel más alto, tienen niveles más bajos de 
ansiedad en FI (ansiedad ante la evaluación), FIII (ansiedad 
ante situaciones fóbicas) y FIV (ansiedad ante situaciones co-
tidianas) 

6. El grupo de deportistas con una media más alta en ansiedad 
cognitiva, fueron las mujeres de nivel bajo de rendimiento, y 
los que menos, los hombres de alto rendimiento. 

7. A nivel motor, el grupo con una media más alta fue el de las 
mujeres con un nivel de rendimiento bajo y el grupo que me-
nos, los hombres de nivel de rendimiento alto. 

8. El sistema de respuesta fisiológico aporto resultados diferen-
tes a los otros sistemas, ya que el grupo con niveles más altos 
en ansiedad, fue el de los hombres de nivel alto, mientras que 
la media más baja fue la de hombre de nivel bajo. 

9. En los factores de la ansiedad nos encontramos que los niveles 
más bajos para los cuatro los obtuvieron los hombres de nivel 
alto de rendimiento. 

Las aplicaciones prácticas de nuestro estudio las podríamos centrarlas 
en dos. 
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1.- Hay que trabajar con todos los deportistas el control de la ansiedad, 
ya que muestran centiles por encima de 50. 

2.- Los deportistas con niveles más bajos a nivel cognitivo y en ansiedad 
ante la evaluación han sido los de nivel alto, por lo que parece recomen-
dable entrenar sobre todo para el control de este sistema de respuesta. 

Las principales limitaciones de nuestro estudio se basan en el pequeño 
tamaño muestral con el que hemos contado, por lo que se debería am-
pliar la muestra, para ver si se siguen observando las mismas diferencias, 
y poder establecer diferentes grupos de rendimiento. 
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1. INTRODUCCIÓN 

En las últimas décadas, la enseñanza de la Educación Física se ha basado 
en el desarrollo de aspectos relacionados con la condición física, el 
aprendizaje de habilidades técnicas en diferentes modalidades deporti-
vas, prestando una atención particular y muy especificada al aspecto psi-
comotor (Metzler, 2017). Esta evolución histórica de la Educación Fí-
sica ha llevado a la asignatura a requerir una renovación pedagógica en 
la que el discente adquiera mayor importancia en su proceso de ense-
ñanza-aprendizaje (De Lucas, 2000). Por esta razón, se han de buscar 
metodologías activas que valoren más el proceso y no tanto el producto, 
para conseguir alumnos que sean protagonistas de su aprendizaje y sean 
autónomos para tomar las decisiones correctas y resolverlas (Mitchell et 
al., 2006). 

Las metodologías activas se han empleado en el sistema educativo como 
un elemento novedoso y exitoso para el alumnado. Sin embargo, autores 
como Dewey, Pestalozzi o Fröebel ya hacían referencia a estas 
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metodologías a principios del siglo XX (Muntaner, 2020). Es por ello 
que se han aplicado diferentes metodologías otorgando al alumno moti-
vación, autonomía y participación, siendo protagonistas de su propio 
aprendizaje durante el proceso de enseñanza (Arias-Gago et al., 2020). 
Estos modelos involucran a todo el alumnado para ser parte del proceso 
de enseñanza-aprendizaje, haciendo a los mismos participes de su propia 
educación y de la educación del resto de compañeros, con el fin de faci-
litar la interacción entre el alumnado y la interdependencia (Fernández-
Río et al., 2016; Merino & Lizandra, 2022). Además, es importante des-
tacar que este tipo de metodologías activas aportan grandes beneficios 
en el desarrollo integral de los estudiantes (Collados, 2007; Maquilón et 
al., 2016).  

Al respecto de estas características, la finalidad de la Educación Depor-
tiva es aprender bajo una serie de reglas y actitudes a través del trabajo 
en grupo, desarrollar un comportamiento crítico ante conductas desfa-
vorables y profundizar en las dimensiones del deporte, así como en el 
desarrollo del compromiso motor (Monjas, 2008). Además de lo ante-
rior, Castejón (2004) hace hincapié en elementos como el respeto, el 
esfuerzo y el compromiso, ya que son aspectos especialmente significa-
tivos dentro del entorno educativo y actúan de forma íntegra en el de-
porte y en la actividad física.  

Vista esta necesidad, surge el Modelo de Educación Deportiva (MED). 
Este modelo se considera una metodología activa que, según Siedentop 
et al. (2019): 

Se trata de un modelo que se basa en la formación de pequeños grupos 
o “equipos” homogéneos y mixtos, que trabajan de manera cooperativa 
durante una unidad didáctica o “temporada deportiva”, compuesta por 
diversas fases: pretemporada, temporada y fase final y festividad. (p. 47) 

Siedentop (1987), creador de este modelo, expone que esta metodología 
activa se diseñó debido a la falta de atracción hacia las tareas orientadas 
a la iniciación deportiva, en las que se implanta de forma aislada las 
habilidades y conocimientos del propio deporte, es decir, que los estu-
diantes de la materia desarrollaban ejercicios de forma descontextuali-
zada dentro de la Educación Deportiva, y en algunos casos en situacio-
nes extraacadémicas.  
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González-Villora et al. (2020) exponen varias características principales 
sobre este modelo: 

Los participantes conseguirán desarrollar habilidades deportivas y 
aprenderán a desarrollar roles dentro del contexto de la EF, que les per-
mitirá adquirir responsabilidades y competencias necesarias para el ade-
cuado funcionamiento de este modelo y, consecuentemente, de los 
aprendizajes que se facilitan en el mismo. (p. 26) 

El MED trata de ofrecer un mayor dinamismo para mejorar la iniciación 
deportiva actual que persigue la Educación Física a través de la forma-
ción de grupos mixtos y homogéneos (Siedentop et al., 2019). Si bien, 
este modelo de enseñanza proporciona al alumnado la oportunidad de 
disfrutar de una experiencia deportiva auténtica y completa, facilitando 
su propio desarrollo deportivo (Metzler, 2017). Además, se caracteriza 
por buscar la formación integral del alumnado, conservando valores fun-
damentales como son el trabajo en equipo, la responsabilidad individual 
y grupal del alumnado durante todo el proceso y la autonomía del mismo 
(Fernández-Río et al., 2016). De esta manera el alumnado se ve involu-
crado durante su proceso de enseñanza-aprendizaje (García-López & 
Gutiérrez, 2016; Siendentop et al., 1998) generando altos grados de res-
ponsabilidad y pertenencia y creando un clima motivacional orientado 
hacia la tarea (Menéndez & Fernández-Río, 2022).  

Este modelo se compone de una serie de características particulares que 
lo hacen tan especial y que son las siguientes: temporada, afiliación, 
competición formal, registro de datos, festividad y evento final (Sieden-
top, 1994; Siedentop et al., 2019).  

En cuanto a la temporada, Siedentop (1994) señaló que las situaciones 
de aprendizaje deberían ser dos o tres veces más extensas debido a un 
aumento en contenidos técnico-tácticos, desarrollo de diferentes roles y 
aprendizaje de valores y juego limpio. En consecuencia, Siedentop et al. 
(2004) plantean que la temporada sea de al menos, 12 sesiones de 45 
minutos en Educación Primaria, y alrededor de 20 sesiones en Educa-
ción Secundaria, aunque el tiempo puede ser variable, debido a que se 
requiere una mayor duración para introducir aquellos aspectos metodo-
lógicos cuando no se ha utilizado nunca este modelo. Durante esta fase, 
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los equipos compiten entre ellos, manteniendo los aspectos esenciales 
del deporte (Fernández-Río & Menéndez-Santurio, 2017). 

Por otra parte, Méndez-Giménez (2010) menciona que la afiliación trata 
de que los estudiantes formen parte de un grupo estable y cohesionado 
a lo largo de toda la temporada. Si bien es cierto, sentirse parte de un 
equipo genera emociones positivas y valores como la empatía y la aser-
tividad. Además, es importante indicar que cada individuo asume sus 
propias responsabilidades dentro del grupo de pertenencia. En esta fase, 
se aconseja formar grupos o equipos mixtos o heterogéneos (García-Ló-
pez & Gutiérrez, 2015). 

Con respecto al calendario de competiciones, se caracteriza por estable-
cer una organización general de las pruebas, tareas o actividades a desa-
rrollar durante el periodo lectivo, con el fin de obtener una planificación 
global de la unidad (Méndez-Giménez, 2010). 

A continuación, tiene lugar el registro del rendimiento o registro de re-
cords durante la participación en los partidos. Con ello, se pretende que 
actúe como objetivo y elemento motivador para el alumnado (Siedentop, 
1998). 

En relación con la festividad, Menéndez y Fernández-Río (2016) indi-
can que es importante que tanto los estudiantes como el docente, creen 
un ambiente festivo empleando elementos de la afiliación, como por 
ejemplo: saludo inicial, desfiles, ceremonias, entrega de premios, expo-
sición de fotografías de la temporada, música durante las sesiones y 
equipaciones personalizadas, entre otros. 

Finalmente tendrá lugar el evento final, el cual debe servir a modo de 
acto de clausura de la temporada y ofrecer a los alumnos y alumnas sus 
logros y éxitos obtenidos. De hecho, es posible nombrar el acto como 
Olimpiada o Copa de Maestros favoreciendo la motivación y atracción 
hacia la materia (Bernabé & Fernández-Río, 2021; Méndez-Giménez, 
2010). Por último, autores como Martínez y Méndez-Giménez (2018) 
exponen que los principales roles a experimentar son: jugador/a, prepa-
rador/a físico, anotador/a, encargado/a de material y árbitro/a. 
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Un modelo educativo de este tipo, con esta serie de características, in-
fluye en gran medida en las interacciones sociales de los estudiantes. 
Las estructuras sociales que se manifiestan en el proceso de enseñanza-
aprendizaje de los alumnos se sustentan en cuatro grandes organizacio-
nes sociales básicas para las tareas: cooperativa, competitiva, afiliativa 
e individualista (Kinchin, 2006). Metzler (2005) define cada una de es-
tas fases: 

(1) Cooperativa: se da esta organización de las tareas cuando los objeti-
vos de los estudiantes están vinculados, y un estudiante logra sus obje-
tivos cuando los otros miembros del grupo también los logran, de tal 
manera que los resultados de cada uno afectan a los otros miembros en 
una manera positiva.  

(2) Competitiva: se da esta situación cuando los objetivos y resultados 
de cada uno de los miembros de un grupo no están conectados entre sí. 
Si un miembro del grupo consigue sus objetivos, no significa que los 
otros componentes lo hagan, de tal manera que cada uno compite con 
los otros e intenta lograr el mejor resultado para sí mismo.  

(3) Individualista: en esta situación de aprendizaje no existe lazo alguno 
entre los miembros del grupo, de tal manera que, si un miembro logra 
sus objetivos, no impide al resto conseguir los suyos. La característica 
principal de este tipo organización de las tareas es la progresión indivi-
dual frente la cooperación entre los miembros del grupo.  

(4) Afiliativa: esta estructura social hace referencia al sentimiento de 
pertenencia al grupo de tal manera que esta ayuda a los estudiantes a 
construir una identidad grupal, a la toma de decisiones grupales y traba-
jar hacia objetivos comunes. (p. 161) 

2. OBJETIVOS 

Los objetivos principales que se han planteado con el desarrollo de este 
trabajo de investigación fueron: 

‒ Aplicar el Modelo de Educación Deportiva como una metodo-
logía activa en la población universitaria, con el objeto de com-
probar si este tipo de metodologías activas aumentan el nivel 
de interacción social, la cooperatividad y la competitividad del 
alumnado, y así, mejorar su proceso de enseñanza-aprendizaje. 
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‒ Analizar si existían diferencias en el nivel de cooperación y 
competitividad del alumnado con la aplicación del Modelo de 
Educación Deportiva en una muestra de estudiantes universi-
tarios a nivel general, en función del género y de sí competían 
a nivel federado (deporte individual o colectivo) o no compe-
tían de forma federada. 

3. METODOLOGÍA 

3.1. MÉTODO 

La investigación que se realiza es tipo cuantitativa experimental a través 
de un estudio de campo con un pretest, intervención y un postest final, 
para comprobar el efecto que produce la utilización del modelo de edu-
cación deportiva sobre la motivación de los alumnos de Ciencias de la 
Actividad Física y del Deporte. Es una metodología de investigación de 
tipo cuantitativa, porque se recogen datos que se pueden observar, medir 
y cuantificar, que permite obtener resultados numéricos que permita la 
explicación de los experimentos realizados (Pita & Pértega, 2002).  

3.2. MUESTRA 

La muestra estuvo formada por un total de 32 estudiantes universitarios 
del Grado en Ciencias de la Actividad Física y del Deporte de la Uni-
versidad Pontificia de Salamanca que cursaron la asignatura de Funda-
mentos de Deportes con Raqueta. La edad media de los sujetos que han 
intervenido en el trabajo de investigación fue de 21,54 (± 0,839) años. 
De los 32 alumnos, 25 fueron hombres mientras que 7 de ellos fueron 
mujeres. Por otra parte, según si competían a nivel federado o no, 3 es-
tudiantes lo hacen en deportes colectivos, 5 lo hacían en deportes indi-
viduales y 23 de ellos no competían en ningún deporte federado. 

3.3. MATERIAL 

El instrumento de medida utilizado para el desarrollo de esta investiga-
ción fue la Escala Graupera/Ruiz de preferencias de interacción social 
en Educación Física (GR-SIPPEL) de Ruiz et al. (2010). Este 
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cuestionario está formado por un total de veintiocho ítems precedidos 
por el enunciado “Durante las clases de Educación Física…”. Los ítems 
se establecen en una escala tipo Likert de uno a cuatro donde 1 significa 
“muy en desacuerdo” y 4 “totalmente de acuerdo” agrupados en cuatro 
factores diferentes: cooperatividad, competitividad, individualismo y 
afiliación. Para comprobar la fiabilidad del instrumento, se ha hallado la 
consistencia interna del mismo a través del alpha de Cronbach obte-
niendo unos valores de 0,797 para la cooperatividad, 0,846 para la com-
petitividad, 0,755 para el individualismo y de 0,795 para la afiliación. 

3.4. PROCEDIMIENTO 

Este trabajo de investigación está amparado en la legislación vigente en 
España que reglamenta la investigación que se realiza con seres huma-
nos (Real Decreto 561/1993). Se respeta en todo el proceso la privacidad 
y la protección de datos de carácter particular e individual (Ley Orgánica 
15/1999), además, se cumplen con las directrices éticas establecidas en 
la Declaración de Helsinki en todos sus términos (revisión de 2013). 

En primer lugar, se contactó con los responsables del Grado en Ciencias 
de la Actividad Física y del Deporte de la Universidad Pontificia de Sa-
lamanca, con los responsables de la asignatura de Fundamentos de De-
portes con Raqueta y con los alumnos que cursaban esa asignatura, todos 
ellos mayores de edad, para obtener el visto bueno para el desarrollo de 
la investigación.  

Una vez obtenido el visto bueno de todas las partes implicadas, se pro-
cedió a pasar el cuestionario antes de comenzar a impartir las sesiones 
prácticas de la asignatura de Deportes de Raqueta, para analizar el nivel 
inicial de preferencias de interacción social durante las clases prácticas. 

La intervención realizada consta de un periodo de pretemporada (3 se-
manas), una temporada (7 semanas) y la copa de maestros (2 semanas). 
Para ello, se realizaron grupos de 3 alumnos asignando los siguientes 
roles a cada uno de ellos: jugador-capitán, entrenador-analista y prepa-
rador físico-árbitro. 
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Una vez finalizada la parte de la temporada, se volvió a pasar el cuestio-
nario para conocer si se había modificado o no el nivel de preferencia de 
interacción social del alumnado encuestado. 

3.5. ANÁLISIS ESTADÍSTICO 

En primer lugar, se realizó el análisis descriptivo general hallando la 
media de cada uno de los factores. A continuación, se realizó un análisis 
univariante para analizar las posibles diferencias significativas en los 
factores analizados en función del sexo de los jugadores y de si compe-
tían a nivel federado o no y, en el caso de que, si lo hicieran, si pertene-
cían a un deporte colectivo o competían en deportes individuales, con-
siderándose diferencias significativas cuando p< 0,005. Por último, se 
analizaron las correlaciones bivariadas, tanto antes de la intervención 
como después. Para todo ello, se ha utilizado el paquete estadístico SPSS 
versión 25 (SPSS, Inc, Chicago, IL., USA). 

4. RESULTADOS 

Los resultados generales mostraron como el factor más valorado por los 
estudiantes universitarios, tanto al comienzo de la intervención como en 
la finalización, fue el de cooperatividad, seguido de la competitividad, 
de la afiliación y del individualismo (Tabla 1). Además, no existieron 
diferencias significativas en ninguno de los factores analizados entre el 
pretest y el postest, aunque puede observarse un ligero aumento en todos 
los factores, excepto en la cooperatividad que se mantuvo neutro (Tabla 
1). 

TABLA 1. Descriptivos generales y ANOVA: pretest y postest 

 Pretest Postest Sig 

Cooperatividad 3,33 3,33 0,991 

Competitividad 2,77 2,83 0,732 

Individualismo 2,38 2,45 0,638 

Afiliación 2,50 2,56 0,662 

*Significación a nivel de 0,05.  
Fuente: elaboración propia 
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4.1. RESULTADOS EN FUNCIÓN DEL SEXO DE LOS ESTUDIANTES UNIVERSI-

TARIOS 

En función del sexo de los estudiantes, los chicos mostraron un mayor 
nivel de cooperatividad que de competitividad, tanto antes como des-
pués de la intervención realizada. Por su parte, antes del comienzo de la 
intervención, el nivel de individualismo fue el que obtuvo el valor más 
bajo mientras que después de la intervención fue el nivel de afiliación 
hacia la práctica deportiva. No hubo diferencias significativas a nivel 
estadístico en ninguno de los factores analizados (Tabla 2). 

TABLA 2. Descriptivos generales y ANOVA: pretest y postest para los estudiantes univer-
sitarios (sexo masculino) 

 Pretest Postest Sig 

Cooperatividad 3,33 3,24 0,514 

Competitividad 2,92 2,96 0,783 

Individualismo 2,42 2,53 0,508 

Afiliación 2,48 2,51 0,804 

*Significación a nivel de 0,05 
Fuente: elaboración propia 

En cambio, para las alumnas universitarias, se produjo un aumento en 
los factores cooperatividad, competitividad y afiliación tras la interven-
ción realizada utilizando el Modelo de Educación Deportiva, mientras 
que se produjo un decrecimiento del factor individualismo. No hubo di-
ferencias significativas a nivel estadístico en ninguno de los factores 
analizados (Tabla 3). 

TABLA 3. Descriptivos generales y ANOVA: pretest y postest para los estudiantes univer-
sitarios (sexo femenino) 

 Pretest Postest Sig 

Cooperatividad 3,33 3,63 0,227 

Competitividad 2,27 2,35 0,847 

Individualismo 2,27 2,20 0,881 

Afiliación 2,57 2,73 0,698 

*Significación a nivel de 0,05 
Fuente: elaboración propia 
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En resumen, las mujeres obtuvieron valores más altos que los hombres 
en la cooperatividad y el nivel de afiliación tras la intervención realizada 
utilizando el Modelo de Educación Deportiva. En cambio, obtuvieron 
valores más bajos en el factor competitividad e individualismo. En nin-
guno de los casos, se mostraron diferencias significativas en ninguno de 
los factores analizados (Tablas 2 y 3). 

4.2. RESULTADOS EN FUNCIÓN DE SI COMPITEN A NIVEL FEDERADO O NO 

LOS ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS 

Para los estudiantes universitarios que competían a nivel federado en 
deportes colectivos, los estudiantes mostraron un mayor nivel de coope-
ratividad que de competitividad, afiliación e individualismo, siendo este 
factor el que obtuvo el valor más bajo tanto en el pretest como en el 
postest (Tabla 4). También, cabe destacar que hubo un aumento en todos 
los factores tras la intervención realizada y que no existieron diferencias 
significativas a nivel estadístico en ninguno de los factores analizados. 

TABLA 4. Descriptivos generales y ANOVA: pretest y postest para los estudiantes univer-
sitarios en función de si compiten en un deporte colectivo a nivel federado 

 Pretest Postest Sig 

Cooperatividad 3,67 3,76 0,678 

Competitividad 3,29 3,43 0,781 

Individualismo 2,00 2,43 0,410 

Afiliación 2,43 2,86 0,632 

*Significación a nivel de 0,05 
Fuente: elaboración propia 

Por su parte, para los alumnos que competían a nivel federado en depor-
tes individuales, se produjo un descenso en todos los factores analizados 
tras la intervención realizada, siendo los factores cooperatividad y com-
petitividad los que obtuvieron los valores más altos mientras que el fac-
tor afiliación es el que mostró el valor más bajo (Tabla 5). No existieron 
diferencias significativas en ninguno de los factores analizados. 
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TABLA 5. Descriptivos generales y ANOVA: pretest y postest para los estudiantes univer-
sitarios en función de si compiten en un deporte individual a nivel federado 

 Pretest Postest Sig 

Cooperatividad 3,17 2,94 0,518 

Competitividad 2,97 2,94 0,878 

Individualismo 3,00 2,80 0,633 

Afiliación 2,57 2,43 0,650 

*Significación a nivel de 0,05 
Fuente: elaboración propia 

Por último, para los estudiantes que no competían a nivel federado en 
ninguna modalidad deportiva, se produjo un aumento en todos los fac-
tores analizados tras la intervención realizada utilizando el Modelo de 
Educación Deportiva. El factor que presentó un valor más elevado fue 
el de cooperatividad mientras que el factor individualismo fue el que 
presentó el valor más bajo. No existieron diferencias estadísticamente 
significativas en ninguno de los factores analizados (Tabla 6). 

TABLA 6. Descriptivos generales y ANOVA: pretest y postest para los estudiantes univer-
sitarios que no compiten en ninguna modalidad deportiva federada 

 Pretest Postest Sig 

Cooperatividad 3,32 3,35 0,794 

Competitividad 2,66 2,73 0,735 

Individualismo 2,30 2,39 0,602 

Afiliación 2,49 2,55 0,706 

*Significación a nivel de 0,05 
Fuente: elaboración propia 

En resumen, los alumnos que compiten en un deporte colectivo los que 
presentan un mayor nivel de cooperatividad, competitividad y afiliación 
que el resto de los estudiantes encuestados, mientras que los que compi-
ten a nivel federado en deportes individuales son los que presentan un 
mayor nivel de individualismo. 

Por su parte, los estudiantes que compiten en un deporte individual, son 
los que han presentado un menor nivel de cooperatividad y de afiliación 
mientras que los que no competían en ningún deporte de manera 
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federada son los que han presentado los valores más bajos en el factor 
competitividad e individualismo. 

Para terminar, no han existido diferencias significativas a nivel estadís-
tico en ninguno de los factores analizados. 

4.3. CORRELACIONES BIVARIADAS DE LOS FACTORES QUE CONFORMAN EL 

CUESTIONARIO DE INTERACCIÓN SOCIAL 

A continuación, se presentan las correlaciones bivariadas entre los fac-
tores cooperatividad, competitividad, individualismo y afiliación antes 
del comienzo de la intervención (Tabla 7). 

En primer lugar, existe una correlación significante negativa entre el 
factor cooperatividad e individualismo. Por su parte, también existe una 
correlación positiva significativa entre el factor individualismo y com-
petitividad (Tabla 7). 

TABLA 7. Correlaciones bivariadas de los factores que conforman los factores del cuestio-
nario de interacción social (pretest) 

  
Cooperativi-

dad 
Competitivi-

dad 
Individua-

lismo 
Afiliación 

Cooperatividad 
Correlación 

1 
-0,202 -0,402* 0,181 

Sig 0,276 0,025 0,328 

Competitividad 
Correlación -0,202 

1 
0,508** 0,248 

Sig 0,276 0,004 0,178 

Individualismo 
Correlación -0,402* 0,508** 

1 
0,199 

Sig 0,025 0,004 0,283 

Afiliación 
Correlación 0,181 0,248 0,199 

1 
Sig 0,328 0,178 0,283 

*Correlación significante a nivel de 0,05 
*Correlación significativa a nivel de 0,01 

Por su parte, una vez realizada la intervención en el aula con los estu-
diantes universitarios, existe una correlación negativa significativa entre 
la cooperatividad y el individualismo y una correlación positiva signifi-
cante entre la competitividad y el individualismo. No existen más corre-
laciones entre los factores analizados (Tabla 8). 
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TABLA 8. Correlaciones bivariadas de los factores que conforman los factores del cuestio-
nario de interacción social (postest) 

  Cooperativi-
dad 

Competitivi-
dad 

Individua-
lismo 

Afiliación 

Cooperatividad 
Correlación 

1 
-0,240 -0,583** 0,159 

Sig 0,185 0,000 0,384 

Competitividad 
Correlación -0,240 

1 
0,440* 0,301 

Sig 0,185 0,012 0,094 

Individualismo 
Correlación -0,583** 0,440* 

1 
0,131 

Sig 0,000 0,012 0,475 

Afiliación 
Correlación 0,159 0,301 0,131 

1 
Sig 0,384 0,094 0,475 

*Correlación significante a nivel de 0,05 
*Correlación significativa a nivel de 0,01 

5. DISCUSIÓN 

El primer objetivo principal que se planteó con este trabajo de investi-
gación fue aplicar el Modelo de Educación Deportiva como una meto-
dología activa en la población universitaria, con el objeto de comprobar 
si este tipo de metodologías activas aumentan el nivel de interacción 
social y la cooperatividad y competitividad del alumnado. 

A nivel general, los resultados muestran que, al igual que otras investi-
gaciones de este ámbito (Navarro-Patón et al., 2019; Rico, 2003; Ruiz 
et al., 2004; Ruiz et al., 2000), el factor más valorado por los estudiantes 
universitarios fue el factor cooperación, por encima del factor competi-
tivo, tanto antes como después de la realización de la intervención. Este 
hecho sigue la misma línea que muchas investigaciones en el que el fac-
tor cooperativo es la tendencia más significativa con valores más altos 
que el resto de factores (Martínez et al., 2008). Por el contrario, en nues-
tro estudio el segundo factor más valorado fue el de competitividad por 
encima de la afiliación, al igual que en el estudio de Ruiz et al. (2004) 
con una intervención realizada en las clases de Educación Física con 
alumnos de Educación Secundaria Obligatoria, pero no siguen los resul-
tados de la mayor parte de artículos de la literatura científica (Navarro-
Patón et al., 2019; Rico, 2003). Esto puede ser debido a que, cuanto 
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mayor es la etapa educativa del alumnado, más se fomenta el aspecto 
competitivo y, de ahí, el aumento de los valores en este factor. Por úl-
timo, el factor que obtiene el valor más bajo es el individualismo. Estos 
resultados parecen ir en contra de lo descrito por Navarro-Patón et al. 
(2019) en el que destacaban que, a medida que aumenta la edad de los 
estudiantes, se produce una tendencia a aumentar los niveles de indivi-
dualismo de los alumnos. Esto puede deberse a las nuevas reformas edu-
cativas que fomentan el trabajo en grupos heterogéneos en todas las eta-
pas educativas, fomentando el trabajo en grupo y la adquisición de las 
competencias de forma cooperativa. 

El segundo objetivo principal que se planteó fue analizar si existían di-
ferencias en el nivel de cooperación y competitividad del alumnado con 
la aplicación del Modelo de Educación Deportiva en una muestra de es-
tudiantes universitarios a nivel general, en función del género y de sí 
competían a nivel federado (deporte individual o colectivo) o no com-
petían de forma federada. Por sexos, las mujeres obtuvieron valores más 
altos que los hombres en la cooperatividad y el nivel de afiliación tras la 
intervención realizada utilizando el Modelo de Educación Deportiva. En 
cambio, obtuvieron valores más bajos en el factor competitividad e in-
dividualismo, aunque sin que existieran diferencias significativas en 
ninguno de los factores analizados. Estos resultados van en la línea de 
otros estudios que han realizado investigaciones similares en los que 
vinculan actitudes más individualistas con el género masculino, ya que 
ellos prefieren competir en diferentes modalidades deportivas y en las 
actividades realizadas en clase (Calvo et al., 2001; Gabbei, 2004) y en 
contra de los estudios de Castillo y Balaguer (2001), y Kilpatrick et al. 
(2005) en el que los chicos valoraron más el factor afiliación que las 
chicas.  

Por otra parte, los alumnos que compiten en un deporte colectivo son los 
que presentan un mayor nivel de cooperatividad, competitividad y afi-
liación que el resto de los estudiantes encuestados, mientras que los que 
compiten a nivel federado en deportes individuales son los que presen-
tan un mayor nivel de individualismo. Además, los estudiantes que com-
piten en un deporte individual, son los que han presentado un menor 
nivel de cooperatividad y de afiliación mientras que los que no 
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competían en ningún deporte de manera federada son los que han pre-
sentado los valores más bajos en el factor competitividad e individua-
lismo. No se han encontrado estudios previos que hayan analizado la 
influencia de estos factores en función de si competían a nivel federado 
o no y, en el caso de competir, si lo hacían en deportes colectivos o in-
dividuales. Por otra parte, García y García (2006) mostraron que los su-
jetos con mayores habilidades deportivas tienden a ser más individualis-
tas, mientras que los que participan en modalidades de equipo, tienden 
a mostrar valores más elevados en el factor cooperación. 

Por último, se han realizado las correlaciones bivariadas entre las dife-
rentes dimensiones analizadas. Una vez realizada la intervención, se ha 
observado una correlación negativa significativa entre la cooperatividad 
y el individualismo y una correlación positiva significante entre la com-
petitividad y el individualismo. Estas correlaciones no siguen la línea de 
otras investigaciones que habían analizado la correlación entre las dife-
rentes dimensiones y que habían encontrado una correlación entre las 
dimensiones competititividad e individualismo, pero no encontraban 
ninguna otra correlación (García & García, 2006; Ruiz et al., 2004; Ruiz 
et al. 2010; Ortega et al., 2019). 

A pesar de los resultados obtenidos en esta investigación, este trabajo 
presenta una serie de limitaciones. En primer lugar, la no existencia de 
un grupo control no ha permitido comparar los resultados en un grupo 
que utilizara este tipo de metodología activa y otro grupo que no lo hi-
ciera. Por otra parte, cabe destacar que esta investigación está realizada 
dentro del ámbito educativo, y no dentro de un club deportivo o escuela 
deportiva, siendo uno de los objetivos principales fomentar la igualdad, 
el compañerismo y el trabajo en equipo, por lo que no es posible extra-
polarlo a estudios realizados en el ámbito deportivo. 

6. CONCLUSIONES 

El uso de este tipo de metodologías activas son propuestas completa-
mente novedosas y atractivas para el alumnado, que tiene como fin me-
jorar el nivel motriz del alumnado, haciendo referencia a la necesidad 
de programar y planificar adecuadamente las actividades realizadas en 
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el aula para una formación integral del alumnado en cualquier etapa edu-
cativa. 
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1. INTRODUCCIÓN 

Con esta investigación pretendemos estudiar y dar respuesta a si es im-
portante o no la concentración para tener éxito deportivo. 

En la literatura científica consultada, no nos hemos encontrado muchos 
estudios en jiu jitsu tradicional y ninguno en concentración, por lo que, 
este estudio podría abrir una línea en este sentido. 

La introducción se vertebra de la siguiente manera: comenzaremos ha-
blando del deporte, qué es, sus objetivos para llegar rápidamente al alto 
rendimiento y con ello poder justificar el estudio (la importancia de cada 
pequeño grano de arroz para alcanzar el éxito). Seguiremos explicando 
el deporte en el que se realiza el estudio, qué tipo de deporte es, una 
breve historia del mismo, así como la competición. Y terminaremos 
abordando el tema de la concentración, qué entendemos por concentra-
ción, qué herramientas hay para evaluarla y qué tiene que ver con el 
deporte. 

1.1. DEPORTE Y RENDIMIENTO 

El deporte de rendimiento o alto rendimiento podría ser una de las ramas 
del deporte, y es que en función de los objetivos que cumpla el mismo, 
así nos encontramos en un sitio o en otro. 
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Rendimiento: es la utilidad, el beneficio, la compensación, la eficacia o 
el producto que se otorga a algo o alguien. Por otro lado, al adjetivo de 
“alto”, significa elevado. Un deportista de alto rendimiento seria aquel 
que se encuentra entre los mejores de un determinado lugar en un mo-
mento determinado. 

Por lo tanto, podemos definir el deporte de alto rendimiento como: apro-
vechar al máximo las capacidades del deportista (físicas, técnicas, etc.) 
para lograr el éxito deportivo. 

Los atletas de alto nivel y alto rendimiento, persiguen diariamente obte-
ner el mayor éxito en todas y cada una de las competiciones a las que 
asisten. 

En España, encontramos los Centros de Alto Rendimiento Deportivo 
(CARD), es un lugar con multitud de instalaciones orientadas y destina-
das al entrenamiento y desarrollo de los deportistas considerados de alto 
nivel y alto rendimiento.  

Estos CARD, son entidades de derecho público y pertenecen a la Secre-
taría General del Deporte.  

1.1.1. ¿Qué entendemos por deporte? 

El deporte es un conjunto de ejercicios físicos más o menos complejos 
que reúnen unas normas con el objetivo de competir. 

Son muchas las clasificaciones de deportes (individuales y colectivos es 
la clasificación más utilizada), así como el objetivo que cumplen (de-
porte de recreación, salud y bienestar, educativo, escolar, rendimiento, 
etc.) 

1.1.2. Consejo Superior de Deportes 

“El deporte de alto nivel se considera de interés para el Estado, en tanto 
que constituye un factor esencial en el desarrollo deportivo, por el estí-
mulo que supone para el fomento del deporte base, en virtud de las exi-
gencias técnicas y científicas de su preparación, y por su función repre-
sentativa de España en las pruebas o competiciones deportivas oficiales 
de carácter internacional (Ley 10/1990 del Deporte/Título Primero. Prin-
cipios generales. Art.6). En España el desarrollo del Deporte de Alto 
nivel y Alto Rendimiento reside en las Federaciones Deportivas 
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Españolas con la colaboración de las Comunidades Autonómicas. Está 
financiado principalmente por el Estado y su objetivo es elevar el nivel 
deportivo de España internacionalmente.” (CSD, 2019). 

1.2. JIU JITSU 

1.2.1. Características de los deportes de combate 

Como ya hemos mencionado, el jiu jistu es un deporte de adversario y 
un deporte de combate. 

Son deportes de adversario, generalmente de oposición directa real o si-
mulada. Tenemos deportes como el karate, taekwondo, iaido entre otros 
que sus competiciones de técnica (oposición simulada) las realizan so-
los, mientras que el judo, jiu jitsu entre otros tiene competición de téc-
nica de oposición simulada por parejas. 

Se produce un enfrentamiento entre dos adversarios con una serie de 
normas e incluso implementos. 

Generalmente están los de oposición directa o combate y los de oposi-
ción simulada o técnica. 

Hay muchos deportes de combate en diferentes federaciones 

Una de las clasificaciones podría ser los que tienen clasificación de 
olímpicos y dentro de estos los que tiene participación en olimpiadas y 
los que no tienen la clasificación de olímpicos. 

Deportes de combate con clasificación y participación en Juegos Olím-
picos: 

‒ Esgrima 
‒ Lucha libre 
‒ Lucha grecorromana 
‒ Judo 
‒ Taekwondo 
‒ Karate (solo en Tokio 2020) 
‒ Boxeo 

Deportes de combate con clasificación de deporte olímpico pero sin par-
ticipación en Juegos Olímpicos: 
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‒ Jiu Jitsu tradicional 

Deportes de combate sin clasificación de deporte olímpico: 

‒ Jiu Jitsu brasileño (BJJ) 
‒ Artes marciales mixtas 
‒ Muay Thai 
‒ Iaido 
‒ Kendo 
‒ Krav Maga 
‒ Etc. 

Otra de las clasificaciones existentes, son las que los dividen entre los 
que utilizan armas para la competición y los que no. Entre los que si las 
utilizan estarían por ejemplo la esgrima, el kendo, el iaido, etc. y algunos 
de los ejemplos de los que no las utilizan estarían el taekwondo, el ka-
rate, el boxeo, etc. y luego tendríamos los que tienen modalidades de 
competición de técnica en las cuales si utilizan armas y en las de com-
bate no como por ejemplo el jiu jitsu tradicional o el judo entre otros. 

Los deportes de combate según clasificados en deportes de adversario 
directo, tienen como características principales (Torres-Luque, et al. 
2010). 

I. Habilidad directa, por lo tanto, poseen un nivel de incertidumbre 
muy elevado, debido a la existencia de un rival/oponente directo, 
cuerpo a cuerpo. 

II. Elevada intensidad de esfuerzo, con lo que conlleva elevadas 
exigencias físicas, fisiológicas, técnico-tácticas y psicológicas 
en consecuencia al enfrentamiento.  

III. Complejidad de prescripción-control del entrenamiento y segui-
miento de la competición, y con mayor medida den atletas de 
alto rendimiento. 

Entre los deportes de combate, nos podemos encontrar con una gran va-
riedad de ellos, aunque no todos son reconocidos por el Comité Olím-
pico Español (COE), esto es, que no tienen una federación deportiva que 
los avale. El COE reconoce siete federaciones que aglutinan diferentes 
deportes de combate (www.coe.es): 
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‒ Judo y D.A. (deportes asociados: jiu-jitsu, kendo, aikido, wu 
shu, iaido y defensa personal). 

‒ Lucha (lucha libre olímpica, lucha grecorromana, sambo, gra-
pling). 

‒ Boxeo. 
‒ Esgrima. 
‒ Karate (kenpo, nihon tai jitsu y kung fu). 
‒ Kick boxing y Muaythai. 
‒ Taekwondo (hapkido). 

1.2.2. Breve historia del Jiu Jitsu tradicional o japonés 

Los dos significados más aceptados son “ciencia de la suavidad o ca-
mino de la suavidad”. 

“El jiu-jitsu es fundamentalmente una disciplina marcial oriental, un arte 
de combate, la práctica y el estudio del ataque y la defensa, utilizando 
con la máxima eficacia el propio cuerpo contra un adversario armado o 
no” (Pennisi, en Costa, 2000, p. 11). 

El origen de este arte marcial no está claro, parece que todos están de 
acuerdo en que fue en Japón y que debió de ser en el periodo Muromachi 
(1330-1570). 

En la época feudal de Japón, las familias utilizaban el jiu-jitsu como 
método de defensa (un arte de guerra que servía para utilizar de la forma 
más precisa el cuerpo y las armas que existían). Hoy en día nos encon-
tramos dos vertientes de este jiu-jitsu tradicional: la defensa personal y 
el deporte de combate (Dabauza, 2012; Taira, Helguedas, Román, 
1992). 

1.2.3. Competición de Jiu Jitsu 

La competición de jiu jitsu, como la de tantos otros deportes, está en 
continuo cambio y evolución, por lo que lo mostrado a continuación, 
corresponde a los sistemas de competición que hay en el periodo en el 
que se ha llevado esta investigación. 

Cuatro sistemas de competición, dos de combate (oposición directa) y 
dos de técnica (oposición simulada). 
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Competición de combate: lucha o fighting (Figura 1) y ne waza (Figura 
2), se compite por categoría de género o sexo biológico (hasta nuestros 
días ha de coincidir) y peso, tal y como se muestra en la Tabla 1. 

FIGURA 1. Modalidad de lucha o fighting 

 

FIGURA 2. Modalidad de ne waza 

 
Fuente: Elaboración propia 

TABLA 1. Categorías de peso por sexo biológico 

HOMBRES MUJERES 

-56KG. -45KG. 

-62KG. -48KG. 

-69KG. -52KG. 

-77KG. -57KG. 

-85KG. -63KG. 

-94KG. -70KG. 

+94KG. +70KG. 
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El combate de la modalidad de lucha dura 3 minutos a tiempo parado y 
consta de tres partes que se van dan a lo largo de este tiempo, se co-
mienza en parte 1 que consta de intercambios de golpes con piernas y 
puños, donde el objetivo es marcar puntos (1 o 2 puntos) a unas zonas 
del cuerpo delimitadas y con un contacto de piel (no es permitido gol-
pear con dureza), en el momento que se produce un agarre entre ambos 
competidores pasan a parte 2, donde el objetivo es derribar o proyectar 
al oponente y así marcar puntos (1 o 2) con una serie de técnicas permi-
tidas, en el momento que van al suelo, comienza la parte 3, donde el 
objetivo es marcar puntos (1, 2 o 3) esta vez por medio de inmoviliza-
ciones, luxaciones o estrangulaciones. Gana el competidor que obtiene 
una máxima puntuación en cada una de las tres partes, en caso de que 
esto no se produzca, al finalizar los 3 minutos el competidor que más 
puntos tenga gana. 

La modalidad de ne waza dura 6 minutos a tiempo parado, y el objetivo 
es hacer abandonar al oponente por medio de una técnica de luxación o 
estrangulación, en caso de que esto no suceda, pasados los 6 minutos 
gana el competidor que más puntos tenga (estos puntos se consiguen por 
medio de diferentes controles sobre el oponente). 

Las modalidades de técnica son dos, el sistema de duo o duo system 
(Figura 3) y el show (Figura 4). En ambos se compite en categoría fe-
menina (dos mujeres), categoría masculina (dos hombres) y/o categoría 
mixta (hombre y mujer) 

FIGURA 3. Sistema de duo 

 

Fuente: Elaboración propia 
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FIGURA 4. Sistema de Show 

 

Fuente: Elaboración propia 

En el caso de los dúos, cada pareja hace su representación y un tribunal, 
siguiendo el reglamento, puntúa a cada pareja. El sistema de duo consta 
de tres series con cuatro ataques cada una, en las que el árbitro va pi-
diendo por números aleatorios la realización de los mismos. El show es 
una representación completa de 2 minutos (máximo) con unos ataques 
obligatorios de entre los permitidos (los del duo system).  

1.3. CONCENTRACIÓN 

1.3.1. Aproximación al término 

Los procesos de la atención son los mecanismos que nos permite selec-
cionar la información que nos interesa y tiene función de filtro y la con-
centración es la habilidad o capacidad que poseemos para dirigir nuestra 
atención a un punto concreto durante un periodo corto de tiempo. 

Necesitamos estas capacidades para tender al entorno, y hacer caso a los 
estímulos relevantes y a medida que estos van cambiando, cambiar nues-
tros focos atencionales y ser capaces de concentrarnos en cada uno de 
ellos (Weinberg y Gould, 2010). 

Niedeffer (1976 y 1991) señala que la atención consta de dos dimensio-
nes que forman los focos o estilos atencionales que combinados entre 
ellos llegamos a tener los cuatro estilos atencionales: amplio-externo, 
amplio-interno, estrecho-externo y estrecho-interno. 
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1.3.2. Herramientas para evaluar la concentración 

La concentración y la atención no cuenta con una gran variedad de he-
rramientas, hay cuestionarios clásicos que hoy en día se siguen utili-
zando como el Test de Stroop creado por el psicólogo John Ridley 
Stroop en 1935, “efecto stroop” que consiste en una prueba que mide y 
cuantifica el nivel atencional del sujeto a través de los diferentes colores. 
Sabater (2019) llevo a cabo diferentes estudios con este test para medir 
y evaluar la atención y concentración. 

Un test que ha sido muy utilizado para medir atención y concentración 
es la rejilla de concentración creado por Harris y Harris en 1992. Los 
estudios de Aguirre-Loaiza, Ayala y Ramos (2015) apuntan a que los 
sujetos que tienen una gran capacidad de concentración llegan a 20 o 30 
números. 

El Test de estilos atencionales TAIS (Nideffer, 1976), los anillos de Lan-
don y otros tantos de papel y lápiz.  

El otro gran grupo de herramientas son los que utilizan medidas para 
evaluar la actividad y activación fisiológicas por medio de registros fi-
siológicos como por ejemplo: electrocardiografía, electromiografía, su-
doración, temperatura corporal, entre otros. 

1.3.3. Concentración y deporte 

Israel-Ríos (2016), señalaba que en el deporte de alto rendimiento las 
pequeñas diferencias hacen que se consiga una medalla o no, y muchas 
veces, estas pequeñas diferencias son las habilidades psicológicas de los 
deportistas. 

“La concentración es una de las claves más importantes que se pueden 
poner al servicio del deportista para mejorar su rendimiento tanto en la 
competición como en los entrenamientos” (De la Vega, 2003). 

Muchos autores han señalado la importancia de las variables psicológi-
cas en el deporte y en concreto de la concentración y atención para poder 
tener ciertas garantías de éxito en una competición (Bompa, 2003; Besi, 
2004; De la Vega, 2003; Ferrel-Chapus y Thahej, 2013; Merino- Fer-
nández et al., 2022, etc.). 
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La concentración es una habilidad que se puede aprender y entrenar y 
son cada vez más los deportistas que lo hacen (Wulf, 2012). 

González-Hernández (2007), apunta a la fortaleza mental como piedra 
angular para el éxito deportivo y que sin ella la probabilidad de ganar es 
muy pequeña. Hace especial hincapié, en que las fortalezas mentales son 
de difícil entrenamiento y que requieren de buenos profesionales y horas 
de entrenamiento como cualquier otra habilidad. 

Pérez Fernández (2011) propone una serie de puntos fundamentales para 
poder entrenar la concentración, a partir de los cuales deportistas y en-
trenadores pueden trabajar: 

1. “Identificación de los distractores”: Factores externos (todos 
aquellos que provienen del ambiente en el que se encuentra el 
atleta, por ejemplo: público, árbitros, rivales…), factores in-
ternos (todos aquellos que son intrínsecos en el atleta, por 
ejemplo: falta de seguridad, pensamientos negativos…) y la 
dificultad para cambiar la forma de entender (proceso cogni-
tivo llevado por el atleta, por ejemplo: cambiar de un estilo 
atencional a otro).  

2. “Aprendizaje y dominio de técnicas”: establecer objetivos, 
feedback inmediato del entrenador, uso de palabras claves por 
parte del entrenador a la hora de dirigirse al atleta, control vi-
sual por parte del atleta, concentración en el presente por parte 
del atleta. 

�. “Utilización de protocolos y rutinas de preejecución”: el es-
tablecimiento de rutinas (comportamientos cognitivos, con-
ductuales y situacionales)  

En un estudio de Torres Castiblanco y Avello (2015) utilizaron la rejilla 
de concentración para medir la concentración de tenistas en varios mo-
mentos y encontraron que las medidas antes de los partidos eran mejores 
y que las mujeres tenían unos niveles más elevados que los hombres. 

Un estudio llevado a cabo con futbolistas de categorías inferiores utili-
zando la rejilla de concentración como sistema de entrenamiento, deter-
minó, que el grupo de deportistas que utilizó dicha rejilla, mejoró sus 
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niveles de concentración (Niño-Cardozo, Escalante-Nogales y Clavijo-
Mejia, 2014). 

2. OBJETIVOS 

Los objetivos que nos planteamos en nuestro estudio fueron tres, los 
cuales exponemos a continuación: 

1.- Describir los niveles de concentración de la selección espa-
ñola sub 18 y sub 21 de jiu jitsu tradicional o japonés. 

2.- Analizar las posibles diferencias en concentración en fun-
ción del sexo biológico. 

3.- Analizar la relación entre concentración de los equipos es-
pañoles sub 18 y sub 21 de jiu jitsu y rendimiento en un Cam-
peonato de Europa. 

4.- Analizar las posibles diferencias en concentración en los 
atletas, antes de un evento deportivo importante y una situación 
normal. 

3. METODOLOGÍA 

En este apartado se expone el diseño utilizado para el presente estudio, 
los participantes de la misma, los materiales utilizados y la aplicación 
informática utilizada para el análisis de datos. 

3.1. DISEÑO DE LA INVESTIGACIÓN 

El diseño utilizado es un ex post facto observacional. Nuestra variable 
dependiente fue la concentración y tuvimos dos variables independien-
tes, el sexo biológico (hombre y mujer) y niveles de rendimiento en el 
campeonato que medimos. 
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3.2. PARTICIPANTES 

Contamos con un total de 42 participantes, de los cuales 25 fueron mu-
jeres (59,9% de la muestra total) y 17 hombres (40,5% de la muestra 
total). 

Todos nuestros participantes pertenecen al equipo nacional de jiu jitsu, 
de la categoría sub 18 (9 deportistas que representan el 21,4%) o sub 21 
(33 deportistas, que representan un 78,6% del total de la muestra).  

Los deportistas del estudio son medallistas en Campeonatos de España, 
lo cual les da acceso a pertenecer a estos equipos, y en concreto, este 
estudio se hizo con los deportistas que acudieron a un Campeonato de 
Europa que acogía ambas categorías (sub 18 y sub 21). 

En la Tabla 2 se muestran los resultados de los deportistas en el Cam-
peonato de Europa, así como las modalidades en las que compitieron 
(técnica y combate) 

TABLA 2. Resultados en el Campeonato de Europa de los participantes 

PARTICIPANTES 
CATEGORÍA 

(sub 18=1 
sub21=2) 

MODALIDAD 
(Combate=1, 
Técnica=2) 

RESULTADO 
SEXO 

(1=Hombre 
2=Mujer) 

1 2 1 11 1 

2 2 2 3 1 

3 2 2 3 1 

4 2 1 15 1 

5 2 1 14 1 

6 1 1 18 1 

7 2 1 7 1 

8 1 1 2 2 

9 1 1 1 2 

10 1 2 2 2 

11 1 1 3 2 

12 2 1 7 1 

13 2 1 2 2 

14 2 2 1 2 

15 2 1 5 2 
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16 1 1 9 1 

17 2 2 1 1 

18 2 1 17 1 

19 2 1 16 1 

20 2 1 2 1 

21 2 2 3 1 

22 2 2 3 2 

23 2 2 2 2 

24 2 1 5 2 

25 1 1 9 2 

26 2 1 9 1 

27 2 1 16 1 

28 1 1 5 2 

29 1 1 7 2 

30 2 1 7 2 

31 2 2 2 2 

32 2 2 2 2 

33 2 2 3 2 

34 2 2 1 2 

35 2 2 3 2 

36 2 2 1 2 

37 2 1 2 2 

38 2 2 2 2 

39 2 2 2 2 

40 2 1 16 1 

41 2 2 3 2 

42 2 2 2 2 

 

3.3. MATERIAL 

Para medir la concentración de los deportistas, utilizamos la rejilla de 
concentración de Harris y Harris, dicha rejilla se muestra en la Figura 5. 

Cuenta con 100 números que van del 00 al 100, los deportistas tenían 1 
minuto, en el que tenían que ir marcando con una cruz los números de 
manera consecutiva, 00, 01, 02, 03, 04, etc. hasta llegar al máximo que 
pudieran durante ese minuto. 
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FIGURA 5. Rejilla de concentración 

 

3.4. PROCEDIMIENTO 

Nos pusimos en contacto con el responsable de los equipos nacionales 
Don Javier García, quien nos dio acceso a los deportistas.  

Quedamos con ellos en una concentración precia al Campeonato de Eu-
ropa en Madrid (Villaviciosa de Odón), después de una de las sesiones, 
les explicamos a ellos y a los padres en qué consistía el estudio y lo que 
tenían que hacer, se les enseñó la rejilla y el procedimiento de la misma, 
les dimos los consentimientos informados (en el caso de los menores de 
edad a sus padres). 

La siguiente vez que les vimos, fue en aeropuerto de Madrid (Barajas – 
Adolfo Suárez) en donde tuvieron que rellenar la rejilla de concentración 
por primera vez. 

La segunda vez que tuvieron que rellenar la rejilla de concentración, de-
pendía del día que competían, y es que se les aplicaba en el desayuno el 
mismo día que competían (para lo cual, contamos con la ayuda de Javier 
García, entrenador de los equipos nacionales y que estaba allí con ellos). 

3.5. ANÁLISIS DE DATOS 
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Una vez obtuvimos todos los datos de los deportistas, se volcaron en un 
Excel para poder hacer el análisis de los mismos, gracias a la aplicación 
jamovi. 

4. RESULTADOS 

A continuación, mostraremos los resultados que se desprender de nues-
tra investigación, intentando dar respuesta a los objetivos planteados. 

La media de concentración de los 42 atletas el día del aeropuerto fue de 
9,6 y la mediana de 10, con una desviación típica de 3,2, mientras que 
la media de concentración del día de la competición fue de 10,6y la me-
diana de 11, con una desviación típica de 4,1. Podemos ver, que el día 
de la competición, los niveles de concentración son mayores, y no solo 
eso, sino que la diferencia entre las puntuaciones de los deportistas son 
mayores). Los resultados que dan respuesta a nuestro objetivo número 1 
se muestran en la Tabla 3. 

TABLA 3. Descriptivos de las puntuaciones en la rejilla de concentración en el aeropuerto 
y en el desayuno 

 AEROPUERTO DESAYUNO 

MEDIA 9,6 10,6 

MEDIANA 10 11 

DESVIACIÓN TÍPICA 3,24 4,09 

VARIANZA 10,5 16,7 

MÍNIMO 4 3 

MÁXIMO 15 18 

Mostramos en la Figura 6 las puntuaciones de todos los deportistas en 
cada uno de los días de toma de datos. 
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FIGURA 6. Puntuaciones individuales de los deportistas en los dos días de muestreo 

 

Dando respuesta a nuestro objetivo número 4, podemos ver que los re-
sultados en la rejilla son mejores el día de la competición frente al día 
del aeropuerto. 

Se realizó una matriz de correlaciones entre los resultados de la rejilla 
de concentración del día de la competición (muestreo en el desayuno) y 
los resultados obtenidos en el campeonato, y los del día del aeropuerto 
y el resultado en la competición. El coeficiente de correlación del día de 
la competición fue de -0,279 y el del aeropuerto fue de -0,274. El p-valor 
es significativo al 0,073 para el día de la competición y el resultado de-
portivo y de 0,079 para el día del aeropuerto. Estos resultados los pode-
mos ver en la Tabla 4. 

TABLA 4. Correlaciones y p valor entre los muestreos y el rendimiento deportivo en el 
campeonato 

  
RENDIMIENTO 

EN EL CAMPEONATO 

AEROPUERTO 
R-Pearson -0,274 

P-Valor 0,079 

DESAYUNO 
DÍA DE COMPETICIÓN 

R-Pearson -0,279 

P-Valor 0,073 

 

Todo esto arroja como resultados que a mayor puntuación en la rejilla 
mejor resultado en la competición, por lo que podemos decir, que la re-
jilla sirve para medir la concentración antes de un evento deportivo. 

S1 S2 S3 S4 S5 S6 S7 S8 S9S10S11S12S13S14S15S16S17S18S19S20S21S22S23S24S25S26S27S28S29S30S31S32S33S34S35S36S37S38S39S40S41S42

AEROPUERTO 4 15 4 10 8 7 8 5 5 14 14 15 10 10 11 10 10 4 7 7 7 13 13 13 13 7 6 13 13 8 8 8 13 6 10 10 6 13 13 10 11 11

DESAYUNO 13 11 11 11 9 8 9 13 13 4 4 13 12 12 11 11 11 4 7 7 7 18 18 18 12 6 3 17 17 12 12 12 16 7 11 13 12 4 4 9 12 12

0
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20

AEROPUERTO DESAYUNO
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Dando respuesta a nuestro objetivo número 3, podemos decir que una 
mejor concentración, tanto el día del evento como previamente nos re-
porta unos mejores resultados deportivos. 

Para dar respuesta a nuestro objetivo número 2, dividimos la muestra 
entre hombres y mujeres y analizamos los descriptivos, la Tabla 5 mues-
tra los resultados. Podemos ver que en todos los casos las mujeres obtu-
vieron mejores puntuaciones (medias), tanto en las medidas tomadas en 
el aeropuerto como en la competición (desayuno) 

TABLA 5. Descriptivos de la rejilla de concentración en función del sexo biológico 

 MUJERES HOMBRES 

MEDIA EN EL AEROPUERTO 10,6 8,18 

MEDIA EN LA COMPETICIÓN 11,8 8,82 

MEDIANA EN EL AEROPUERTO 11 7 

MEDIANA EN LA COMPETICIÓN 12 9 

MÍNIMO EN EL AEROPUERTO 5 4 

MÍNIMO EN LA COMPETICIÓN 4 3 

MÁXIMO EN EL AEROPUERTO 14 15 

MÁXIMO EN LA COMPETICIÓN 18 13 

 

5. DISCUSIÓN 

Gracias a este estudio, pretendíamos arrojar datos acerca de la impor-
tancia de la variable psicológica de la concentración, de cómo afecta al 
rendimiento. Parece que con los datos obtenidos podemos decir, que los 
deportistas que tienen unos niveles de concentración más altos, obtienen 
unos mejores resultados deportivos, por lo que, sería muy recomendable 
entrenar estas habilidades. Lo cual nos lleva a una de las aplicaciones 
prácticas, y es que los deportistas que quieren llegar al alto rendimiento 
y obtener resultados, deberían trabajar con psicólogos deportivos para 
entrenar la concentración. 

Muchas son las variables psicológicas que entrenan los deportistas, y es 
que todas son importantes, nos hemos encontrado autores que piensan 
que la atención y la concentración son vitales para el rendimiento, 
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incluso las más importantes (Ferrel-Chapus y Thahej, 2013) nosotras no 
pensamos que sea la más importante, pues tendríamos que llevar a cabo 
muchos más estudios para poder defenderlo, pero si que para el jiu jitsu 
es muy importante y se debe controlar y entrenar. 

Los estudios de Aguirre-Loaiza, Ayala y Ramos (2015) apuntan que una 
persona tiene una alta concentración, o excelente cuando en una rejilla 
de concentración llega o se aproxima al número 20, si los deportistas no 
llegan al 20, sería una falta de entrenamiento atencional y de concentra-
ción. Sin embargo, en nuestro estudio hemos visto como deportistas con 
indicadores más bajos han tenido resultados excelentes, deportivamente 
hablando, ya que obtuvieron medallas en el Campeonato de Europa en 
el que les medimos. No obstante, sería bueno seguir entrenando con es-
tos deportistas para que alcancen unos niveles más altos y así poder tener 
más garantías de éxito. 

Nos encontramos, que los deportistas de nuestro estudio tuvieron niveles 
más altos el día del evento, por lo que si son capaces de mejorar esa 
concentración el día del evento, para el que se están preparando. 

En lo referente a las diferencias en función del sexo biológico, tenemos 
que nuestros resultados van en la línea de Torres Castiblanco y Avella 
(2015) que encontraron que las mujeres mostraron niveles más altos que 
los hombres. 

Parte de las limitaciones de nuestro estudio son por las pocas investiga-
ciones científicas que hay en concentración y deporte y no hemos en-
contrado ninguna en jiu jitsu tradicional. Es por ello, que este estudio 
pretende ser el comienzo de una línea de investigación en concentración 
y deportes de combate, para en un futuro poder establecer patrones y así 
poder ayudar mejor a los deportistas. 

La principal fortaleza del estudio parte de la calidad de la muestra, ya 
que contamos con deportistas de alto rendimiento y que los tuvimos a 
todos juntos en un Campeonato de Europa, para poder medir en el 
mismo Campeonato. 
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6. CONCLUSIONES  

Las conclusiones a las que hemos llegado con este estudio son las si-
guientes: 

1. Los jiu jiusekas tienen valores muy diferentes en concentra-
ción entre ellos. 

2. Los valores de concentración medidos por la rejilla, no son los 
esperados, son más bajos de los esperados para un equipo de 
alto rendimiento, por lo que, se les recomienda trabajar esta 
variable. 

3. Las mujeres muestran niveles más altos que los hombres en la 
rejilla de concentración. 

4. Los deportistas fueron capaces de concentrarse más el día del 
campeonato (mostraron niveles más altos en el desayuno del 
día de la competición frente al del aeropuerto) 

5. Los deportistas que obtienen mejores resultados tiene niveles 
de concentración más elevados. 

6. las diferencias entre en día del aeropuerto y el día de la com-
petición fue mayor para las mujeres que para los hombres. 
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1. INTRODUCCIÓN 

Desde su concepción como disciplina olímpica, el tiro con arco es una 
modalidad que consiste en el tiro de una flecha, cuyo objetivo es aterri-
zar en un objetivo o diana de la forma más precisa, es decir, en el centro, 
para alcanzar la mayor puntuación posible (Diotaiuti et al., 2021). 

En dicho deporte, el alto rendimiento consiste en el aprendizaje y repe-
tición del gesto dinámico de tiro una amplia cantidad de veces. Este 
gesto se considera dentro del campo de las habilidades técnicas cerradas 
(Eswaramoorthi et al., 2018; Kuswahyudi et al., 2021; Vrbik et al., 
2021). A través de esta repetición del movimiento kinemático, se pro-
vocará en el arquero el desarrollo de la capacidad para alcanzar el centro 
de la diana en un mayor número de ocasiones (Vrbik et al., 2021). Por 
todo esto, el aprendizaje fino de la técnica de tiro requiere de un largo 
proceso de entrenamiento hasta alcanzar una automatización milimé-
trica de la misma (Kuswahyudi et al., 2021; Sarro et al., 2021). 

Sin embargo, más allá de la repetición maestra de dicho gesto técnico, 
resulta imprescindible el control de otras variables de rendimiento como 
son la preparación física y psicológica (Diotaiuti et al., 2021). En 
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concreto, en numerosas investigaciones se propone la motivación como 
factor de rendimiento relevante (Berengüí et al., 2012; Humaid, 2014; 
Ruiz-Tendero & Salinero, 2012). 

1.1. LA IMPORTANCIA DE LA PSICOLOGÍA EN EL TIRO CON ARCO 

Con el objetivo de alcanzar los mejores resultados, los deportistas tratan 
de mejorar sus capacidades y destrezas motrices. Para ello, es necesario 
desarrollar en el mismo grado todos los factores que determinan el ren-
dimiento deportivo (Kim et al., 2021). Entre estos factores destacan las 
capacidades físicas, factores fisiológicos y habilidades psicológicas 
(Khan et al., 2019; Moreno-Fernández et al., 2019).  

En la misma línea, uno de los principales objetivos de los investigadores 
en los últimos tiempos ha sido estudiar los factores mentales que influían 
en el rendimiento competitivo (Mahoney, et al., 1987; Riera et al., 
2017), ya que como destacan en sus investigaciones Jodra et al. (2019) 
y Piepiodora (2021), el comportamiento psicológico en competición es 
el factor de rendimiento por excelencia, superando incluso al factor fí-
sico.  

Por este motivo, las variables psicológicas han pasado a jugar un papel 
fundamental en el rendimiento deportivo (Browne & Mahoney, 1984; 
Kamata et al., 2002; Mahoney & Suinn, 1986), adquiriendo así una gran 
relevancia en el entrenamiento deportivo en la actualidad (Piepiodora, 
2021; Ruiz-Barquín et al., 2018).  

Esto es debido a que una gran capacidad mental permitirá un amplio 
desarrollo de otras capacidades como las técnicas y físicas (Gómez-Ló-
pez et al., 2021; Pluhar et al., 2019). De este modo, la utilización de una 
buena estrategia psicológica permitirá mejorar el rendimiento deportivo 
(Moreno-Fernández et al., 2019; Olmedilla et al., 2015), produciendo 
resultados muy positivos en variables como la motivación (Moreno-Fer-
nández et al., 2019). 

De forma específica, diferentes estudios que analizan los factores que 
afectan al rendimiento deportivo desde la perspectiva psicológica coin-
ciden en que la motivación, el establecimiento de metas y la 
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concentración son los factores más importantes (Berengüí et al., 2012; 
Ruiz-Tendero & Salinero, 2012).  

Por lo tanto, el uso de estrategias como el entrenamiento mental orien-
tado a la competición, trabajando aspectos tales como la concentración 
en la tarea, el control del estrés por el resultado o la autoconfianza han 
ganado importancia (Keilani et al., 2016; Vealey et al., 2017; Watson, 
2016). Del mismo modo, lo han hecho la intención de mejora de la cohe-
sión y el clima motivacional propios del grupo de entrenamiento (Chen 
et al., 2015) como recursos a utilizar para adaptar la preparación psico-
lógica del deportista.  

Igualmente, diversos estudios relacionaros las propiedades psicológicas 
de los atletas y la percepción que ellos mismos tenía sobre su propio 
rendimiento en competición (Gómez-López et al., 2021; Olmedilla et 
al., 2019). 

Más allá, el tiro con arco es un deporte de alta participación mental, y 
que por lo tanto demanda una serie de habilidades mentales como la re-
sistencia mental, la concentración y la habilidad para superar la presión 
(Kuswahyudi et al., 2021). En la misma línea, otra investigación mani-
festó el clima motivacional, la concentración mental y el control emo-
cional para mantenerse enfocado en la tarea como claves para un co-
rrecto comportamiento motor (Young & Pain, 1999. 

Por todo esto, se considera que la habilidad mental es fundamental para 
tirar las flechas hasta el centro del parapeto (Taha et al., 2018). Por lo 
tanto, si un deportista no posee una capacidad mental suficiente, que le 
ayude a superar condiciones adversas, su rendimiento se verá afectado 
negativamente (Kuswahyudi et al., 2021). A modo de conclusión, el es-
tado mental de los atletas de tiro con arco se predispone como factor de 
rendimiento decisivo en esta modalidad deportiva (Taha et al., 2018).  

1.2. EL CLIMA MOTIVACIONAL 

Dada la importancia que adquiere la psicología, y en concreto la moti-
vación como factor de rendimiento clave (Berengüí et al., 2012; Hu-
maid, 2014), el estudio del clima motivacional se ha convertido en 
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objeto de estudio para multitud de investigadores (Cuevas et al., 2013; 
Cordo-Cabal et al., 2019). 

Este ha sido definido por diferentes autores como el conjunto de estímu-
los, que los atletas reciben de su entorno, tanto entrenadores como com-
pañeros, y que permiten esclarecer los factores de victoria y fracaso (Ni-
cholls, 1989). Por lo tanto, no se pueden pasar por alto todos aquellos 
factores cognitivos que puedan influir sobre la motivación del deportista 
en entrenamiento y competición (Ames, 1992; Castro-Sánchez et al., 
2018).  

Atendiendo al origen del clima motivacional, este puede clasificarse en 
función de la actitud que percibe el atleta por parte de su técnico, dife-
renciando así entre el clima de “maestría”, cuando se valora el esfuerzo, 
la actitud y la atención hacia la mejora técnica, y el clima de “ejecución”, 
priorizando la competición, el afán por ganar y la rivalidad entre com-
pañeros (Nicholls, 1984).  

Sin embargo, si se observa hacia donde se orienta dicha motivación, se 
distingue entre el clima motivacional orientado a la tarea, cuando se pre-
tende mejorar la actividad que se está desarrollando (Cecchini et al., 
2004; Cuevas et al., 2013; Méndez-Giménez et al., 2013), y la orienta-
ción al ego, atendiendo a la obtención de un mejor resultado, priorizando 
la competición y dejando de lado otros aspectos como la mejora técnica 
o el desempeño motor (Cecchini et al., 2004; Cuevas et al., 2013). Por 
otra parte, cuando un individuo alcance una mayor motivación propi-
ciada por el ego, también se verá disminuido su grado de motivación 
intrínseca (Cecchini et al., 2004). 

Más allá, aunque la mayoría de deportistas que compiten en el alto ren-
dimiento presentan niveles elevados de clima motivacional orientado a 
la tarea, en función del sexo, son los hombres los que muestran un índice 
mayor de motivación orientada al ego (Cordo-Cabal et al., 2019; Torre-
grosa et al., 2011). Por su parte, las mujeres se sienten menos motivadas 
por el clima de ejecución, y se centran de forma general, en el desarrollo 
de la tarea (Møllerløkken et al., 2017; Torregrosa et al., 2011). 

Merece la pena destacar, que son los atletas de menos edad y categoría 
los que perciben un mayor clima de maestría, dejando de lado el clima 
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de orientación al ego (Cordo-Cabal et al., 2019; Møllerløkken et al., 
2017), aunque sin encontrar diferencias significativas entre rangos de 
edad (Lochbaum et al., 2017; Vazou et al., 2006).  

Por otra parte, el tiro con arco es un deporte individual, y es en este tipo 
de modalidades donde los atletas muestran una mayor predisposición a 
la tarea que al ego (Cecchini et al., 2004). Igualmente, son los atletas de 
mayor nivel competitivo, los que también se sienten mayormente atraí-
dos por la tarea a desarrollar (Cecchini et al., 2004; Isik, 2018), y de la 
misma forma, son los arqueros que prestan mayor atención a su trabajo 
técnico los que alcanzan un nivel superior (Isik, 2008). 

Sin embargo, si se atiende a la comparación entre deportes individuales 
y de equipo, son los atletas que participan de forma colectiva los que 
denotan valores superiores en ambos factores (Cordo-Cabal et al., 2019; 
Domínguez-Escribano et al., 2017).  

En función de la experiencia deportiva del atleta, siempre de forma fe-
derada, algunos autores no encontraron diferencias relevantes en fun-
ción a la orientación del clima motivacional (Møllerløkken et al., 2017). 
Por el contrario, Cordo-Cabal et al. (2019), hallaron que los deportistas 
más experimentados percibían una mayor orientación al ego.  

Este hecho detectado por Cordo-Cabal et al. (2019) no se corresponde 
con lo mayormente encontrado en la literatura científica, ya que los atle-
tas profesionales y más experimentados son conscientes de que orientar 
todos sus esfuerzos hacia la tarea, tiene un impacto positivo sobre sus 
resultados (Fernández-Río et al., 2018), ya que como demostró Isik 
(2018), estos atletas alcanzan mejores resultados en la competición.  

Por lo general, es en las edades más tempranas cuando el clima ego se 
intensifica (Christopher et al., 2019; Jerez & Cabrera-Fernández, 2021), 
mientras que, a medida que se crece, el clima tarea muestra un signifi-
cativo aumento y el clima ego desciende (Jerez & Cabrera-Fernández, 
2021; Ramírez et al., 2019). 

Más allá, el clima motivacional orientado a la tarea no produce tan solo 
mejoras por si mismo, sino que además provoca una reducción de otros 
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factores como el estrés y mejora la confianza (Balaguer et al., 2011; 
Smith et al., 2007).  

Igualmente, estar en posesión de un bajo valor de percepción subjetiva 
sobre el clima motivacional orientado al ego, provocado por las relacio-
nes con compañeros y entrenadores, se relaciona con un estado estable 
de las habilidades psicológicas (Gómez-López et al., 2021). Es por esto 
que puede definirse el entrenador como un factor que genera modifica-
ciones en la motivación del deportista, ya sea por la relación entre am-
bos, como por la forma de dirigirse hacia el mismo (Robles et al., 2019).  

Por último, se debe destacar que, en función de la actitud del entrenador, 
puede aumentar o disminuir la percepción del clima motivacional orien-
tado hacia la tarea, lo que convierte a los técnicos en elementos clave en 
la mejora de motivación (Alesi et al., 2019; Gómez-López et al., 2021). 
Estas situaciones pueden producirse cuando los entrenadores fomentan 
las relaciones positivas entre compañeros y rivales, dejando de lado las 
rivalidades directas y aumentando el interés por el desempeño motor de 
los atletas (Balaguer et al., 2015; Granero-Gallegos et al., 2017; Hunt et 
al., 2020). 

2. OBJETIVOS 

Para el desarrollo de esta investigación se concretaron principalmente 
los siguientes objetivos: 

‒ Estudiar si los deportistas de tiro con arco se sienten mayor-
mente orientados hacia la tarea o el ego. 

‒ Analizar las diferencias existentes en el nivel de clima motiva-
cional que presentan los deportistas de tiro con arco en función 
de su categoría competitiva. 

‒ Estudiar la orientación del clima motivacional hacia el ego o la 
tarea en función de la experiencia competitiva del atleta. 

  



‒ ൧ൢൣ ‒ 

. METODOLOGÍA 

3.1. MÉTODO 

La presente investigación se considera de tipo cuantitativa experimental 
ya que se desarrolló a través de un trabajo de campo midiendo los resul-
tados a través de un test, todo ello con el objetivo de medir las diferen-
cias en la orientación del clima motivacional de los deportistas de tiro 
con arco. 

Más allá, se considera un estudio cuantitativo ya que a través del cues-
tionario se recogen datos medibles y cuantificables, que se traducen en 
resultados numéricos, permitiendo la afirmación de conclusiones y ex-
plicaciones a los fenómenos observados (Pita & Pértegas, 2002). 

3.2. MUESTRA 

La muestra que participó en la investigación estaba compuesta por un 
total de 30 deportistas de tiro con arco, pertenecientes todos ellos a clu-
bes deportivos y/o federaciones autonómicas enmarcadas dentro del 
contexto de la Real Federación Española de Tiro con Arco (RFETA).  

Más allá, de los atletas 15 eran hombres y 15 eran mujeres. En la misma 
línea, en función de su edad, 9 deportistas competían en la categoría 
Sub18, 7 en la Sub21, 8 en categoría Absoluta, y 6 en Veteranos.  

Por último, atendiendo a la experiencia deportiva de los arqueros, se 
contó con 10 atletas con menos de tres años de experiencia, 10 entre 
cinco y ocho, y 10 deportistas con más de nueve años de práctica. 

3.3. MATERIAL 

Para el desarrollo de esta investigación se distribuyó un cuestionario a 
toda la muestra. Los deportistas contestaron a la escala una sola vez, 
respondiendo todos en el mismo espacio físico y temporal. 

En este caso, el cuestionario utilizado fue el Cuestionario de Propieda-
des Psicométricas del Peer Motivational Climate in Youth Sport Ques-
tionnaire (PeerMCySQ), adaptado y utilizado por Moreno-Murcia et al. 
(2011). 
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Dicho cuestionario estudia la orientación del clima motivacional perci-
bido por deportistas jóvenes e iguales, todos ellos miembros de un grupo 
deportivo común. 

Más allá, la escala se compone de 23 ítems, todos ellos descritos bajo la 
afirmación «En tu grupo de entrenamiento la mayoría de los compañe-
ros/as…». Por otra parte, los factores que la componen son dos, la orien-
tación hacia la tarea, analizada por doce de los ítems y el clima de orien-
tación hacia el ego, estudiado por nueve ítems. 

Por último, para acotar y determinar las respuestas, se utilizó una escala 
tipo Likert de uno a siete, donde el valor siete se corresponde a “Total-
mente de acuerdo”, y el uno a “Totalmente en desacuerdo”.  

3.4. PROCEDIMIENTO 

El trabajo de investigación desarrollado se ampara en la legislación es-
pañola vigente que reglamenta toda aquella investigación de carácter 
científico realizada con seres humanos (Real Decreto 561/1193).  

En la misma línea, a lo largo del desarrollo de este trabajo se respetó en 
todo momento la privacidad y la protección de datos de carácter parti-
cular e individual (Ley Orgánica 15/1999). Igualmente, se cumplió con 
la Declaración de Helsinki en todos sus términos y directrices éticas es-
tablecidas en la Revisión de 2013. 

En relación al desarrollo de la investigación, se contactó con los dife-
rentes clubes deportivos y federaciones autonómicas, explicando a cada 
uno el objeto de la investigación, y solicitando los permisos necesarios 
para la distribución y cumplimentación de los cuestionarios. De la 
misma forma, se solicitó a los tutores legales de los deportistas menores 
de edad una autorización para posibilitar la participación de sus tutela-
dos en la investigación. 

Una vez recogidas las autorizaciones pertinentes, se procedió a la difu-
sión del cuestionario a través de la herramienta gratuita “Google Cues-
tionarios”, que permitió a los investigadores la recogida de datos para su 
posterior análisis con el software estadístico IBM SPSS Statistics. 
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3.5. ANÁLISIS ESTADÍSTICO 

Para el desarrollo del análisis estadístico, se realizó en primer lugar el 
análisis descriptivo general, hallando la media de cada uno de los facto-
res estudiados. Posteriormente se realizó un análisis univariante para es-
tudiar las posibles diferencias significativas existentes entre los factores 
analizados. Estas diferencias se consideró que poseían carácter de signi-
ficación cuando p< 0,005. Para todo ello, se ha utilizado el paquete es-
tadístico SPSS v.25 (SPSS, Inc, Chicago, IL., USA). 

4. RESULTADOS 

Los resultados hallados muestran como el clima motivacional orientado 
a la tarea obtuvo valores superiores (6,12) al clima de orientación al ego 
(3,65) según la media (Tabla 1). Es decir, la mayor parte de los depor-
tistas que participaron en el estudio, se sentían más motivados por la 
tarea a resolver que por el propio resultado competitivo. 

Del mismo modo, los deportistas de tiro con arco demostraron valores 
máximos (7,00) y mínimos (4,08) superiores en el factor clima tarea, 
respecto a su comparación con el factor clima de orientación al ego. 

Sin embargo, no existieron diferencias significativas en ninguno de los 
factores analizados. 

TABLA 1. Descriptivos generales en función del clima ego y clima tarea 

 N Mín Máx Media D. Típica 

Clima Tarea 30 4,08 7,00 6,12 0,806 

Clima Ego  30 2,56 4,78 3,65 0,627 

Fuente: elaboración propia 

4.1. RESULTADOS EN FUNCIÓN DE LA EDAD DE LOS DEPORTISTAS 

En relación con la edad de los deportistas, son los arqueros menores de 
edad los que hallaron un menor nivel de motivación orientada al ego, 
mientras que los arqueros de mayor edad, tanto seniors como veteranos, 
los que poseían un clima motivacional centrado en el ego (Tabla 2). Sin 
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embargo, estas diferencias no se consideran lo suficientemente amplias 
como para exponer una diferencia significativa en este factor. 

Por el contrario, si se estudia el factor clima de orientación a la tarea, 
son los arqueros adultos los que obtienen el nivel más bajo en dicho 
factor, mientras que el resto de edades alcanzaron valores similares (Ta-
bla 2). Por último, no existieron diferencias significativas en ninguno de 
los factores analizados. 

TABLA 2. Descriptivos generales y ANOVA: edad 

 Sub18 Sub21 Senior Veterano Sig 

Clima Ego 3,30 3,62 4,04 3,69 0,104 

Clima Tarea 6,31 6,42 5,46 6,38 0,050 

*Significación a nivel 0,05.  

Fuente: elaboración propia 

4.2. RESULTADOS EN FUNCIÓN DE LA EXPERIENCIA DE LOS 

DEPORTISTAS 

Si se atiende a la experiencia de los deportistas, son los arqueros más 
experimentados los que obtienen un mayor nivel de clima motivacional 
orientado al ego (Tabla 3), hallando prácticamente una diferencia signi-
ficativa con los colectivos de menor experiencia. 

Del mismo modo, no se aprecian diferencias de ningún tipo en el factor 
clima tarea, obteniendo todos los deportistas valores destacados y simi-
lares. Sin embargo, son los arqueros de mayor experiencia los que mues-
tran niveles inferiores, y aquellos con una longevidad entre cinco y ocho 
años obtienen el valor más alto (Tabla 3). Para concluir, no existieron 
diferencias significativas en ninguno de los factores analizados. 
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TABLA 3. Descriptivos generales y ANOVA: experiencia competitiva 

 menos 3 años entre 5-8 años más 9 años Sig 

Clima Ego 3,43 3,48 4,03 0,053 

Clima Tarea 6,03 6,33 5,99 0,602 

*Significación a nivel 0,05.  
Fuente: elaboración propia 

5. DISCUSIÓN 

Como objetivo principal de la investigación se pretendía analizar la 
orientación del clima motivacional presente en los deportistas de tiro 
con arco. La evidencia hallada, concuerda con la de otras investigacio-
nes que indican que los deportistas de modalidades individuales, tienden 
a mostrar una mayor motivación orientada a la tarea (Cecchini et al., 
2004), ya que estos promueven el desarrollo de capacidades como la 
concentración, la fuerza mental o la propia responsabilidad (Pluhar et 
al., 2019). 

En segundo lugar, se estableció como objetivo de la investigación estu-
diar como influye la edad del atleta en el desarrollo de un clima motiva-
cional mayormente orientado a la tarea o al ego.  

Según los resultados hallados, son los deportistas más jóvenes, tanto 
Sub18 (6,31) como Sub 21 (6,42), así como los veteranos (6,38), los que 
presentan una mayor orientación de su motivación hacia la tarea. 

Por el contrario, son los atletas de edad adulta, los que sienten una mayor 
orientación de su clima motivacional hacia el ego (4,04), así como un 
menor clima motivacional hacia la tarea (5,46). 

Del mismo modo, Méndez-Giménez et al. (2013) exponen que la orien-
tación al ego aumenta cuando el objetivo último es el rendimiento com-
petitivo, como puede darse en el caso de los deportistas adultos. 

Por otra parte, al contrario que en el presente estudio, Gómez y Rivera 
(2014), no detectaron diferencias en la orientación de la motivación en 
función de la edad del deportista. 
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Por último, en otra investigación se expuso a los deportistas de edades 
más tempranas como aquellos que exponían una orientación al ego su-
perior (Christopher et al., 2019). 

En tercer lugar, se planteó como objetivo del estudio analizar la varia-
ción de la orientación del clima motivacional, ya sea hacia la tarea o 
hacia el ego, en función de la experiencia deportiva del atleta. 

De acuerdo con los resultados obtenidos, son los arqueros más experi-
mentados los que se sienten más atraídos por el resultado (4,03), res-
pecto a los deportistas más inexpertos, que dan una importancia menor 
al ego, y se centran en el desarrollo de la tarea (6,03). 

Igualmente, los niveles de orientación a la tarea entre los deportistas ex-
pertos e inexpertos se presentan similares (5,99-6,03). Sin embargo, los 
atletas con un nivel de experiencia intermedia, exponen valores signifi-
cativamente superiores en dicho factor (6,33). 

En esta línea, los datos hallados concuerdan con lo expuesto por Cordo-
Cabal et al. (2019), que reflejan a los deportistas con un mayor historial 
deportivo, como los más orientados hacia el ego, y por lo tanto a los más 
jóvenes e inexpertos, como los más orientados hacia la tarea (Hogue et 
al., 2017). 

Por el contrario, en la investigación desarrollada por Møllerløkken et al. 
(2017), no hallaron diferencias entre los factores de clima de orientación 
a la tarea o al ego en función de la experiencia deportiva dentro de la 
misma modalidad deportiva. Igualmente, Lochbaum et al. (2017) tam-
poco encontraron diferencias en la motivación en relación a la edad y 
los años de práctica del atleta. 

También, en diversos estudios de naturaleza científica, demostraron que 
los deportistas jóvenes y menos experimentados se muestran mayor-
mente orientados al ego que a la tarea (Castro-Sánchez et al., 2019; Ra-
mírez et al., 2019), resultados totalmente contrarios a los expuestos en 
esta investigación. 

Más allá de los resultados obtenidos en esta investigación, la misma pre-
senta una serie de limitaciones. En primer lugar, debido al pequeño nú-
mero de deportistas que practican el tiro con arco, la muestra puede 
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considerarse pequeña. Por este motivo, sería interesante poder repetir la 
investigación en futuras ocasiones con una muestra de mayor tamaño. 

Del mismo modo, para el desarrollo de próximas líneas de investigación 
podría analizarse en que número de ocasiones los atletas más jóvenes 
son también los menos experimentados. Así, podríamos evitar inferen-
cias a la hora de determinar cuál de los dos factores estudiados se expone 
como predictor de la orientación del clima motivacional. 

Por último, sería interesante incluir en la investigación el estudio del 
nivel de rendimiento competitivo de los arqueros, tratando de relacionar 
este con un mayor grado de motivación orientado al ego o a la tarea.  

6. CONCLUSIONES  

Los resultados mostrados demuestran que los deportistas de tiro con arco 
de mayor edad exponen un nivel de motivación hacia el ego muy ele-
vado. Por el contrario, su orientación hacia la tarea es el más bajo.  

Más allá, los atletas más jóvenes, así como los de menor experiencia 
deportiva, aspectos que muchas veces se sobreponen, son los que obtie-
nen los mejores niveles en su orientación hacia la tarea, dejando de lado 
la alimentación de su ego.  

En la misma línea, los deportistas con una mayor experiencia deportiva 
son propensos a orientar su motivación, voluntaria o involuntariamente, 
hacia el ego, dejando de lado otros aspectos como la tarea a desarrollar, 
la mejora técnica o táctica. 

Estos datos ponen de manifiesto la amplia influencia que tienen la edad, 
así como la experiencia competitiva, en el desarrollo de la motivación, 
ya sea orientada hacia el ego o la tarea. 

Por este motivo, es de notoria importancia el análisis de los factores que 
influyen en la motivación como aspectos a entrenar para alcanzar una 
mejoría en el rendimiento competitivo del atleta. 
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1. INTRODUCCIÓN 

Enseñar, formar, educar… son tareas unidas a la profesión docente, que 
se pueden aplicar y llevar a cabo en el aula desde diversas perspectivas 
y formas didácticas. En este sentido la nueva Ley de Educación 
LOMLOE (2020), señala la importancia de las emociones en el aula. En 
el mismo preámbulo señala que:  

Asimismo, se pondrá especial atención a la educación emocional y en 
valores, entre los que se incluye la igualdad entre hombres y mujeres 
como pilar de la democracia. (p. 122873) 

El mismo R.D. de Educación Secundaria (217/2022) indican que, dentro 
de los saberes básicos en el área de Educación Física, indican que:  

Autorregulación emocional e interacción social en situaciones motrices: 
Gestión emocional: el estrés en situaciones motrices. Sensaciones, indi-
cios y manifestaciones. Estrategias de autorregulación colectiva del es-
fuerzo y la capacidad de superación para afrontar desafíos en situaciones 
motrices. Perseverancia y tolerancia a la frustración en contextos físico-
deportivos. (p. 60) 
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De esta forma, emocionarse es habitual en la persona en todos los ámbi-
tos de su vida, sin embargo, en muchos casos no es tenido en cuenta por 
los docentes ni por los futuros docentes, como un elemento a considerar 
dentro del proceso didáctico.  

Ahora bien, antes de entrar en la influencia de las emociones en la Edu-
cación Física y el deporte, es necesario definir el término emociones 
desde diferentes prismas. Tal es así que la definición que es más común 
es la que realiza Bisquerra (2003) cuando considera que las emociones 
son: Un estado complejo del organismo caracterizado por una excitación 
o perturbación que predispone a una respuesta organizada (p. 12). 

Más actualmente, varios autores establecen diferentes definiciones, que, 
si bien tienen puntos en común entre ellas, no es menos cierto que ex-
plican un poco más el concepto y le dan una visión más amplia y com-
pleja de este constructo. Así por ejemplo Miralles et al. (2017), lo defi-
nen como:  

El impulso para vivir, la respuesta que nos damos a nosotros mismos, a 
los otros y al entorno, a partir del principio «me gusta o no me gusta, lo 
quiero o no lo quiero» (p. 89). 

Otro grupo de autores (Bermúdez & Sáenz-López, 2019) que, si bien 
hacen alusión a Bisquerra, no es menos cierto que completan la defini-
ción inicial, con los siguientes términos:  

Un estado complejo del organismo caracterizado por una perturbación 
que predispone a una respuesta organizada. Las emociones se generan 
habitualmente como respuesta a un acontecimiento externo o interno 
(Bisquerra, 2000). (p. 597) 

Y, por último, Ruiz y Cifo (2021), eso sí citando ellos a otros autores, 
explican que para:  

Lazarus (1975, 1991) apunta que el término emoción se refiere a un sen-
timiento y a los pensamientos, los estados biológicos, el estado psicoló-
gico y el tipo de tendencias a la acción que lo caracterizan. Pekrun, Elliot 
y Maier (2009) consideran las emociones como un proceso multidimen-
sional que afecta a los niveles fisiológico, cognitivo, motivacional y so-
cial del organismo, que en el contexto de la Educación Física (en ade-
lante EF) se manifiestan como respuesta ante las expectativas que gene-
ran las situaciones motrices. (p. 430) 
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Por lo tanto, las emociones afectan a la persona de diferente forma y 
puede ser descrita desde diversas posiciones. Ahora bien, no todas las 
emociones son iguales y para ello se puede establecer una clasificación 
basadas en tres criterios como son: la especificidad, la intensidad y la 
temporalidad (Bisquerra, 2000; cit. por Ruiz & Cifo, 2021, p. 430). De-
finidas de la siguiente forma:  

‒ Especificidad: califica la emoción. Es cualitativa, específica y 
permite asignarle un nombre. Permite agrupar emociones en 
familias de la misma especificidad o similar. Cada familia 
viene representada por una emoción básica o primaria. 

‒ Intensidad: fuerza o energía con la que se experimenta una 
emoción. Es cualitativa, indiferenciada e inespecífica. Permite 
asignarle un nombre que la distinga de las demás dentro de su 
propia familia 

‒ Temporalidad: dimensión temporal de las emociones. Existen 
estados emocionales que pueden prolongarse durante meses. 

Gracias a diversos estudios sobre las emociones, estás se pueden expli-
car y clasificar aún más, y así para Lavega et al. (2013) establecen que 
pueden ser: negativas, aquellas que llevan consigo términos asociados 
como: ira, miedo, tristeza, ansiedad, vergüenza y rechazo; positivas 
como: alegría, humor, amor y felicidad; y de tipo más ambiguo como: 
sorpresa, esperanza y compasión. Esta clasificación de las emociones 
desde una visión de especificidad es la que realizan estos autores for-
mando lo que se conoce como la escala de Games and Emotion Scale 
(2013).  

En este proceso de inclusión de las emociones en el campo de la educa-
ción, aunque la ley (LOMLOE) lo incluyó como elemento transversal y 
novedoso, no es menos cierto que, tanto el concepto como su relación 
con la educación y la Educación Física no es algo nuevo. De esta forma, 
autores como Coleman (1995) y Gardner (1985), por ejemplo, manifes-
taban la importancia de las emociones en el ámbito. Y es así, porque las 
emociones van a provocar y determinar el comportamiento que tengan 
los alumnos y de ahí que no se pueda y no se deba desvincular del ámbito 
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educativo (Caballero et al., 2016). Además, el aprendizaje se verá afec-
tado por las emociones, como también lo hacen a las relaciones entre las 
personas, en la salud mental y física y como no en el futuro rendimiento 
académico de los alumnos (Brackett & Caruso, 2007). 

Lógicamente, el área de Educación Física y deportes no puede quedar al 
marguen de esto, ya que es una de las áreas formativas que mayor im-
pacto tiene en los alumnos desde un punto de vista emocional (Romero-
Martín et al., 2017).  

Las personas desde el inicio de nuestras vidas nos dedicamos al juego y 
a jugar, acto que es base para el desarrollo específico de las personas, 
eso sí es un elemento inicial en el ser humano, de tal forma que existe el 
término que se refiere a esto como “homo ludens”, hombre que juega 
(Huizinga, 1972). Este término no hace otra cosa que explicar que el 
juego forma parte del ser humano y que juega como parte de su desarro-
llo socio-cultural. Y con una explicación más actual Niubò-Solé et al. 
(2022) lo explican de la siguiente forma: 

Los seres humanos vivimos, sentimos y nos emocionamos con aquello 
que sucede a nuestro alrededor. La realización de prácticas físicas es un 
momento especial en que nuestro organismo, inmerso en la actividad, 
percibe, recibe, inventa, reproduce, aprende y, entre otras muchas cosas, 
se emociona. Muchas son las emociones o sensaciones que se experi-
mentan a través de las prácticas físicas (Lagardera, 1999) y empezamos 
a tener algunos conocimientos sobre ellas en el campo educativo (p. 27) 

Este proceso de educación emocional se integra dentro de los cambios 
constantes y continuos que sufre la educación, y que no provocan otra 
cosa que un cambio en su aplicación pedagógica en las aulas, que busca 
incidir en un proceso didáctico idóneo, adecuado y verdadero, teniendo 
en cuenta a los alumnos como eje principal del proceso, generando un 
desarrollo integral del alumno, que se verá afectado por la interpretación 
que tenga el docente del proceso (Alonso et al., 2022; Caballero et al., 
2016; Flores et al., 2021). Y como señala Alonso et al. (2022) 

Es por ello, que este cambio y evolución va a verse afectado por el pen-
samiento, perspectiva e interpretación del docente respecto a la Educa-
ción (Flores et al., 2021). (p. 120). 
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Cambio que explica muy bien Zembylas (2019), de la siguiente forma:  

En alejarse de la dicotomía entre la emoción y la razón, resaltar la polí-
tica de la emoción y el afecto, y fortalecer las intersecciones entre lo 
psíquico y lo social (p. 15). 

De esta forma, no tiene otro objetivo que determinar, conocer o analizar 
el efecto que tiene la intervención docente en las emociones de los alum-
nos, y en el caso concreto de Educación Física sobre el efecto que pro-
vocan las tareas, juegos o ejercicios en las emociones del alumnado, es-
pecialmente importantes en el área de Educación Física (Escolano, 
2018; Mujica, 2020), al ser un espacio en el que la implicación del 
alumno es total, física, motriz, psíquica y emocional (Mujica-Johnson et 
al. (2017). Porque como exponen Bermúdez y Sáenz-López, (2019), es 
una materia que: 

También da solución a los conflictos personales y sociales, como cono-
cerse a sí mismo, ser conscientes de las propias emociones, de los moti-
vos o causas de nuestros comportamientos y conocer los posibles móvi-
les emocionales en la conducta de los demás. (p. 597) 

Y es justo dentro de la materia de Educación Física donde el juego es la 
base del proceso de enseñanza aprendizaje (Pérez-Muñoz et al., 2021). 
Porque este tema se debe tener en cuenta como una necesidad social, 
crear competencia emocional en alumnos y profesores (Bisquerra, 2018; 
Sáenz-López, 2020). Como bien exponen Niubò-Solé et al. (2022) de la 
siguiente forma: 

La identificación y reconocimiento de las distintas emociones que se 
perciben en cada uno de los dominios de acción motriz pueden ser de 
gran utilidad para educadores, técnicos deportivos y profesionales del 
mundo de la actividad física que deben desarrollar las competencias 
emocionales (Lagardera, 1999; Lavega et al., 2011). (p. 27) 

Por lo tanto, las emociones que son vivenciales y con alta influencia 
emocional provocan aprendizajes más duraderos, que aquellos que sólo 
se asocian a uno de los dos aspectos, generando un desarrollo integral 
de los alumnos (Bermúdez & Sáenz-López, 2019), y, al contrario, las 
malas emociones que vivan los alumnos van a retrasar el desarrollo y el 
aprendizaje (Alagarda, 2015). De esta forma, el área de Educación Fí-
sica es la asignatura que más desarrolla e incide en el saber hacer de los 
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alumnos, a través de los juegos, de ahí que se tenga que centrar en el 
desarrollo emocional (Alonso et al., 2022), como también explican per-
fectamente Bermúdez y Sáenz-López (2019), de la siguiente forma:  

Los aprendizajes que se retienen y perduran en el tiempo son aquellos 
ligados a una emoción, y esto se produce con mayor facilidad si los 
aprendizajes son vivenciales, y es ahí donde la EF debe incidir en el 
trabajo de las emociones dado que es el área del currículo por excelencia 
de aplicación y del desarrollo del saber hacer del alumnado. (p. 598) 

En la actualidad, a la hora de llevar a cabo el acto docente existen dos 
grandes modelos de enseñanza, tradicional o mecanicista, basado en la 
instrucción directa y un segundo modelo alternativo o constructivista, 
centrado en la indagación por parte del alumno (Pérez-Muñoz et al., 
2022). El primero de ellos, es el que se conoce como tradicional, basado 
en la instrucción directa, donde el peso de todo el proceso recae sobre el 
docente, dejando al alumno en un segundo plano, siendo este un mero 
ejecutor de las acciones marcadas por el profesor, centradas en el domi-
nio de las habilidades de forma repetida y mecánica (González et al., 
2017; Pérez et al., 2020; Pérez-Muñoz et al., 2022; Rankin et al., 2018). 
El segundo, contrario al modelo tradicional y mecanicista, son los mo-
delos alternativos, que son considerados como emergentes, activos o 
modernos, que se centran en justo lo contrario al anterior, es decir, todo 
el proceso recae sobre el alumno como eje central de la intervención, 
donde el juego, la táctica y la toma de decisiones juega un papel central, 
mejorando la motivación, la diversión y favoreciendo el aprender a jugar 
(Hernando-Garijo et al., 2021; Insook, 2020; Rankin, et al., 2018). 

Estos modelos van a provocar un efecto diferente en los alumnos, que 
es necesario que sea analizado y estudiado por parte de los docentes y 
futuros docentes en el área de Educación Física. Por lo tanto, crear prue-
bas de tipo científico sobre el efecto que provocan los modelos en las 
clases prácticas de Educación Física van a generar un marco de conoci-
miento y aplicación posterior en distintos niveles educativos (Hernando-
Garijo et al., 2021).  

Si bien, en el campo de la Educación Física y deportiva, existen diversas 
investigaciones que analizan el efecto emocional de la tarea (Alonso et 
al., 2022; Mujica, 2020; Pérez-muñoz et al., 2021), también no es menos 
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cierto que todavía faltan por analizar más efectos y no sólo pensando en 
tareas jugadas, sino en modelos, y más concretamente en la comparativa 
de modelos. Actualmente no existe ninguna investigación que indague 
sobre el efecto que producen la aplicación de estos modelos en las emo-
ciones, en la formación de los futuros docentes de Educación Física.  

Por lo tanto, estamos de acuerdo con la afirmación que realizan Alonso 
et al. (2022) en relación a diversos estudios que muestran la importancia 
de las emociones en Educación Física, en los siguientes términos:  

Estos hallazgos constatan la importancia que se debe otorgar a la Edu-
cación Física afectiva y al papel de las emociones en función de las ta-
reas desarrolladas durante las sesiones, y a la necesidad de diseñar y 
aplicar, programas de intervención focalizados en la influencia de las 
emociones para así fomentar la educación integral del alumnado. (p. 
123) 

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL 

‒ Analizar el efecto que tiene el modelo de enseñanza sobre las 
emociones: tradicional y alternativo. 

‒ Comparar el efecto del modelo en función del sexo.  

3. METODOLOGÍA 

3.1. MÉTODO 

La investigación que se realiza es tipo cuantitativa experimental a través 
de un estudio de campo, con el fin de comprobar el efecto de la inter-
vención sobre las emociones en los futuros docentes de Educación Fí-
sica. Para Pita y Pértegas (2002) es una metodología de investigación 
cuantitativa, porque se recogen datos que se pueden observar, medir, 
cuantificar ofreciendo resultados numéricos, cuyo objetivo de la inves-
tigación persigue explicar experimentos. 
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3.2. MUESTRA 

La muestra estuvo formada por 31 estudiantes, todos ellos son futuros 
docentes del área de Educación Física y Deportes. En todos los casos los 
alumnos son  mayores de edad, y son estudiantes en la Universidad Pon-
tificia de Salamanca, en la Facultad de Educación. La media de edad fue 
de 18,67 (±1,323) años. Por sexos, 17 son hombres y 14 son mujeres. La 
edad media de las mujeres fue de 18,12 (±0,326) y la de los hombres fue 
de 18,77 (±1,405), años respectivamente.  

3.3. MATERIAL 

La recogida de datos se realizó con el instrumento validado científica-
mente por Lavega et al. (2013), con el nombre de Games and Emotion 
Scale (GES). El instrumento lo forman 13 emociones que se agrupan en 
tres factores: positivo, negativo y ambiguo. Dentro del factor positivo se 
incluyen los siguientes ítems: alegría, humor, amor y felicidad; en el 
factor negativo son: ira, rechazo, miedo, ansiedad, vergüenza y tristeza; 
y, por último, el factor ambiguo lo forman: compasión, sorpresa y espe-
ranza. Con una fiabilidad de alpha de Cronbach (n = 358; α = 0,91) con 
valores similares para cada tipo de emoción: positiva (α = 0,92), nega-
tiva (α = 0,87) y ambigua (α = 0,92). Donde el cero se considera que no 
había sentido esa emoción, mientras que por el contrario el 10 signifi-
caba que había experimentado la máxima emoción. 

Además, se preguntaron distintas variables de tipo sociodemográfico 
como la edad y el sexo. En todos los casos las respuestas fueron total-
mente anónimas.  

3.4. PROCEDIMIENTO 

La investigación realizada estuvo formada por varias fases. El primero 
de ellos, recoge los elementos legales necesarios y hacen alusión a: La 
investigación que se ha realizado está amparada en la legislación vigente 
que reglamenta en España la investigación que se realiza con seres hu-
manos (Real Decreto 561/1993), se respeta en todo el proceso la priva-
cidad y la protección de datos de carácter particular e individual (Ley 
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Orgánica 15/1999), cumpliendo con las directrices éticas establecidas en 
la Declaración de Helsinki en todos sus términos (revisión de 2013). 

El segundo de ellos fue, contactar con los responsables de la Universi-
dad Pontificia, en su Facultad de Educación, así como los profesores 
responsables de la materia y con todos los alumnos, todos ellos mayores 
de edad, para explicar el objeto de estudio de la investigación y solicitar 
todos los permisos necesarios antes de comenzar el proceso.  

En tercer lugar, y una vez que obtuvimos todas las autorizaciones, se 
comenzó con la fase experimental, con una primera explicación de las 
emociones a los alumnos que participan para que conozcan, aprendan y 
reconozcan las emociones, en una sesión previa a la intervención en el 
pabellón.  

En la cuarta fase, con una duración de dos horas, se realizó la interven-
ción basada en el modelo tradicional, primero, donde el profesor era el 
centro de todo el proceso, ordenaba y dirigía todos los ejercicios reali-
zados por los alumnos con un alto control de la clase; con una organiza-
ción muy cerrada, basada en filas y columnas; con una repetición cons-
tante de los ejercicios y el marcado de los mismos por el uso de la voz, 
como referente principal del orden y del control, por parte del profesor 
sobre los alumnos; alumnos que en todos los casos son meros repetido-
res del proceso y de las ordenes que realiza el docente, con correcciones 
grupales. Y en otra sesión diferente se aplicó el modelo alternativo, 
donde justamente se realiza lo contrario a la sesión tradicional, es decir, 
los alumnos son el principal referente del proceso didáctico, el profesor 
pasa a un segundo plano y su función se centra en guiar a los alumnos 
en su aprendizaje; los alumnos son activos y tratan de resolver los pro-
blemas motrices que son planteados inicialmente por el profesor; en el 
caso de que no sean capaces de resolver los distintos problemas, que ha 
planteado el profesor, será el momento en el que intervenga, eso sí, en 
todos los caso su intervención será interrogativa y como guía para la 
solución de los problemas; el docente sólo hace preguntas para conse-
guir guiar el proceso a la solución del problema, en ningún caso se per-
mita que haga preguntas con respuestas de si-no o preguntas que lleven 
implícita la respuesta, ni mucho menos que sea él que el dé la solución 
al problema motriz que se ha planteado al inicio de la sesión. En ambas 
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sesiones se mantiene el mismo proceso, calentamiento, parte principal y 
vuelta a la calma. Al final de cada una de las sesiones los alumnos com-
pletaron el GES de forma individual y totalmente anónima, en formato 
de papel.  

3.5. ANÁLISIS ESTADÍSTICO 

Inicialmente se calcularon los descriptivos principales (media y desvia-
ción típica). A continuación, se realizó un análisis univariante para es-
tudiar si había diferencias significativas según el sexo y el modelo de 
enseñanza utilizado. La prueba realizada fue un análisis univariante 
(ANOVA) de medidas repetidas, para ver si existen diferencias signifi-
cativas en las emociones de forma general, en función del género de los 
sujetos y del tipo de modelo realizado en cada una de las sesiones. Se 
consideraron las diferencias significativas con p≤ 0,05. Para todo ellos 
se ha utilizado el paquete estadístico SPSSv.25, (SPSS, Inc., Chicago, 
IL. USA). 

4. RESULTADOS 

De forma general los resultados muestran que el modelo de entrena-
miento-enseñanza de tipo alternativo provoca un efecto en las emocio-
nes positivas y ambiguas más alto que el modelo tradicional, sin em-
bargo, es el modelo tradicional el que general unas emociones más ne-
gativas en los alumnos, tras la realización de la sesión de trabajo. Así las 
emociones positivas del modelo tradicional obtienen una media de 2,86, 
mientras que el modelo alternativo consigue unos valores medios de 
5,10 puntos (tabla 1). En el lado opuesta se encuentran los valores de las 
emociones negativas, con 2,16 y 1,66 puntos, respectivamente en el mo-
delo tradicional y alternativo. 
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TABLA 1. Descriptivos generales por modelo.  

 Tradicional Alternativo 

POS AMB NEG POS AMB NEG 

Media 2,86 3,62 1,47 5,10 4,0 0,89 

DT 2,16 2,26 1,98 1,66 2,07 1,32 

*POS: Positiva; AMB: Ambiguas; NEG: Negativo.  
Fuente: elaboración propia 

En cuanto a si existen o no diferencias significativas en función del mo-
delo de enseñanza – entrenamiento aplicado, los resultados generales 
muestran que existen diferencias en las emociones positivas y negativas 
entre ambos modelos. En concreto, las diferencias se producen porque 
los valores medios de las emociones positivas son mejores en el caso del 
modelo alternativo, y, al contrario, los valores más elevados de emocio-
nes negativas es producto de la aplicación del modelo tradicional (tabla 
2). Sin embargo, en las emociones ambiguas no existen diferencias sig-
nificativas entre ambos modelos de entrenamiento-enseñanza, aunque es 
cierto que los valores más altos de estas se producen en el modelo alter-
nativo. 

TABLA 2. Análisis univariante (ANOVA) por modelo: diferencias significativas.  

 Emociones 

 POS AMB NEG 

Sig.  0,00* 0,243 0,025* 

F 58,23 1,374 5,093 

*p<0,05; POS: Positiva; AMB: Ambiguas; NEG: Negativo.  
Fuente: elaboración propia 

En cuanto a los resultados al ser analizados por sexos y por el modelo 
de entrenamiento - enseñanza, los resultados muestran que en el caso de 
los hombres (tabla 3) el modelo alternativo provoca un efecto emocional 
mejor que el tradicional. De esta forma las emociones positivas y ambi-
guas son mejores tras la aplicación del modelo alternativo, además, de 
mostrar valores más bajos en las emociones negativas, que cuando se 
aplica el modelo tradicional. Además, de nuevo tanto las emociones po-
sitivas (p<0,00) como negativas (p<0,034) muestran diferencias 
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estadísticamente significativas. Y se mantiene la constante anterior, en 
relación a las emociones ambiguas, es decir, que no muestran diferen-
cias significativas.  

TABLA 3. Análisis univariante (ANOVA) por modelo: hombres  

 Tradicional Alternativo 
Sig. 

 M DT M DT 

POS 3,10 2,14 5,09 1,66 *0,000 

AMB 3,69 2,35 3,78 2,03 0,819 

NEG 1,31 1,92 0,75 1,24 *0,34 

*p<0,05; POS: Positiva; AMB: Ambiguas; NEG: Negativo.  
Fuente: elaboración propia 

En el caso del género femenino, los resultados muestran que el modelo 
alternativo genera que tengan unas emociones positivas más elevadas y 
con diferencias significativas en relación al modelo tradicional que pro-
voca justamente lo contrario, es decir, que las emociones positivas sean 
bajas. Además, el modelo alternativo provoca emociones ambiguas con 
valores más elevados y con diferencias estadísticamente significativas 
que el modelo tradicional. Sin embargo, en este caso, no existen dife-
rencias estadísticamente significativas en las emociones negativas, ya 
que en este caso los resultados son muy similares con indiferencia del 
modelo de enseñanza utilizado (tabla 4).  

TABLA 4. Análisis univariante (ANOVA) por modelo: mujeres. 

 Tradicional Alternativo 
Sig. 

 M DT M DT 

POS 1,88 1,98 5,13 1,67 *0,000 

AMB 3,31 1,88 6,17 0,99 *0,001 

NEG 2,10 2,12 2,25 1,39 0,859 

*p<0,05; POS: Positiva; AMB: Ambiguas; NEG: Negativo.  
Fuente: elaboración propia 

Por último, comparando en función del género dentro del mismo modelo 
de entrenamiento-enseñanza, se puede comprobar que con la aplicación 
del modelo tradicional las mujeres muestran menores valores de 
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emociones positivas que los hombres, además, lo hacen con diferencias 
significativas (p<0.,029), por el contrario, este modelo, les provoca a las 
mujeres unas emociones negativas más elevadas, aunque no existan di-
ferencias significativas. En el caso del modelo alternativo, los resultados 
muestran que tanto a hombres como a mujeres les producen emociones 
positivas de la misma forma, mientras que las emociones negativas, son 
mucho más elevadas en las mujeres que en los hombres, además con 
diferencias significativas (p<0,002), del mismo modo que en el caso de 
las emociones ambiguas (p<0,002) (tabla 5).  

TABLA 5. Análisis univariante (ANOVA) por modelos y por sexos. 

 Tradicional Alternativo 

 
Hombre 

(M) 
Mujer 
(M) 

Sig. 
Hombre 

(M) 
Mujer 
(M) 

Sig. 

POS 3,10 1,88 *0,029 5,09 5,13 0,949 

AMB 3,69 3,31 0,526 3,78 6,17 *0,002 

NEG 1,31 2,10 0,131 0,75 2,25 *0,002 

*p<0,05; POS: Positiva; AMB: Ambiguas; NEG: Negativo.  
Fuente: elaboración propia 

5. DISCUSIÓN 

La investigación tuvo por objetivos generales, analizar el efecto que 
tiene el modelo de enseñanza sobre las emociones: tradicional y alterna-
tivo y comparar el efecto del modelo en función del sexo.  

La escala utilizada en esta investigación, GES, que se utiliza para medir 
las emociones que produce el modelo de enseñanza, muestran resultados 
que indican que el modelo de entrenamiento-enseñanza afecta a las emo-
ciones de forma diferente. Estos resultados posibilitan que se conozcan 
los efectos que provocan en las emociones la realización de determina-
das acciones deportivas, lo que va a permitir, a su vez, mejorar las emo-
ciones de las personas en la realización de la Educación Física y depor-
tiva (Alonso et al., 2013). 

Lógicamente, los efectos que general sirven para que los futuros docen-
tes de Educación Física y Deportes puedan tener datos que les permitan 
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afrontar mejor su labor docente, en consonancia con las directrices de la 
legislación educativa vigente y, también, fuera del ámbito de la Educa-
ción Física, poder afrontar los entrenamientos con mayores posibilida-
des de conseguir mejores resultados al conocer el efecto que tienen el 
tipo de modelo de entrenamiento – enseñanza utilizado, posibilitando 
que los alumnos y deportistas puedan ser personas más saludables emo-
cionalmente y por lo tanto, puedan ser personas activas en su vida adulta 
(Moreno & Hellín, 2007; Niubò-Solé et al., 2022). Además, de ser de 
gran utilidad para que los propios alumnos puedan tratar e identificar las 
emociones que les producen las distintas actividades que se realizan en 
el área de Educación Física y Deportiva y que serán de gran ayuda para 
conseguir un desarrollo adecuado de la competencia emocional (Fernán-
dez-García & Fernández-Río, 2019; Nuibò-Solé et al., 2022).  

De esta forma el modelo alternativo, basado en el uso de tareas jugadas, 
provoca un efecto positivo sobre las emociones de los sujetos con las 
puntuaciones más altas y menor puntuación en las emociones negativas, 
resultados estos que coinciden con otras investigaciones basadas en el 
uso de tareas jugadas (Alonso et al., 2019; Alonso et al., 2022; Falcón 
et al., 2020; Gil- Madrona et al., 2020; Miralles et al., 2017; Niubò-Solé 
et al., 2022; Pérez-muñoz et al., 2021; Ruiz & Cifo, 2021). Por el con-
trario, los resultados cambian cuando se aplica el modelo tradicional, 
directivo y basado en la repetición de ejercicios bajo la dirección del 
entrenador o profesor, que si bien, presenta actividad motriz no lo hace 
de forma positiva, no coincidiendo con otras investigaciones que indican 
que el hecho de realizar actividad motriz reduce las emociones negativas 
(Bermúdez & Sáenz-López, 2019).  

Así el profesor al saber el objetivo que se platea para la sesión de trabajo 
y la metodología que va a utilizar y así saber activar las emociones po-
sitivas de forma adecuada y reducir las negativas, de la misma forma 
que se indica en otros estudios (Duran & Costes, 2018; Falcón et al., 
2020; Gil-Madrona et al., 2020; Lavega et al., 2013; Miralles et al., 
2017). 

Queda demostrado que las tres emociones analizadas tienen una corre-
lación con el tipo de modelo utilizado, como ya vienen indicando en 
otras investigaciones, y se demuestra en nuestro estudio (Miralles et al., 
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2017; Pérez et al., 2021). También, queda demostrado que las tareas ju-
gadas en alumnos universitarios generan mayores puntuaciones de emo-
ciones positivas, seguidas por las ambiguas y las que menor puntuación 
obtienen son las negativas, del mismo modo que en otros estudios cien-
tíficos (Niubò-Solé et al., 2022).  

El género, de los sujetos objeto de estudio, ha demostrado que sienten 
las emociones de forma diferente en función del tipo de tarea realizada, 
de hecho, en algunas investigaciones las tareas jugadas no competitivas 
generan mejores emociones en las mujeres que en los hombres (Duran 
& Costes, 2018; Niubò-Solé et al., 2022). En el caso del modelo tradi-
cional las mujeres presentan valores más altos de emociones negativas 
y más bajos en las positivas y ambiguas que los hombres. Y en el caso 
del modelo alternativo, las mujeres sólo presentan mejores valores en 
las emociones ambiguas, mientras que las emociones positivas son muy 
similares, sin embargo, las negativas son bastante más elevadas en el 
caso de las mujeres (Niubò-Solé et al., 2022; Romero-Martín et al., 
2017), estos resultados no coinciden con otras investigaciones que ma-
nifiestan lo contrario (Duran & Costes, 2018). De esta forma, el género 
se ve afectado por las emociones de forma diferente. 

Por último, la muestra utilizada impide generalizar los resultados y por 
lo tanto se deben tomar con cautela. Por ello, sería recomendable realizar 
más estudios con una muestra mayor, más intervención y ámbitos dis-
tintos de actuación.  

6. CONCLUSIONES  

En conclusión, de forma general los resultados muestran que el modelo 
de entrenamiento-enseñanza provoca que las emociones que sienten los 
alumnos sean diferentes, siendo mejores en el caso del modelo alterna-
tivo y con un efecto más negativo en el caso del modelo tradicional de 
enseñanza – entrenamiento. De esta forma si queremos mejorar las emo-
ciones que sienten nuestros alumnos y/o deportistas tendríamos que apli-
car modelos de entrenamiento – enseñanza alternativos, sin embargo, si 
queremos provocar un efecto emocional negativo se usaría el modelo 
tradicional.  
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Por lo tanto, los resultados extraídos en esta investigación son útiles para 
los docentes y futuros profesores en el área de Educación Física y De-
portiva, al aportar una evidencia del efecto emocional que provoca el 
modelo utilizado para el acto didáctico, y así poder mejorar el bienestar 
emocional de los alumnos.  

Por sexos, en el caso de los hombres los resultados muestran que la apli-
cación de un modelo tradicional general que los alumnos sientan emo-
ciones negativas, mientras que la aplicación del modelo alternativo pro-
voca justamente lo contrario, es decir, que sus emociones sean positivas 
y ambiguas con valores más altos. En las mujeres, las emociones nega-
tivas sentidas son similares en ambos modelos, sin embargo, las positi-
vas y ambiguas son muy positivas con el modelo alternativo, pese a que 
se realiza con tareas jugadas de cooperación – oposición.  
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1. INTRODUCCIÓN 

Hemos de tener en cuenta que trabajamos con alumnos, con personas, 
lo que nos lleva a considerar muy oportuno el partir de una situación real 
escolar para acometer nuestra labor con criterio. 

En este sentido, la idea de poder participar en la formación integral de 
personas parece muy atractiva, sin embargo, no se debe olvidar que tra-
tándose de personas en periodo de formación nuestra mala praxis tendrá 
su repercusión en el futuro, por eso, es necesario cuidar toda interven-
ción que realicemos con los alumnos. 

1.1. EVALUAR EN EDUCACIÓN FÍSICA  

Casi siempre que se habla de evaluación, tanto si lo hacemos profesio-
nales de la educación, alumnos o padres y madres, se hace patente una 
sensación general de trámite doloroso. La valoración que hacen de ella 
unos y otros es, generalmente, negativa. ¿Por qué la evaluación tiene 
connotaciones negativas? Quizá porque la aplicamos de forma restric-
tiva y solamente es útil para medir, de manera más o menos objetiva, el 
nivel de conocimientos adquiridos por un alumno durante un proceso de 
aprendizaje.  
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En el ámbito de la Educación Física una de las herramientas más utili-
zadas en la evaluación son los test de condición física. Domingo Bláz-
quez (1997) define los test como una situación experimental y estanda-
rizada, que sirve de estimulo a un comportamiento. Así, hemos de tener 
cuidado con los test que vamos a utilizar pues producirán cambios en la 
práctica física diaria del alumnado desde el mismo momento en que los 
introducimos en su dia a dia. Por lo que una correcta prescripción del 
ejercicio físico, individualizada y sistematizada, requiere de metodolo-
gías apropiadas para evaluar la condición física de los alumnos. 

1.2. FORTALECIMIENTO ABDOMINAL 

Diversos estudios demuestran que siendo el fortalecimiento abdominal 
un componente básico en programas de ejercicio físico para la salud 
(Axler y McGill, 1997), puede constituir un riesgo de desestabilización 
raquídea en la zona lumbar cuando es ejecutado de forma incorrecta. 

Entre estos ejercicios destaca la incorporación de tronco, ejercicio que 
activa la musculatura flexora coxofemoral (López-Miñarro, 2000; Ló-
pez-Miñarro y Rodríguez, 2001; 2000) y adolece de una función espe-
cífica y correcta de los músculos abdominales (López Miñarro, 2000), 
pudiendo provocar, incluso, con su repetición sistemática, repercusiones 
en las estructuras osteoarticulares del raquis dorso-lumbar. 

Además, diversos autores (Andersson et al, 1997; Gusi & Fuentes 1996; 
Macfarlane 1993; concluyen que la fijación de pies durante la incorpo-
ración aumenta la actividad de los flexores coxofemorales. En un estu-
dio de Monfort (2000) la incorporación de tronco sobre banco inclinado 
y la incorporación de tronco con sujeción de pies en superficie horizon-
tal fueron los ejercicios que despertaron mayor intensidad en la muscu-
latura flexora coxofemoral. 

1.3. LA INVESTIGACIÓN-ACCIÓN 

La idea de la investigación-acción, cuyos objetivos según Fraile (2006), 
no son otros que mejorar la práctica docente y poner en marcha estrate-
gias que resuelvan los problemas surgidos en nuestra labor profesional. 
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Carr y Kemmis, (1998:165-166) argumentan que para que exista inves-
tigación-acción deben darse tres condiciones: 

‒ Que el proyecto se haya planteado como una práctica social, 
considerada como una forma de acción estratégica susceptible 
de mejora. 

‒ Que dicho proyecto avance a través de una espiral de bucles o 
de ciclos de planeamiento, acción, observación y reflexión, es-
tando todas estas actividades puestas en funcionamiento de 
modo crítico e interrelacionado. 

‒ Que el proyecto implique a los responsables de la práctica en 
todos y cada uno de los momentos de la actividad, ampliando 
gradualmente la participación en el mismo, para incluir a otros 
de los afectados por la práctica, y mantener un control colabo-
rativo del proceso. 

Estos mismos autores (Carr y Kemmis, 1998), describen tres modalida-
des de investigación-acción; la técnica, la práctica y la emancipatoria. 
De estas nos hemos decantado por la modalidad técnica, al ser la que 
más se asemeja con los objetivos y el planteamiento realizado en la in-
vestigación. Los objetivos de esta modalidad son buscar la efectividad 
y/o eficiencia de la práctica educativa y el desarrollo profesional. 

2. OBJETIVOS 

El presente estudio tiene por objetivo poner en marcha un proyecto de 
investigación-acción, analizando el test más adecuado para evaluar la 
musculatura flexora del tronco, teniendo en cuenta tanto los beneficios 
como los posibles riesgos que supondría la práctica diaria sistematizada. 
Para ello, se describen los resultados obtenidos con una prueba de abdo-
minales de encorvamientos sobre una muestra de estudiantes de secun-
daria y se comparan con los obtenidos en la prueba de abdominales de 
incorporaciones completas, realizada hasta el momento por el profesor 
del centro (Batería Eurofit). 



‒ ൧൥൨ ‒ 

2.1. SE EXPONEN A CONTINUACIÓN DE MANERA ESQUEMATIZADA LOS OB-

JETIVOS ESPECÍFICOS MARCADOS PARA ESTA INVESTIGACIÓN: 

1.- Poner en marcha un proyecto de investigación-acción para 
desarrollar la reflexión y la crítica en la asignatura. 

1.1.- Reelaborar la prueba de condición física en busca de la 
reflexión y crítica del alumnado y del profesor del centro. 

1.2.- Implicar a los alumnos/as y al profesor en este proceso de 
investigación-acción. 

1.3.- Otorgar protagonismo a los alumnos, haciéndoles 
cómplices del proceso. 

2.- Diagnosticar e interpretar la evaluación de la condición física 
en la asignatura de Educación Física en el centro. 

2.1.- Conocer las opiniones y estrategias del profesorado del 
centro. 

2.2. Conocer y valorar las alternativas. 

3.- Mostrar la accesibilidad de la metodología usada y con ello 
fomentar su uso en educación. 

3.1.- Desarrollar una investigación en el centro para intentar 
resolver los problemas detectados en el entorno educativo 
afectado (Prueba lesiva). 

3. METODOLOGÍA 

3.1 PARTICIPANTES 

Nos hemos basado en el paradigma técnico de investigación-acción, al 
ser el que más se asemeja con los objetivos y el planteamiento realizado 
en la investigación. Los objetivos de esta modalidad son buscar la efec-
tividad y/o eficiencia de la práctica educativa y el desarrollo profesional. 
El rol del investigador que hemos adoptado es el de experto externo y la 
relación entre el facilitador y los participantes es de cooperación. Para 
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ello se contó con 71 alumnos (35 chicas y 36 chicos) de entre 15 y 19 
años de un centro de Secundaria de la Comunidad Valenciana. En la 
tabla 1 se observa el tamaño muestral considerado para cada uno de los 
niveles, con una fracción muestral aproximada del 28% en cada nivel 
educativo. 

TABLA 1. Tamaño poblacional y muestra a seleccionar para la realización del estudio. 

Curso Población Muestra 

Tercero ESO 71 20 

Cuarto ESO 52 15 

Primero Bachiller 126 36 

 

3.2. PROCEDIMIENTO  

A los participantes se les solicitaba realizar 2 pruebas de abdominales 
de manera aleatoria (Eurofit o incorporaciones completas vs. Encorva-
mientos) separadas entre sí 7 días. Tras la realización de ambas pruebas 
se les preguntaba sobre la implicación muscular del ejercicio (piernas, 
abdomen y lumbar) a través de la escala de Borg. 

Al finalizar cada prueba, se registraba el número de repeticiones y acto 
seguido enseñándoles la escala de Borg, se les planteaban las siguientes 
cuestiones: “Del 0 al 10 que nivel de esfuerzo o cansancio sientes en el 
abdomen”, esta pregunta se les formulaba para saber el grado de activa-
ción de los músculos abdominales “Del 0 al 10 que nivel de esfuerzo o 
cansancio sientes en las piernas” esta pregunta se les planteaba en alu-
sión tanto al recto anterior del cuádriceps como el sartorio que son 
músculos ubicados en la parte anterior del muslo y que en sinergia faci-
litarán la flexión de la cadera, siendo este el motivo por el que se notará 
tensión en dicha zona cuando tales movimientos (esfuerzos) son reali-
zados, la última cuestión planteada era “Del 0 al 10 que nivel de esfuerzo 
o molestia sientes en la zona lumbar” esta pregunta se les formulaba por 
la posible tensión que el músculo flexor de la cadera por excelencia, el 
psoas-ilíaco (psoas mayor y menor e ilíaco), puede producir en esta zona 
al tener su origen desde la superficie lateral de la vértebra dorsal doce 
hasta la cuarta vértebra lumbar y desde las apófisis costiformes de todas 
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las vértebras lumbares. Dicho origen provoca que cuando se realiza la 
incorporación (prueba oficial) se deba traccionar de la zona lumbar 
desde los miembros inferiores, siendo conocido como dicha tracción 
provoca una acentuación de la lordosis lumbar, un estrés de cizalla de 
las vértebras de la región e incluso una posible degeneración de la zona 
si el volumen de ejercitación es excesivamente alto, siendo en conse-
cuencia estos 

mecanismos los que pueden explicar la tensión que también se siente en 
dicha región cuando tal prueba es realizada (Escamilla et al., 2006). To-
das las respuestas dadas por los alumnos eran registradas para su poste-
rior análisis estadístico. 

3.3 ANÁLISIS ESTADÍSTICO 

Para los análisis estadísticos del presente texto se ha utilizado el pro-
grama SPSS 28 para Windows (SPSS Inc., Chicago, IL, USA). En pri-
mer lugar, se analizaron los estadísticos descriptivos, utilizando tanto 
medidas no robustas (media estimada e intervalo de confianza al 95% 
para dicho parámetro) como medidas robustas (mediana y rango de va-
lores observados). El supuesto de normalidad se verificó mediante la 
prueba Kolmogorov-Smirnov. Para la comparación de cada una de las 
variables cuantitativas recogidas en ambas pruebas hemos utilizado 
pruebas W de Wilcoxon de comparación de dos muestras relacionadas 
(al no cumplir el supuesto de normalidad). El nivel de significación se 
estableció en p = .05 para todo el análisis. 

4. RESULTADOS 

4.1 RESULTADOS CUANTITATIVOS 

En la tabla 2 se puede observar que el esfuerzo percibido en la escala de 
Borg es distinto (p<0,001) en función de la prueba que se realice (prueba 
oficial o prueba alternativa) para las tres regiones musculares conside-
radas. La percepción de esfuerzo es mayor en los abdominales cuando 
se realiza la prueba de abdominales alternativa. En concreto, en el total 
de alumnos analizados se ha observado una diferencia media de 2,7 más 
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en la percepción del esfuerzo de la prueba alternativa, con un intervalo 
de confianza al 95% de entre 2,2 y 3,3 de puntuación. Por niveles edu-
cativos, estas diferencias medias a favor de la prueba alternativa oscilan 
entre los 3,1 puntos con un intervalo de confianza al 95% de entre 2 y 
4,1 para el curso de 3º de la ESO; 2,7 con un intervalo de confianza del 
95% de entre 1,6 y 3,8 para 4º de la ESO y; 2,6 conun intervalo de con-
fianza del 95% de entre 1,8 y 3,3. Podemos observar que en el curso 
educativo de 3º de la ESO la diferencia es mucho mayor reduciéndose 
en 4º de la ESO y 1º de Bachiller. 

En contra, cuando se realiza la prueba de abdominales oficial los sujetos 
muestran una mayor percepción de esfuerzo en la zona de las piernas y 
zona lumbar. En concreto, en el total de alumnos analizados se ha ob-
servado una diferencia media de 6,7 más en la percepción del esfuerzo 
de la zona de las piernas de la prueba oficial, con un intervalo de con-
fianza al 95% de entre 7,2 y 6,1 de puntuación. Por niveles educativos, 
estas diferencias medias a favor de la prueba oficial oscilan entre los 6,2 
puntos con un intervalo de confianza al 95% de entre 7,1 y 5,2 para el 
curso de 3º de la ESO; 6,1 con un intervalo de confianza del 95% de 
entre 7,1 y 5,1 para 4º de la ESO y; 7,2 con un intervalo de confianza 
del 95% de entre 7,9 y 6,4. Podemos observar que en el curso educativo 
de 3º y 4º de la ESO los valores son casi idénticos siendo esta diferencia 
mucho mayor en 1º de Bachiller. 

En la percepción del esfuerzo de la zona lumbar se ha observado una 
diferencia media de 3,6 más en la prueba oficial, con un intervalo de 
confianza al 95% de entre 4,4 y 2,9 de puntuación. Por niveles educati-
vos, estas diferencias medias a favor de la prueba oficial oscilan entre 
los 2,6 puntos con un intervalo de confianza al 95% de entre 4,2 y 0,9 
para el curso de 3º de la ESO; 4,3 con un intervalo de confianza del 95% 
de entre 5,5 y 3 para 4º de la ESO y; 4 con un intervalo de confianza del 
95% de entre 4,9 y 3,1. Podemos observar que los valores son casi idén-
ticos en los tres niveles educativos. 
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TABLA 2. Diferencias en los valores de Borg entre la prueba de abdominales alternativa 
respecto a la prueba de abdominales de la batería EUROFIT.W-Wilcoxon.  

 Total 3º ESO 4º ESO 1º Bachiller 

Diferencia Borg 
abdominal 

Media (IC 95%) 
2,7 (2,2 - 3,3) 3,1 (2 - 4,1) 2,7 (1,6 - 3,8) 2,6 (1,8 - 3,3) 

Mediana (Rango) 3 (-2 - 7) 3,5 (-2 - 7) 3 (-1 - 6) 3 (-2 – 7) 

p-valor <0,001 <0,001 0,002 <0,001 

Diferencia Borg 
pierna Media 

(IC 95%) 
-6,7 (-7,2 - -6,1) -6,2 (-7,1 - -5,2) -6,1 (-7,1 - -5,1) -7,2 (-7,9 - -6,4) 

Mediana (Rango) -7 (-10 - -2) -6 (-10 - -2) -6 (-9 - -3) -7 (-10 - -2) 

p-valor <0,001 <0,001 0,001 <0,001 

Diferencia en el 
Borg lumbar Me-

dia (IC 95%) 
-3,6 (-4,4 - -2,9) -2,6 (-4,2 - -0,9) -4,3 (-5,5 - -3) -4 (-4,9 - -3,1) 

Mediana (Rango) -4 (-10 - 6) -3 (-9 - 6) -5 (-8 - 0) -3 (-10 - 1) 

p-valor <0,001 0,018 0,001 <0,001 

 

4.2 RESULTADOS CUALITATIVOS 

a. Considerar los conocimientos previos de los estudiantes 

La construcción de conocimientos se produce cuando lo que se aprende 
no sólo se debe a la nueva información presentada, sino también a los 
conocimientos previos de los aprendices (Pozo, 1998). Los alumnos 
identifican los ejercicios abdominales con la prueba de la Batería Euro-
fit, la misma que habían realizado al principio de curso. 

Por lo tanto, partiendo de sus conocimientos básicos, comenzamos a 
construir los aprendizajes educativos para conseguir que se cuestionaran 
esos conocimientos previos: provocando y facilitando la reconstrucción 
de un nuevo conocimiento, en este caso referido a una prueba de condi-
ción física y a una ejecución más saludable de los ejercicios abdominales. 

b. Favorecer la construcción de aprendizajes significativos 

Aprender de forma significativa representa que el estudiante pueda lle-
gar a construir un conocimiento propio y personal (Ausubel). 
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Por ello, una vez que los estudiantes han podido revisar sus creencias y 
conocimientos previos sobre los temas objeto de estudio, se les pide que 
los definan con su propio lenguaje, empleando ejemplos extraídos de sus 
vivencias prácticas, hasta obtener una mejor comprensión. 

Una vez realizada la prueba conocida (Test de abdominales de la Batería 
Eurofit), se les preguntaba individualmente sobre el esfuerzo percibido 
en el abdomen, piernas y lumbar (Escala de Borg). De esta manera re-
flexionaban sobre el ejercicio realizado. 

c. Estimular el aprendizaje autónomo de aprender a aprender a partir 
del trabajo grupal 

El núcleo del aprendizaje colaborativo consiste en que los alumnos tra-
bajen juntos para completar una tarea donde se preocupan tanto de su 
aprendizaje como el de sus compañeros (importancia de las relaciones 
interpersonales y de la autoestima) (Benito y Cruz, 2005). 

Una vez todos los alumnos habían terminado de realizar la prueba y con-
testaban a las preguntas sobre el esfuerzo percibido, se les reunía en 
grupo para deliberar sobre la implicación muscular en el ejercicio y la 
correcta ejecución del mismo, sin llegar a darles las respuestas a sus pre-
guntas, favoreciendo el enriquecimiento personal a través del debate. 

d. Promover el diálogo y el trabajo colaborativo donde se mejore el 
nivel de interacción y comunicación entre profesor y estudiantes 

Desde un diálogo igualitario entre profesor y los estudiantes, se trata de 
potenciar entre los estudiantes un conocimiento compartido, desde un 
dialogo igualitario aprendemos ambos (profesor y alumno) (Flecha, 
1998). 

e. Ayudarles adquirir una actitud reflexiva y crítica sobre su práctica 

Con objeto de hacer más relevante esa comunicación y el diálogo a los 
estudiantes se les invita a buscar información para documentarse sobre 
el tema que deben desarrollar en grupo. Esto les exige aprender a: inves-
tigar, reflexionar, argumentar, observar, interpretar, exponer, explicar, 
... (Fraile, 2010). 
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4. DISCUSIÓN 

La parte más importante de nuestro estudio se centra en la calidad de los 
ejercicios propuestos para medición de la fuerza abdominal. Parece que 
la prueba oficial de la Batería Eurofit muestra un claro componente de 
actividad muscular tanto abdominal como en la musculatura de la es-
palda y las piernas. Esta apreciación subjetiva de los sujetos tiene una 
clara explicación anatómica y funcional. Está documentado que el típico 
ejercicio de incorporaciones (prueba oficial de la Batería Eurofit) invo-
lucra de manera agonística los núcleos articulares de la cadera y la co-
lumna vertebral, esto implica que para realizar dicho movimiento los 
músculos flexores de la cadera van a intervenir de manera sustancial. Es 
conocido que tanto el recto anterior del cuádriceps como el sartorio son 
músculos ubicados en la parte anterior del muslo y que en sinergia faci-
litarán la flexión de la cadera, siendo este el motivo por el que se notará 
tensión en dicha zona cuando tales movimientos (esfuerzos) son reali-
zados. 

Esto provoca que cuando se realiza la incorporación (prueba oficial) se 
deba traccionar de la zona lumbar desde los miembros inferiores, siendo 
conocido como dicha tracción provoca una acentuación de la lordosis 
lumbar, un estrés de cizalla de las vértebras de la región e incluso una 
posible degeneración de la zona si el volumen de ejercitación es excesi-
vamente alto, siendo en consecuencia estos mecanismos los que pueden 
explicar la tensión que también se siente en dicha región cuando tal 
prueba es realizada (Escamilla et al., 2006). 

También es conocido que la reiteración frecuente de este tipo de movi-
mientos, como suele suceder cuando se prepara un ejercitante para me-
jorar su rendimiento, puede conducir a una degeneración de las estruc-
turas pasivas de la región lumbar, por el estrés de cizalla y tracción sobre 
los discos anteriormente descritos, y a una acentuación de la lordosis 
lumbar provocada por el exceso de ejercitación sobre músculos ya de 
por si excesivamente tónicos como es el psoas-ilíaco (Axler y McGill, 
1997; McGuill, 2007). Esta hiperlordosis podría provocar a su vez una 
menor tolerancia ante las cargas axiales que habitualmente debe soportar 
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el raquis y por tanto incidir en un aumento en el riesgo de sufrir una 
lesión localizada (Colado y Chulvi, 2008). 

Todas estas razones pueden llevar a colegir que la prueba de Eurofit 
además de no medir de manera totalmente específica la musculatura fle-
xora del tronco lleva asociados riesgos inherentes a su práctica fre-
cuente. Por otro lado, desde esta argumentación se puede comprender 
porque con la prueba alternativa la percepción del esfuerzo se ubica 
prioritariamente en la región abdominal y no en los muslos y región 
lumbar, demostrándose así de manera indirecta la especificidad de dicha 
prueba respecto la oficial (Colado y Llana, 2003). Además, si se piensa 
en la salud estructural de las personas que sistemáticamente van a reali-
zar tal tipo de prueba con sus respectivos periodos de entrenamiento 
preparatorio hecho que, dada la mayor expectativa del ejercicio de los 
niños durante toda su etapa de formación, sin olvidar que nos encontra-
mos ante personas en etapa de maduración y crecimiento, hace que nos 
decantemos por la prueba alternativa de encorvamientos. 

6. CONCLUSIONES 

 Con este trabajo de investigación-acción se ha conseguido dar un paso 
más en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Partiendo de los conoci-
mientos básicos de los alumnos/as, comenzamos a construir los apren-
dizajes educativos para conseguir que se cuestionaran esos conocimien-
tos previos: provocando y facilitando la reconstrucción de un nuevo co-
nocimiento, en este caso referido a una prueba de condición física y a 
una ejecución más saludable de los ejercicios abdominales. 
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1. INTRODUCCIÓN 

Según la Organización mundial de la salud (OMS, 2012), todos los niños 
y jóvenes deberán realizar actividades físicas en forma de juegos, depor-
tes, desplazamientos, actividades recreativas, educación física o ejerci-
cios programados, en el contexto de la familia, la escuela y las activida-
des comunitarias.  

En ese marco, las políticas y contextos escolares a nivel internacional de-
ben apoyar la alimentación saludable y la práctica de actividad física, 
puesto que los contextos educativos inciden significativamente en la vida 
de la mayor parte de los niños; para cuidar y proteger su salud debe faci-
litar el acceso a información sanitaria, mejorar la educación básica en sa-
lud y promover una alimentación saludable, así como la actividad física y 
otros comportamientos saludables, por lo que desde instancias como la 
OMS (2012) se incentiva a los contextos educativos a que impartan edu-
cación física diariamente y además realizar la gestión institucional nece-
saria para contar con las instalaciones y los equipos adecuados.  

En este orden de ideas, aunque Colombia ha procurado atender las de-
mandas de las políticas mundiales en materia de Educación Física (EF 
en adelante), recreación, deporte y salud y para ello han promulgado le-
yes y reglamentaciones (ley 181 conocida como la ley del deporte de 
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1995, La ley 934 de 2004 por la cual se oficializa la política de desarrollo 
nacional de la educación física) no han sido suficientes para atender a la 
problemática que se presenta en materia de hábitos de vida saludable, 
desarrollo humano y formación para el tiempo libre.  

Los anterior, se soporta con los resultados de la Encuesta Nacional de la 
Situación Nutricional en Colombia-ENSIN (Minsalud, 2015) que nos 
permiten evidenciar que siete de cada cien menores en edad escolar pre-
sentan desnutrición crónica; lo cual se incrementa en los hogares más 
pobres del país a 11 de cada 100 niños. El exceso de peso en los menores 
en edad escolar se incrementó de 18,8% en 2010 a 24,4% en 2015, lo 
cual de acuerdo a los resultados se relaciona (entre otros factores) con el 
tiempo excesivo dedicado a actividades sedentarias como ver TV o jugar 
con videojuegos, situación que afecta a siete de cada diez escolares de 
áreas urbanas, frente a cinco de cada diez de zonas rurales. Esta situación 
puede ser más marcada en la población con mayores ingresos afectando 
a ocho de cada diez menores.  

Sumado a esto, es importante destacar que en Colombia no existe una 
legislación clara respecto el número de horas semanales de EF, por lo 
tanto, “cada institución educativa puede determinar un mínimo y un má-
ximo de horas. En el caso de Primaria, en las instituciones públicas se 
puede contar con dos horas a la semana, si se trata de un colegio privado, 
puede tener hasta tres horas semanales” (González, 2019, p.18). Adicio-
nalmente las políticas en materia de salud y educación parecieran quedar 
afuera de los muros de las instituciones educativas y el aporte de la clase 
de EF no permea la metodología y didáctica del docente.  

Frente al tema, se ha realizado una revisión y análisis de investigaciones, 
en las que nos encontramos dentro de las tendencias o factores relacio-
nados las características en la formación de los docentes, que en los ca-
sos de docentes de primaria y más en modalidad de escuela nueva en las 
instituciones rurales es básica, empírica y/o escasa. Lo anterior lleva a 
que el desarrollo de las clases se centre en enfoques deportivistas, rela-
cionados con las habilidades del docente, interés del estudiante o exis-
tencia de insumos García y Pérez, 2017;  Sánchez, et. al, 2016 y Martí-
nez, Castillo y Granada, 2017). 
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Otra tendencia se relaciona con la percepción de los docentes del área y 
comunidad educativa frente a su función y aporte, en esta línea se en-
contró que los docentes de las demás áreas y los directivos docentes no 
reconocen las clases de EF como una herramienta de salud poblacional 
a largo plazo, por el contrario, subestiman la clase y no dan el valor que 
se le merece, esto se relaciona entre otros factores con la falta de políti-
cas claras por parte del Ministerio de Educación Nacional (Gutiérrez, et. 
al., 2017, Cañadas, Santos, & Castejón, 2019). Respecto a los estudian-
tes se identificó que, aunque se interesan en la clase de EF, son más 
críticos con el desempeño de su docente y planeación de las clases. En 
algunos casos manifiestan intereses más recreativos (Peñuela, 2017; 
Cárdenas, 2017, entre otros). 

Lo anterior, nos ha llevado a formular la presente propuesta cuyo obje-
tivo es reconocer las concepciones acerca del aporte pedagógico del área 
de EF, recreación y deporte a la formación integral de los y las estudian-
tes de 5 instituciones educativas públicas de Restrepo -Valle en los gra-
dos de primaria.  

Para dicho propósito, es importante reconocer que en Colombia el enfo-
que educativo es por competencias. La formación basada en competen-
cias es una propuesta que tiene como punto de partida el aprendizaje 
significativo y se orienta a la formación humana integral. Las compe-
tencias se componen de diferentes enfoques, uno de ellos es el enfoque 
socioformativo, el cual se define según Tobón (2013) 

como un marco de reflexión-acción educativo que pretende ge-
nerar las condiciones pedagógicas esenciales para facilitar la 
formación de personas íntegras y competentes para afrontar los 
retos-problemas del desarrollo personal, la vida en sociedad, el 
equilibrio ecológico, la creación cultural-artística y la actua-
ción profesional-empresarial, a partir de la articulación de la 
educación con los procesos sociales, comunitarios, económi-
cos, políticos, religiosos, deportivos, ambientales y artísticos 
en los cuales viven las personas, implementando actividades 
formativas con sentido (p.23) 

El enfoque socioformativo, no niega la importancia de que el ser hu-
mano deba desarrollar competencias cognitivas e intelectuales frente a 
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un mundo que cada vez, exige mayores resultados en el ejercicio profe-
sional, sin embargo, se hace necesario reconocer que los niños y jóvenes 
son seres sociales y que por tanto la enseñanza, debe considerar que, el 
ser que aprende, desarrolla su vida cotidiana en una multiplicidad de 
dimensiones interdependientes que influyen en la construcción del pen-
samiento y de la manera como aprende y para que aprende, por ello, el 
enfoque socioformativo sugiere que él docente, examine la estrategia de 
enseñanza e incluya para la planificación de la misma el entorno fami-
liar, social, económico, sociopolítico, cultural, entre otros. 

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL  

‒ Reconocer las concepciones acerca del aporte pedagógico del 
área de educación física, recreación y deporte a la formación 
integral de los y las estudiantes en las instituciones educativas 
públicas de Restrepo Valle en los grados de primaria 

2.2 OBJETIVOS ESPECÍFICOS  

‒ Describir las estrategias y actividades que realizan los docentes 
en el desarrollo de las clases de educación física con los niños 
de primaria.  

‒ Indagar la percepción que tienen los directivos y docentes de 
primaria frente a su práctica pedagógica en la clase de educa-
ción física y su aporte a la formación integral de los estudian-
tes.  

‒ Reconocer las dinámicas del desarrollo de la clase de educa-
ción física con los estudiantes de primaria.  

3. METODOLOGÍA 

Esta investigación se realizó bajo la metodología cualitativa, que según 
lo propuesto por Hernández, Fernández, y Baptista (2014), evalúa el 
desarrollo natural de los sucesos, utiliza la recolección de datos sin 
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medición numérica, es holística porque considera el todo de determi-
nado contexto, sin reducirlo al estudio de las partes, además este método 
sirve para identificar cuáles son las preguntas más importantes para 
desarrollar y luego poder perfeccionarlas o cambiarlas; además desde el 
enfoque inductivo se buscó la interacción con los participantes, recono-
ciendo una perspectiva múltiple de la realidad, a partir de la participa-
ción del grupo de docentes, directivos y cada uno de los argumentos por 
ellos planteados. 

La profundidad del estudio fue descriptiva, desde donde se exploran y 
describen las situaciones, grupos, objetos o cualquier fenómeno que se 
someta a un análisis (Hernández, Fernández, y Baptista, 2014). En el 
caso de la presente investigación, se busca identificar y describir el 
modo en que los docentes y directivos de las instituciones rurales con-
ciben el aporte del área de EF, recreación y deporte a la formación inte-
gral de los y las estudiantes.  

Esta investigación usó el estudio de caso, describiendo y recogiendo in-
formación de un proceso que ha sido estudiado detalladamente y anali-
zado profundamente por los distintos factores para responder al plantea-
miento problema (Díaz, 2011); específicamente un estudio de caso múl-
tiple, pues estudia el fenómeno desde múltiples perspectivas para pro-
fundizar y tener conocimientos de él (Martínez, 2006).  

Las técnicas de recolección de información para el ejercicio investiga-
tivo fueron la observación directa no participante, desde donde se asu-
mió un rol pasivo para no alterar los resultados con la presencia, recopi-
lando información a través de las listas de cotejo para registrar las ac-
ciones de los docentes durante la clase de EF. Por otro lado, la entrevista 
semiestructurada, con la posibilidad de tener una mayor flexibilidad y 
dinámica en el encuentro con los entrevistados (Díaz, Torruco, Martí-
nez, Varela, 2013). Finalmente, el grupo focal se empleó como un espa-
cio de opinión y discusión a partir de la experiencia o hecho social de 
los integrantes, provocando datos cualitativos (Mella, 2000). Es decir, 
como una entrevista grupal, con el propósito que el investigador use la 
comunicación para recoger información, en el caso específico, acerca de 
las concepciones de aporte de la EF a la formación integral de los niños 
y niñas.  
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Para analizar la información recolectada acudió a la triangulación meto-
dológica usa diversos métodos en el estudio de un mismo objetivo para 
abordar mejor el fenómeno que se investiga (Arias, 2000), en el caso de 
la triangulación metodológica a partir de las diferentes fuentes de infor-
mación y momentos, se verifican los resultados, similitudes y diferen-
cias obtenidos del fenómeno. 

Dentro de la triangulación metodológica se pueden distinguir tres cate-
gorías como son la triangulación intramétodo, triangulación múltiple y 
la triangulación entre métodos. Por lo anterior en este documento se apli-
cará el análisis de triangulación intramétodo puesto que se emplearán 
diferentes técnicas de recolección de información exclusivamente cua-
litativas, con el objetivo de comprobar la validez y fiabilidad de la in-
formación que se ha obtenido (Aguilar y Barroso, 2015), es decir, que 
se recolectarán diferentes datos de acuerdo a las características de las 
técnicas descritas, pero serán complementarios sobre el mismo fenó-
meno estudiado cualitativamente.  

Es importante destacar que para el desarrollo de la investigación se re-
conocieron los componentes éticos, teniendo en cuenta la Resolución 
número 8430 de 1993 y la Resolución 0314 de 2018 (Colombia). El 
ejercicio investigativo guarda la confidencialidad y la privacidad de los 
datos personales de los participantes; del colegio y la recolección de la 
información durante el ejercicio investigativo. En este sentido, se resalta 
el valor de la beneficencia y no la maleficencia ya que son dos principios 
éticos que buscan el bienestar de los participantes y del colegio.  

4. RESULTADOS 

Dentro de los resultados de la investigación resulta pertinente destacar 
los hallazgos de cada uno de los objetivos específicos. En un primer mo-
mento se hará referencia a las estrategias y actividades realizadas por los 
docentes.  

4.1 ACTIVIDADES  

Es importante destacar que la información recolectada a través de las 
diferentes técnicas permitió identificar que en las instituciones 
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educativas que hicieron parte del estudio priman actividades y estrate-
gias con enfoque recreativo. De acuerdo a autores como Mateo (2014), 
estas pueden ser de diversos tipos, sin embargo, en el marco de la infor-
mación recolectada se destacan especialmente:  

4.1.1 Actividades deportivas-recreativas 

Estas hacen referencia a las prácticas, encuentros o competencias de al-
guna disciplina recreativa o deporte (en la variedad de deporte para to-
dos, deporte popular o masivo). En las instituciones educativas que ha-
cen parte del estudio se logra apreciar que la actividad deportiva que 
prevalece es el fútbol mixto. Es importante destacar que durante la prác-
tica del deporte no se establecen lineamientos mínimos o normas para 
su desarrollo, adicionalmente no se evidencia una categorización de eda-
des, lo que hace que a lo largo del juego se presenten diferentes situa-
ciones entre los niños más pequeños y sus compañeros.  

En el desarrollo de la observación no participante se logró evidenciar 
que la práctica de futbol puede ser un motivador para que los estudiantes 
participen de la clase; además se considera que la prevalencia de esta 
práctica también puede estar relacionada con los insumos (balones de 
fútbol) e infraestructura de las instituciones, lo que hace que sea un de-
porte asequible. 

4.1.2 Actividades al aire libre 

estas reconocen todas aquellas actividades en pleno contacto con la na-
turaleza: actividades en tierra, actividades en el medio acuático, activi-
dades en el aire, entre otros. Las instituciones educativas que formaron 
parte del estudio tienen un énfasis agropecuario por su ubicación rural, 
lo anterior, de cierta forma incide en el desarrollo de la clase de EF, 
puesto que los docentes proponen a los estudiantes por ejemplo camina-
tas ecológicas. En estos espacios él docente incentiva en las estudiantes 
prácticas de cuidado al medio ambiente, como la recolección de 
desechos. 

A través de la observación no participante, se logró apreciar que los ni-
ños disfrutan de este tipo de actividades, sin embargo, bajo la modalidad 
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de escuela nueva en las instituciones, se integran todos los grupos de 
forma simultánea, esto implica que los niños mayores que quieren ir a 
mayor velocidad y hacer otro tipo de exploración visual durante la ca-
minata ecológica, tengan que omitirlo porque, deben ser pacientes con 
los niños más pequeños, situación que le genera a los niños de mayor 
edad, sentimientos de frustración e inconformidad. El docente en la en-
trevista, responde frente a dicha situación que tanto los niños de transi-
ción como los de quinto, deben acoplarse a las reglas de la caminata y 
aprender a convivir con circunstancias como estás para generar otro tipo 
de competencias emocionales, lo anterior, lo argumenta el docente, di-
ciendo que este tipo de integraciones, son una gran herramienta aplicada 
en niños que pertenecen al movimiento scout. 

4.1.3 Actividades lúdicas 

Estas recogen todas las formas de juego relacionadas con juegos de 
mesa, juegos de salón, juegos tradicionales, videojuegos, juegos de or-
denador, entre otras (Mateo, 2014). En la recolección de información a 
través de las diferentes técnicas, se logró evidenciar que las actividades 
lúdicas son frecuentes en el desarrollo de las clases de EF, donde los 
docentes suelen proponer espacios para cantar, representar diferentes ro-
les (animales y docentes), bailar, entre otros. Aunque estas actividades 
son propuestas por el docente para todos los grupos, suelen ser más aco-
gidas por los niños y niñas de los grados inferiores (transición, primero 
y segundo). 

4.2. CONCEPCIONES 

En ese marco, en la recolección de información que se realizó a través 
de las diferentes técnicas se revelan las siguientes percepciones de la 
comunidad educativa: 

4.2.1 Los docentes, bajo la estructura de escuela nueva, no tienen la 
formación a profundidad para desarrollar de manera óptima, la clase de EF 

El Ministerio de Educación Nacional define la escuela nueva como: “El 
modelo educativo que permite ofrecer primaria completa en escuelas 
multigrado con uno o dos maestros, integra de manera sistémica, 
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estrategias curriculares, comunitarias, de capacitación, seguimiento y 
administración donde se, promueve el aprendizaje activo, participativo 
y cooperativo y se fortalece la relación escuela – comunidad”. El modelo 
pedagógico de escuela nueva, ha sido una estrategia positiva en las zo-
nas rurales de Colombia para el aprendizaje activo de los niños, sin em-
bargo, este escenario en el ámbito de la EF, es complicado desarrollar 
las clases de manera simultánea con niños en grados desde transición, 
hasta quinto de primaria, en ese sentido, la formación de los docentes a 
nivel profesional en esta zona, tiene un fuerte enfoque hacia otras com-
petencias que no tienen nada que ver con el área de EF, como resultado 
se desatienden necesidades físicas del niño que está en pleno desarrollo. 

Por medio de grupo focal integrado por los rectores (Directivos), la ob-
servación no participante y la entrevista a los docentes, se evidenció que 
tanto los docentes del área como los directivos consideran que no cuen-
tan con las herramientas pedagógicas y conocimientos necesarios para 
impartir la EF. La implementación del modelo de escuela nueva, le resta 
importancia a esta asignatura dándole mayor crédito a otros cursos de 
exigencias intelectuales como capacidades para el razonamiento cuanti-
tativo, habilidades para la comprensión de lectura, razonamiento crítico, 
competencias ciudadanas e inglés. Lo anterior, en consonancia con los 
requisitos y exigencias del sistema educativo, que evalúa este tipo de 
competencias a los jóvenes por medio de las pruebas SABER. 

4.2.2 No existe cultura física y deportiva en los hogares de los niños y 
en la comunidad educativa 

En relación al tema, los docentes y psicoorientadores expresan que la 
práctica de actividad física y deportiva es nula por parte de los padres 
de familia, además no se reconoce como una prioridad; lo que repercute 
en que los niños no practiquen actividad física fuera de la institución 
educativa, esto a su vez se relaciona con la oferta de servicios y escuelas 
deportivas a nivel municipal.  

Las técnicas de recolección de datos (grupo focal y entrevista), permi-
tieron reconocer que tanto los directivos de las instituciones como los 
psicorientadores, perciben que la evidente inactividad física (a lo largo 
de la vida) y desinterés por esta manifestado permanentemente por los 
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docentes no aporta a incentivar en los estudiantes interés y por tanto ge-
nerar una cultura de la actividad física y cuidado por la salud desde la 
práctica del deporte. Adicionalmente, genera dificultades en el desarro-
llo y planeación de las clases, puesto que los docentes refieren dolores 
y/o molestias corporales que temen se incrementen con el desarrollo de 
esfuerzos en la clase de EF.  

4.2.3 No existen hábitos de vida saludables en los padres de familia y 
la comunidad educativa 

La Organización Mundial de la Salud (OMS, 1948) define la salud como 
“La salud es un estado de completo bienestar físico, mental y social, y 
no solamente la ausencia de afecciones o enfermedades” (p.1). En este 
orden de ideas, más que de una vida sana hay que hablar de un estilo de 
vida saludable, el cual incluye la alimentación, la actividad física, el cui-
dado y prevención de la salud, el trabajo, la actividad social, entre otros. 
En las zonas rurales de Colombia no se acostumbra la capacitación cons-
tante de hábitos de vida saludable y esto se ve reflejado en el sedenta-
rismo de los niños de las cinco instituciones educativas abordadas, en el 
aumento del peso de los niños y en la poca practica de actividad física y 
deportiva.  

En el instrumento de recolección de datos de observación no partici-
pante, se identificó que los niños llevan a la institución educativa, dulces 
y jugos azucarados, sin embargo a la clase de EF no llevan hidratación 
(agua), los grupos focales también recalcan que bajo la modalidad agro-
pecuaria han tenido que capacitar a padres de familia y docentes para 
que se alimenten de las plantas sembradas y de la tierra que los rodea 
más que la industria que los permea, así mismo, en la entrevista que se 
aplicó con los docentes y psicoorientadores, expresan que tanto docentes 
como padres de familia jóvenes ya han sido diagnosticados con altera-
ciones fisiológicas de colesterol alto, triglicéridos, diabetes entre otros 
diagnósticos, esto debido entre otros factores a los malos hábitos de vida 
implementados; no obstante, este tipo de diagnósticos no han sido rele-
vantes para que los padres de familia, inicien hábitos de vida saludable 
con la práctica de actividad de manera voluntaria. 
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4.2.4 No se comprende el rol del docente de EF, por parte de la 
comunidad educativa en general y el docente mismo 

La comunidad educativa, especialmente los docentes, perciben que el 
rol en la clase de EF se centra en el desarrollo de actividades recreativas 
y lúdicas, que les permitan a los niños, jugar, socializar e integrarse. 

Las técnicas de recolección de datos empleadas en el presente estudio, 
indican que el docente de EF ha sido subestimado en cuanto la posibili-
dad de aportar a la formación integral de los estudiantes, adicionalmente, 
es percibido como una herramienta de distracción y esparcimiento de las 
actividades cotidianas para los niños y se desconoce completamente la 
posibilidad de estimular las capacidades físicas condicionales y su rela-
ción con el rendimiento académico, la salud física y mental (competen-
cias emocionales). 

4.3. DINÁMICAS DE CLASE 

El ejercicio de recolección permitió identificar respecto a las dinámicas 
que los ejercicios desarrollados físicamente por los niños, en ninguna de 
las clases se personalizan o se planifican acorde a las habilidades y de-
bilidades físicas de cada niño, tampoco se tiene en cuenta la composi-
ción corporal para la carga de la actividad física y para el tiempo estipu-
lado de calentamiento, desarrollo, recuperación e hidratación. 

Por otro lado, se evidencia que existe competencia física; sin embargo, 
es constante la ayuda mutua. La mayoría quiere realizar juego libre. Du-
rante las clases los docentes tienen un tono de voz tenue, para el ruido 
que existe alrededor, situación que implica que los niños no acaten la 
orden o en su defecto no la entiendan. 

Los niños se integran con facilidad dentro de su mismo grupo o con gru-
pos de niños de otros grados ya sea de manera dual o en adelante. 

Las técnicas de recolección de datos permiten reconocer que los niños 
de primaria reflejan actitudes frente a la clase de EF de empatía, atención 
para las instrucciones, voluntad para desarrollar los ejercicios, creativi-
dad para investigar y desarrollar la clase cuando les corresponde y 
cooperación entre los compañeros cuando les delegan trabajo grupal. 
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Los docentes, rectores y psico orientadores, coinciden con que a los ni-
ños les gusta la competencia entre ellos, disfrutan de los premios intan-
gibles como mayor tiempo en el juego libre y la interpretación de roles 
de animales y docentes. En las técnicas de recolección de datos también 
se aprecia que los niños disfrutan de la integración con otros grupos, 
demás docentes y del cambio de entorno habitual para la realización de 
la clase de EF. 

5. DISCUSIÓN 

El principal objetivo de esta investigación era reconocer las concepcio-
nes acerca del aporte pedagógico del área de EF, recreación y deporte a 
la formación integral de los y las estudiantes de primaria. Los resultados 
evidenciaron que, desde el cuerpo de docentes y directivos, la EF se 
concibe como una materia de poca trascendencia, dejando de lado el al-
cance metodológico y pedagógico. Lo anterior, puede estar relacionado, 
entre otros aspectos, con la poca afinidad y formación que tienen los 
docentes a la hora de dictar la asignatura que no es de su dominio pro-
fesional ni teórico. Se puede destacar que, aunque se resta importancia 
a la asignatura y se considera que dichas actividades pueden ser realiza-
das en otros espacios diferentes a la institución educativa, en el desarro-
llo de las clases se evidencia motivación y alta participación de los es-
tudiantes en las actividades lúdicas y recreativas propuestas por los do-
centes. 

En línea con los resultados mencionados anteriormente, la formación y 
competencias de los docentes para dictar la asignatura de EF son funda-
mentales, pues “el desarrollo de competencias docentes relacionadas 
con el conocimiento del contenido (saber) y con el conocimiento peda-
gógico del contenido (saber hacer) han mostrado ser dos elementos im-
portantes para el desempeño de la futura labor profesional del docente” 
Cañadas, Santos, & Castejón, 2019, p.284). Si bien el docente que acom-
paña la formación de los estudiantes de primaria en Colombia cuenta 
con conocimientos tanto de contenido, como pedagógicos generales, 
pues su formación tiene como objetivo propender por la estimulación, 
el interés, el aprendizaje y la imaginación de los niños y niñas; se mira 
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con preocupación que en el nivel de primaria la asignatura de EF es dic-
tada dentro del bloque de materias (maestros Monogrado), situación que 
se agrava en las escuelas rurales donde el docente además debe atender 
simultáneamente todos los grados de primero a quinto. En efecto, estos 
docentes desconocen la didáctica que requiere la EF, que pretende entre 
otras cosas que los niños incorporen hábitos para conocer, mover y cui-
dar el cuerpo, lo que sin duda supera la mera recreación y juego que es 
el énfasis encontrado como resultado de la investigación. 

Respecto al énfasis encontrado en los resultados de la investigación en 
el desarrollo de las clases, focalizado en la recreación y juego, resulta 
pertinente destacar que no se considera este como aspecto de poca rele-
vancia, por el contrario y en concordancia con lo planteado por Zamo-
rano (2011) las dinámicas de juego, especialmente aquellas que se desa-
rrollan en colectivos son un facilitador de la inclusión, la integración y 
el relacionamiento; además que aportan al desarrollo de valores como el 
respeto, la solidaridad, entre otros; sin embargo, la tensión con el juego 
en el desarrollo de las clases de EF aparece, cuando como es el caso de 
las instituciones educativas que hacen parte del presente estudio, este no 
establece unos objetivos, no cuenta con una planificación y por tanto, no 
cuenta con posibilidades didácticas acordes a la edad y necesidades de 
las diferentes etapas sensibles de los estudiantes, lo que tiene relación 
con lo mencionado en párrafos anteriores a las deficiencias de la forma-
ción docente. En ese marco, resulta imperativo el fortalecimiento de 
competencias didácticas en los docentes para “ampliar las posibilidades 
de contenido y metodología en la enseñanza de la EF, haciendo de su 
experiencia pedagógica una práctica innovadora, dinámica, incluyente y 
versátil” (Gutiérrez, 2022, p. 1.0120). 

En este orden de ideas, en los resultados de la investigación se eviden-
cian los vacíos teóricos y prácticos que obstaculizan las dinámicas de las 
clases, donde se pierden de vista los medios necesarios en la estimula-
ción y desarrollo de los niños y niñas; aspecto relevante cuando se con-
sidera que “la calidad de un sistema educativo está determinada por la 
presencia de un buen profesor en la enseñanza, que cuente con una for-
mación adecuada y que brinde a los jóvenes una educación de garan-
tías”(Villaverde, 2021, p.477).  
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Este propósito trae consigo la exigencia de los docentes de área de EF, 
de modo que cuenten con un modelo teórico que se adapte las necesida-
des, al igual que intereses de los estudiantes, generando de esta manera 
un ambiente seguro y participativo, proporcionando así una educación 
para la salud y el bienestar, teniendo en cuenta que desde los primeros 
años de educación se pueden establecer hábitos saludables que ayuden 
la preservación de la salud y de capacidades que estimulen el desarrollo 
tanto físico como psicológico.  

Un aspecto importante en las dinámicas de las clases de EF, es la pla-
neación y la estructura que se les da, al igual que objetivos y las meto-
dologías (didáctica) bajo las cuales se llevará a cabo, a este respecto, en 
el presente estudio se evidenció que los docentes del área, implementan 
estrategias y actividades al momento de dictar la clase, es decir, que el 
desarrollo de la misma no está previamente planeado y depende de las 
condiciones (espaciales, climáticas y demás) del momento particular. Si 
bien de acuerdo a lo planteado por Sánchez (2016) existen docentes que 
se sienten más cómodos a la hora de planificar y preparar su clase de EF 
con antelación, también es una posibilidad encontrar docentes que se 
sienten mejor desarrollando la clase, con los elementos y las didácticas 
disponibles en el momento. 

Se considera este un aspecto importante a revisar puesto que no debería 
ser un permanente en las clases, puesto que la falta de planeación se 
puede percibir como una sensación de confort por parte del docente y 
además desviarse de los propósitos planteados para el área por parte del 
del Ministerio De Educación Nacional de Colombia, que se centra en el 
desarrollo de 3 competencias específicas en los alumnos.  

La primera relacionada con habilidades físicas motrices enfocadas al 
desarrollo de la corporalidad y la construcción del mismo, de forma tal 
que los docentes deben estar orientados en facilitar aprendizajes moto-
res, desarrollando habilidades y destrezas instrumentales orientadas a 
una mayor capacidad de movimiento (Valverde, 2018), en segundo lu-
gar las competencias expresivas, donde la cultura jugará un papel im-
portante desde la formación integral en sus procesos de educación; por 
último las competencias axiológicas que se interesan en el funciona-
miento del cuerpo de manera física y química, al igual que la conciencia 
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desde los hábitos que mejoran y potencian su vida dentro de las cuales 
se establecen actividades, objetivos y métodos pedagógicos específicos 
por los cuales se desarrollarán las capacidades necesarias a nivel indivi-
dual y colectivo. (Campo, et al, 2020).  

En cuanto a la organización, distribución y objetivos de las clases de EF 
en las instituciones educativas que formaron parte del estudio, en com-
paración con lo que se presenta en el Documento N.º 15, Orientaciones 
Pedagógicas para la Educación Física, Recreación y Deporte (MEN, 
2010) en las orientaciones pedagógicas de 2º a 5º grado, se puede deter-
minar que en primer lugar las competencias que se están impartiendo en 
las clases no se alinean con las instrucciones del plan educativo; además, 
se evidenció que los docentes impartían sus clases de manera general, 
de acuerdo a los grados asignados que pueden ir de 2 a 5, aunque el 
MEN (2010), especifica la tarea en cuanto a competencia y objetivos por 
grado escolar.  

6. CONCLUSIONES  

Se destaca un componente importante frente a las clases de EF, los do-
centes de área implementas estrategias recreativas y de juego, pues con-
templan la importancia que tiene para los alumnos de primaria, partici-
par en pedagogías divertidas que establezcan lasos significativos entre 
la actividad física, la escolaridad y las clases, pero aunque la planifica-
ción bajo el juego es un medio útil para lograr objetivo y potenciar ha-
bilidades específicas, los docentes planeaban estas actividades sin una 
base teórica, sin objetivos y en ocasiones sin los materiales y métodos 
necesarios para la actividad motriz, expresiva o axiológica que son las 
competencias específicas del área, pero por otra parte esto entra en con-
cordancia con la orientación pedagógica de la educación, teniendo en 
cuenta que los niveles de primaria existe una alta afinidad hacia los jue-
gos, donde valoran significativamente la clases didácticas y practicas 
por encima de las teóricas. (Valverde, 2018).  

Además de destacar el tipo de actividades realizadas, focalizadas en en-
foques recreativos, dentro de las concepciones y poco reconocimiento 
que tiene la comunidad educativa respecto al aporte que puede hacer el 
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área e EF a la formación integral de los niños y las niñas se puede des-
tacar que:  

Se considera que realizan Actividades generales para diferentes eda-
des: esto teniendo en cuenta que en la EF se propone estimular las ca-
pacidades físicas condicionales para el desarrollo de actividades y prác-
tica del deporte de acuerdo a la edad, en el ejercicio de recolección de 
información se puede evidenciar que los docentes en las clases proponen 
actividades generales, que no reconocen o clasifican esta variable im-
portante para el desarrollo del niño en la edad escolar en las que se en-
cuentran la necesidad de desarrollar la fuerza, la resistencia, la velocidad 
y la flexibilidad. 

Lo anterior, puede estar relacionado con lo manifestado por los docentes 
respecto a su formación, puesto que, tanto en el grupo focal como en la 
entrevista, es común la manifestación de incertidumbre frente al hacer 
por la falta de formación y conocimiento en el tema, lo que repercute en 
que se omitan clases planificadas para la estimulación de las capacida-
des físicas condicionales. 

Por otro lado, se evidencia dentro de las concepciones que los do-
centes realizan actividades limitadas por los recursos y/o materia-
les: “los recursos y materiales deben considerar el grupo al que va diri-
gido, con la finalidad que ese recurso realmente sea de utilidad” (Duque, 
2020, p.88). Los docentes desconocen que los recursos en el área de EF, 
juegan un papel importante en la estimulación de las capacidades físicas 
condicionales según la edad, ellos expresan que rara vez utilizan los re-
cursos. 

En la entrevista y la observación no participante, se refleja que en pocas 
ocasiones se incorporan recursos y/o materiales para el desarrollo de la 
clase de EF, aunque en la observación se destaca que los niños disfrutan 
y tienen actitud positiva frente la implementación de los mismos; los 
docentes recalcan que no cuentan con el conocimiento y la experiencia 
necesaria para orientar clases con el uso de recursos o materiales y que 
la mayoría de veces las actividades surgen de manera espontánea.  

Además, se considera que las actividades no plantean objetivos claros 
y pertinentes: “los objetivos constituyen los fines o resultados 
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previamente concebidos, como proyecto abierto o flexible, que guían la 
actividad de profesores y alumnos para alcanzar las transformaciones 
necesarias en los estudiantes” (López, 2016, p.3). Los docentes no tie-
nen una estrategia establecida para el desarrollo de la clase de EF en el 
transcurso del año escolar, situación que demuestra que no hay un tema 
específico que deba contener un objetivo claro para abordar durante las 
clases y por ende no hay una estimulación enmarcada que favorezca la 
etapa de desarrollo en la que, él niño se encuentra. Las actividades sin 
un objetivo trazado, dan cuenta a que el niño, no solo carece de una 
estimulación específica para sus capacidades condicionales físicas, sino 
que adicionalmente, se ignoran sus debilidades y habilidades físicas. 

En la observación no participante se logra evidenciar que la gran mayo-
ría de los niños tienen debilidades físicas y que se encuentran en una 
edad donde deben ser abordas de manera inmediata para transformarlas 
en habilidades o estabilizarlas según la edad y su composición corporal, 
en la entrevista los docentes expresan que desconocen como fijar un ob-
jetivo para hacer este tipo de correcciones físicas, cuando se le pide a un 
docente que incorpore un objetivo para el desarrollo de la clase, no hay 
coherencia entre el objetivo trazado y las actividades físicas realizadas. 

La pedagogía hacia la práctica deportiva y la alternancia del juego se 
vuelve un atractivo y una posibilidad de desarrollo motor que permite 
un mayor alcance educativo, pero también supone un reto muy grande 
para los docentes encargados de impartir dicha asignatura, al mismo 
tiempo que favorecen no solo la parte motora, también la estructuración 
de normas y limites, donde los estudiantes cobran un papel participativo 
y alcanzan la resolución de problema, entonces se presenta la didáctica 
del juego como una posibilidad de desarrollo físico, y de crecimiento 
personal (Gutiérrez, 2022).  

La idea desde la escuela nueva se presenta como una propuesta innova-
dora en el modelo de enseñanza, pero nos encontramos con una situación 
conflictiva en la que se atribuye una carga a docentes en áreas para las 
cuales no están preparados y de igual forma no han recibido la formación 
necesaria para alcanzar objetivos, la EF no es ajena a este problema, las 
dificultades bajo las cuales esta asignatura está pasando, se convierten a 
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largo plazo en una barrera desde las diferentes capacidades, competen-
cias y habilidades que no se están alcanzando, desde la motricidad tanto 
fina como gruesa, desde las competencias de representación y expresión 
y de la salud a largo plazo, los hábitos que se generan en las primeras 
etapas serán la apuesta a la prevención y promoción de hábitos saluda-
bles.  
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CAPÍTULO 43 

ANÁLISIS DE LA ALIMENTACIÓN Y LA ACTIVIDAD  
FÍSICA EN ALUMNADO DE EDUCACIÓN PRIMARIA 

ANDREA MUÑOZ VEIGA 
Florida Universitaria 

 

1. INTRODUCCIÓN 

En el presente documento se puede observar un estudio realizado para 
conocer si los niños/as de hoy en día llevan una vida saludable en rela-
ción con la alimentación y la actividad física. 

El tema de dicha investigación es interesante a nivel social porque co-
nociendo la alimentación y los hábitos relacionados con la actividad fí-
sica que los niños y niñas tienen en su día a día, se pueden extraer con-
clusiones que nos lleven a pensar que tanto el alumnado como las fami-
lias precisan de formación acerca del tema, la cual cosa da información 
que puede ser buena para saber si llevan una vida saludable o no y, de 
esta manera, proponer en los centros escolares formación sobre la im-
portancia de ello para ambas partes (alumnado y familias) y así conse-
guir que tengan una vida más saludable en estas edades (de 6 a 12 años) 
en las que están en constante desarrollo.  

En cuanto al nivel educativo, este tema puede ser de gran relevancia para 
el desarrollo del niño/a, tanto físico como psíquico. Así pues, cono-
ciendo los alimentos ingeridos durante la semana y la actividad física 
que realizan, se podrá obtener información para saber si el alumnado 
avanza de manera positiva en su desarrollo integral o si no se le da la 
importancia que realmente tiene, el llevar una vida saludable. 

La alimentación es esencial para el desarrollo y el bienestar del ser hu-
mano a cualquier edad. Cuando somos niños, la nutrición adecuada es 
especialmente importante para el crecimiento y el desarrollo adecuados. 
Los nutrientes que obtenemos de los alimentos que consumimos 
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proporcionan la energía y los materiales que nuestros cuerpos necesitan 
para funcionar correctamente. Los nutrientes también son esenciales 
para el desarrollo y el mantenimiento de los tejidos y órganos del cuerpo 
y para la producción de hormonas y enzimas. 

Además, la alimentación adecuada durante la infancia y la adolescencia 
puede tener un impacto a largo plazo en la salud y el bienestar a lo largo 
de toda la vida. Por ejemplo, la falta de nutrientes esenciales durante los 
primeros años de vida puede llevar a un crecimiento y un desarrollo 
subóptimos, lo que puede afectar la salud y el rendimiento a lo largo de 
toda la vida. Por otro lado, una alimentación adecuada durante la infan-
cia y la adolescencia puede ayudar a prevenir enfermedades crónicas 
como la obesidad, la diabetes y las enfermedades cardíacas más adelante 
en la vida. 

En resumen, la alimentación es esencial para el desarrollo y el bienestar 
a cualquier edad y es importante elegir alimentos nutritivos para propor-
cionar a nuestros cuerpos los nutrientes esenciales que necesitan para 
funcionar correctamente. 

1.1. LA IMPORTANCIA DE LA ALIMENTACIÓN EN LA ETAPA DE DESARROLLO 

Hoy día una alimentación correcta, variada y completa es imprescindi-
ble para que el cuerpo funcione con normalidad, así como para prevenir 
o reducir el riesgo de padecer ciertas alteraciones o enfermedades a corto 
y largo plazo  

Actualmente, el tema de la alimentación está enfocado hacia los niños/as 
mediante la escuela a través de las ciencias naturales, con un enfoque 
higienista, dietista y fisiológico apoyado en textos escolares. Sin em-
bargo, este tema también puede darse a través de enfoques globalizado-
res con proyección social con la finalidad de potenciar la calidad de vida 
del alumnado de las escuelas actuales (Carro, 2007). 

Por una parte, es importante señalar que la mayoría de la población en 
edad escolar desarrolla una serie de malos hábitos alimenticios como el 
consumo de la comida procesada y rápida, dejando atrás la comida ca-
sera y los alimentos de origen natural, opciones importantes para lograr 
un mejor desempeño a nivel general (Carro, 2007). 
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Tal y como defienden Caicedo y Jaramillo (s. f.), cada etapa del creci-
miento y desarrollo de los niños presenta unos requerimientos nutricio-
nales específicos, que muchas veces no son cubiertos en gran parte de-
bido al estilo de vida y hábitos, ya que, como anteriormente se ha men-
cionado, se busca hacer todo de manera rápida, desde su preparación 
hasta el consumo, prefiriendo consumir productos procesados y comidas 
rápidas, la mayoría siendo poco saludables y con niveles altos de grasas, 
azúcares y sodio entre otros, perjudicando directamente a la salud de la 
población y provocando el desarrollo de enfermedades como la obesidad 

(catalogada como la epidemia del siglo XXI), retraso en el crecimiento 
y otras enfermedades derivadas a la mala alimentación que van desde la 
caries hasta cáncer.  

Por otra parte, tal y como Karina (s. f.) concluye en su estudio sobre la 
importancia de la alimentación adecuada en niños y niñas y su repercu-
sión en el rendimiento escolar, en la mayoría de los niños/as con una 
mala alimentación, se fe afectado el rendimiento académico de manera 
negativa. 

Del mismo modo, de acuerdo con la Organización de las Naciones Uni-
das (ONU) se afirma que “La malnutrición perjudica profundamente el 
crecimiento y el desarrollo de los niños. Si no tenemos en cuenta este 
problema, los niños y las sociedades tendrán dificultades para alcanzar 
su pleno potencial. Este desafío sólo puede superarse abordando la 
malnutrición en todas las etapas de la vida del niño y dando prioridad a 
las necesidades nutricionales específicas de los niños en los sistemas 
alimentarios y en los sistemas de apoyo de salud, agua y saneamiento, 
educación y protección social”. 

1.2. IMPORTANCIA DEL MOVIMIENTO Y LA EDUCACIÓN FÍSICA EN EL DESA-

RROLLO 

El sedentarismo es “la participación en conductas sedentarias caracteri-
zadas por un mínimo de movimiento, bajo gasto energético y descanso” 
(Tremblay et al., 2011), lo que conlleva a la disminución de la compe-
tencia motriz en los niños/as, pudiendo dar lugar a enfermedades cróni-
cas y graves como la obesidad considerada una epidemia mundial y 
compleja (Tremblay et al., 2011). Por lo que, promover la actividad 
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física desde edades tempranas como lo es la etapa infantil, ayuda al 
cuerpo a resistir las enfermedades crónicas y asegura mayor calidad de 
vida a largo plazo (Stork & W. Sanders, 2015). 

El movimiento es para Fonseca (2000), el medio a través del cual el 
niño/a comunica y transforma el mundo que le rodea. Consiguiente-
mente y en palabras de (Aucouturier & Mendel, 2004), el lenguaje es al 
adulto lo que el movimiento y cuerpo es al niño; es decir, al igual que 
defiende Boulch (1983) y los autores anteriores, la motricidad es el me-
dio de comunicación del que dispone el niño para expresarse.  

Según Bolaños, (1991) “de las diferentes facetas que presenta la educa-
ción por medio del movimiento en el aprendizaje, la de ser vehículo para 
alcanzar conocimientos de otras áreas cobra un gran significado en la 
vida del niño y en el trabajo del docente” (p. 137). Del mismo modo, 
Bolaños (1991) indica que se ha demostrado que cuando el alumnado 
permanece quieto mientras presta atención, favoreciendo así una actitud 
pasiva, no se garantiza un óptimo aprendizaje intelectual. Es por ello por 
lo que Casolo & Albertazzi (2013) creen que el movimiento es un ele-
mento esencial, ya que, a través de él, el niño permanecerá continua-
mente activo y permitirá mediante esta actividad motora, conocer y ex-
perimentar el mundo que lo envuelve. 

Así pues, la práctica psicomotriz en plena etapa de desarrollo integral, 
es de gran relevancia, ya que los niños y las niñas se encuentran en una 
edad en la que, gracias a la psicomotricidad, mejoran las relaciones del 
vínculo afectivo con el resto de compañeros/as, ayudando también a la 
construcción del “yo corporal” a través de juegos, los cuales adquieren 
un papel muy importante, ya que, a través de ellos, se le estimula al 
alumnado a desarrollar todas las áreas (psicomotriz, cognitiva y afec-
tivo-social) (Sibley & Etnier, 2003). 

Así mismo, Gutiérrez Sas et al., (2017) defienden que los niños/as se 
desarrollan de manera integral a través de la motricidad, ayudándoles a 
descubrir sus propias capacidades y sus habilidades tanto motoras como 
personales y sociales. 
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1.3. DEFINICIÓN DE CONCEPTOS: EDUCACIÓN FÍSICA, SALUD, ALIMENTA-

CIÓN SALUDABLE Y ACTIVIDAD FÍSICA 

A continuación, se muestra la definición de los términos “salud”, “ali-
mentación saludable y no saludable” y “actividad física”, de los cuales 
trata la presente investigación.  

En primer lugar, la Educación Física, trata, por un lado, de mejorar el 
comportamiento motor de los niños y las niñas y con ello, la adquisición 
de hábitos saludables y, por otro, de la educación a través del cuerpo y 
el movimiento para obtener competencias de carácter afectivo necesa-
rias para la vida en sociedad (Ricardo et al., 2010). El objetivo de la 
Educación Física en la etapa de desarrollo, tal y como indica Tsangari-
dou (2017), es contribuir en el desarrollo de los potenciales emocionales 
y físicos, así como en la personalidad de los niños y las niñas. También 
tiene como objetivo, ayudar a conseguir en el alumnado el buen funcio-
namiento del cuerpo, desarrollar la coordinación de los movimientos y 
utilizarla para poder expresarse de una manera libre y creativa. 

Del mismo modo, Stork & W. Sanders (2015) exponen que la educación 
física tiene tres propósitos principales. El primero, corresponde a la es-
timulación del desarrollo fisiológico, ya que, la actividad física, estimula 
el crecimiento y favorece al desarrollo de músculos y huesos, evitando 
enfermedades crónicas como la obesidad, mencionada y explicada ante-
riormente. El segundo propósito hace referencia a la creación de habili-
dades motrices funcionales, las cuales se aprenden de manera progresiva 
y permitiendo el aprendizaje motor en un nivel de complejidad de mo-
vimiento, favoreciendo el dominio de las habilidades fundamentales 
como pueden ser saltar, atrapar, inclinarse, las cuales requieren un es-
fuerzo cognitivo y físico. Y por último, el tercer propósito de la educa-
ción física es la contribución al desarrollo cognitivo, social y emocional, 
gracias al juego físico que ofrece la educación física en la etapa infantil, 
provocando la interrelación entre los niños/as, promoviendo la coopera-
ción y favoreciendo el bienestar cognitivo, físico, social y emocional. 

Como anteriormente queda mencionado, a través de la educación física 
el alumnado adquiere hábitos saludables, como lo es una buena alimen-
tación. La alimentación saludable, tal y como defiende Andrés (s. f.), 
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debe ser variada, poseer unos niveles nutricionales que se ajusten a las 
características de los individuos y estar repartida a lo largo del día, pu-
diéndose resumir en: moderación, variedad y equilibrio. Estos tres con-
ceptos pueden verse reflejados en la figura 1, la cual corresponde a la 
pirámide de alimentación saludable. 

FIGURA 1. Pirámide de la Alimentación saludable (Sociedad Española De Nutrición Comu-
nitaria, s. f.) 

 
Así pues, la alimentación es uno de los factores más importantes para la 
salud. Se entiende por salud 

“la condición individual y colectiva de calidad de vida y bienestar, es el 
resultado de condiciones biológicas, materiales, psicológicas, sociales, 
ambientales, culturales y de la organización y funcionamiento del sis-
tema de salud; producto de las determinantes sociales, ambientales, bio-
lógicas y del sistema de salud. Su realización define la condición de estar 
y permanecer sano, ejerciendo cada cual a plenitud sus capacidades po-
tenciales a lo largo de cada etapa de la vida”. 

En palabras de la Organización Mundial de la Salud (OMS), “La salud 
es un estado de completo bienestar físico, mental y social, y no sola-
mente la ausencia de afecciones o enfermedades”. 

Al igual que la alimentación, la actividad física también es un factor de 
vital importancia para la salud en general, pudiéndose definir, según la 
OMS (Organización Mundial de la Salud, 2016), como todo movimiento 
corporal producido por los músculos esqueléticos y el aparato locomotor 
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con gasto de energía, pudiéndose adoptar esta AF (actividad física) de 
diversas formas: aeróbica, de fortalecimiento, de flexibilidad, de equili-
brio. Tanto la actividad física moderada como intensa, mejora la salud. 
Así pues, hace referencia a todo movimiento, incluso durante el tiempo 
de ocio, para desplazarse a determinados lugares y desde ellos, o como 
parte del trabajo de una persona.  

Es importante destacar que la AF está relacionada positivamente con la 
salud cardiorrespiratoria y metabólica en niños y jóvenes, además de con 
la fuerza muscular. Este tipo de actividades pueden realizarse de manera 
espontánea, trepando árboles o mediante movimientos de empuje y trac-
ción (Janssen & LeBlanc, 2010). 

Para finalizar con el apartado, cabe destacar que, la inactividad física, 
definida como la ausencia de actividad o de ejercicio físico (Organiza-
ción Mundial de la Salud, 2016), constituye el cuarto factor de riesgo 
más importante de mortalidad en todo el mundo.  

2. OBJETIVOS 

‒ Conocer el nivel de vida saludable de los niños/as de hoy en 
día en relación con la alimentación y la actividad física 

‒ Conocer los alimentos que ingieren los niños y niñas normal-
mente en sus dietas 

‒ Averiguar si el alumnado está lo suficientemente activo du-
rante la semana sin tener en cuenta la actividad física practi-
cada en la escuela  

‒ Conocer si el alumnado que no ingiere normalmente alimentos 
considerados insanos es por la propia conciencia o por la limi-
tación que imponen las familias correspondientes. 

3. METODOLOGÍA 

Para realizar el presente trabajo de investigación se ha realizado una 
búsqueda de la información previa. Una vez obtenida la información 
acerca de la alimentación en niños y niñas de 6 a 12 años, se ha empleado 
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una metodología cuantitativa para proceder con la recogida de informa-
ción, es decir, la alimentación ingerida en el día a día. Para ello, se ha 
utilizado la herramienta de un cuestionario, el cual está compuesto por 
14 preguntas.  

Dicho cuestionario consta de dos partes, la primera está compuesta pre-
guntas relacionadas con el perfil del niño/a y sus características. La se-
gunda parte consta de preguntas cerradas vinculadas con la actividad 
física practicada en los últimos 7 días a partir del día en el que ha sido 
encuestado/a y preguntas relacionadas con alimentación que ingiere en 
su día a día de manera general. 

El cuestionario se ha pasado individualmente a cada niño/a del centro 
escolar Maria Máxima Vaz ubicado en Odivelas, Lisboa (Portugal) con 
edades comprendidas entre 6 y 12 años y en un período comprendido 
entre el 5 y el 26 de abril. La población objeto ha sido conseguida gracias 
al centro en el que se han realizado las prácticas y se ha obtenido un total 
de 257 respuestas. 

4. RESULTADOS 

En el presente apartado se van a explicar los resultados obtenidos del 
cuestionario acerca del estudio. 

Resultado 1. Ante la pregunta “¿Has hecho alguna de las siguientes ac-
tividades en los últimos 7 días de la semana? Marca aquellas que hayas 
practicado.” los encuestados respondieron de la siguiente forma: un 
12,9% contestaron saltar a la comba, un 18,8% jugaron a juegos como 
el pilla-pilla, otro 12,9% montaron en bicicleta, otro 18,8% bailaron, un 
21,9% hicieron algún deporte, un 25% hicieron natación, un 24,2% no 
hicieron nada y el resto, es decir, un 5,6% hicieron karate, tenis, patinaje, 
atletismo o gimnasia en casa. Pudiendo añadir este porcentaje en “de-
porte”, quedaría de la siguiente manera: un 27,5 realizaron algún de-
porte. 

La distribución de respuestas se puede apreciar en la gráfica 1:  
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GRÁFICA 1. Pregunta: ¿Has hecho alguna de las siguientes actividades en los últimos 7 
días de la semana? Marca aquellas que hayas practicado. 

 
Resultado 2. Ante la pregunta “En los últimos 7 días, ¿Qué has hecho 
en tu tiempo libre?” los encuestados respondieron de la siguiente forma: 
un 32,8% estuvieron sentados/as, un 29,3% pasearon, un 26,6% jugaron 
un poco y otro 26,6% corrieron o jugaron bastante, solamente un 6,3% 
jugaron intensamente todo el tiempo al contrario de los que vieron la 
televisión o vídeos de YouTube, que han sido un 44,5% y el último 
25,4% jugaron a videojuegos. 

La distribución de respuestas se puede apreciar en la gráfica 2:  

GRÁFICA 2. Pregunta: En los últimos 7 días, ¿Qué has hecho en tu tiempo libre? 

 



‒ ൧൩൧ ‒ 

Resultado 3. Ante la pregunta “En los últimos 7 días, ¿cuántas tardes 
hiciste deporte o juegos en los que estuviste muy activo/a?” los encues-
tados respondieron de la siguiente forma: un 37% hicieron deporte/estu-
vieron muy activos entre 2 y 3 veces, un 35% una vez, un 17,5% no 
realizó deporte/estuvo muy activo en ningún momento, un 78% entre 4 
y 5 veces y solamente un 2,7% estuvo activo más de 6 veces. 

La distribución de respuestas se puede apreciar en la gráfica 3:  

GRÁFICA 3. Pregunta: En los últimos 7 días, ¿cuántas tardes hiciste deporte o juegos en 
los que estuviste muy activo/a? 

 

Resultado 4. Ante la pregunta “Como fruta...” los encuestados respon-
dieron de la siguiente forma: un 34,2% come fruta todos los días, un 
31,5% come fruta normalmente, un 32,7% a veces y el 1,6% restante no 
come fruta nunca. 

La distribución de respuestas se puede apreciar en la gráfica 4:  

GRÁFICA 4. Pregunta: Como fruta... 

 



‒ ൧൩൨ ‒ 

Resultado 5. Ante la pregunta “Como verduras...” los encuestados res-
pondieron de la siguiente forma: solamente un 8,9% come fruta todos 
los días, un 20,6% normalmente, el 45,9% come fruta a veces y un 
24,5% no come fruta nunca. 

La distribución de respuestas se puede apreciar en la gráfica 5:  

GRÁFICA 5. Pregunta: Como verduras... 

 
Resultado 6. Ante la pregunta “Como golosinas…” los encuestados res-
pondieron de la siguiente forma: un 27% come golosinas unna vez a la 
semana, un 33,6% come golosinas el fin de semana, un 7,8% come entre 
2 y 3 días entre semana, un 6,3% come golosinas casi todos los días de 
la semana, un 5,1% come todos los días y un 20,3% de los encuesta-
dos/as no suele comer golosinas. 

La distribución de respuestas se puede apreciar en la gráfica 6:  

GRÁFICA 6. Pregunta: Como golosinas… 
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Resultado 7. Ante la pregunta “Como bollería/chocolate…” los encues-
tados respondieron de la siguiente forma: solamente un 2,7% de los en-
cuestados/as come bollería/chocolate 1 vez a la semana, el fin de semana 
come un 17,9% de los encuestados/as, un 22,2% entre 2 y 3 días a la 
semana, un 29,2% come bollería/chocolate casi todos los días, el 24,1% 
corresponde a los encuestados/as que comen todos los días y solamente 
un 3,9% no suele comer este tipo de alimentos. 

La distribución de respuestas se puede apreciar en la gráfica 7:  

GRÁFICA 7. Pregunta: Como bollería/chocolate… 

 
Resultado 8. Ante la pregunta “¿Por qué? (Responde solamente si tu 
respuesta en las dos preguntas anteriores es "No suelo comer bolle-
ría/chocolate/golosinas” los encuestados respondieron de la siguiente 
forma: un 51,9% de los encuestados respondieron que no suelen comer 
porque no les gusta, un 9,6% son los quienes saben que es malo y quie-
ren cuidar su salud, el 30,8% corresponde a los encuestados/as que no 
comen ese tipo de alimentos porque sus familiares no les dejan/lo limi-
tan, el resto de porcentajes son respuestas libres pudiéndose recoger en 
una sola respuesta: “solamente como golosinas en fiestas/fiestas de cum-
pleaños” con un porcentaje del 7,6%. 

La distribución de respuestas se puede apreciar en la gráfica 8:  
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GRÁFICA 8. Pregunta: ¿Por qué? (Responde solamente si tu respuesta en las dos pregun-
tas anteriores es "No suelo comer [...]") 

 

5. CONCLUSIONES 

En el presente apartado se van a exponer las conclusiones a las que se 
ha llegado partiendo del objetivo establecido. 

En primer lugar, hay que señalar que los resultados apoyan la hipótesis 
principal de la investigación, ya que muestran que el alumnado encues-
tado ingiere alimentos insanos normalmente el fin de semana además de 
no practicar la suficiente actividad física extraescolar. 

Acerca de las hipótesis secundarias, los resultados también coinciden 
con estas, ya que muestran que la mayoría de los encuestados/as no sue-
len comer verduras, pero sí suelen comer frutas casi todos los días. La 
última hipótesis también se apoya con los resultados, ya que la mayoría 
del alumnado encuestado que no suele comer golosinas, bollería o cho-
colate es por la limitación que imponen las familias y un porcentaje muy 
pequeño no come este tipo de cosas porque saben que no son buenos 
para la salud. 

En segundo lugar y concluyendo de manera general la presente investi-
gación, cabe destacar que respecto al objetivo general, el cual es “cono-
cer el nivel de vida saludable de los niños/as de hoy en día en relación 
con la alimentación y la actividad física”, se ha llegado a la conclusión 
de que la mayoría de niños/as de hoy en día no llevan a cabo una ali-
mentación saludable, dado que un gran porcentaje tienen presentes en 
sus dietas la bollería y el chocolate, obteniendo así un porcentaje menor 
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a aquellos/as que suelen comer la mayoría de veces fruta, pescado y ver-
dura. 

Así pues, es necesario tener en cuenta esta problemática que tanto nos 
rodea, ya que tal vez a nuestro alrededor tengamos, sin saber, a un niño 
mal nutrido debido a que en las primeras etapas suele pasar desaperci-
bido. 

Un aspecto que ha de considerarse muy importante para enfrentar dicha 
problemática y en el que no siempre se piensa, es en lo que transmiten 
los anuncios de alimentos en la televisión, influenciando negativamente 
en los niños y niñas, llamando la atención de estos y acabando por elegir 
dichos alimentos para su dieta, sin medida alguna de su calidad y aptitud, 
simplemente se guían por colores, apariencia o porque los anuncia su 
caricatura favorita. Por ello, considero que es importante explicarles 
(tanto en las escuelas como desde casa), que, aunque sean anuncios di-
vertidos, el producto que intentan vender no es lo más adecuado para un 
consumo diario, que es lo que se ha podido observar en los resultados 
de dicha investigación. 

En definitiva, lo que se pretende es dar respuesta de alguna forma a la 
problemática que está tanto en auge en la sociedad actual, y por eso, es 
un tema que debería de estar presente en todas y cada una de las progra-
maciones que se planteen en la etapa de educación primaria, sobre todo 
para el primer ciclo de primaria, ya que es un tema el cual debe estar 
presente desde una edad temprana para ir fomentando este tipo de valo-
res. Así pues, una manera de ayudar a combatir problemas tan relacio-
nados con la alimentación en edad escolar, así como la actividad física 
diaria/semanal, es enseñarles, desde la escuela en este caso, a adquirir 
buenos hábitos de dietas variadas y equilibradas así como el fomento de 
actividades en las que pongan a prueba sus habilidades motoras desde 
edades muy tempranas, al igual que fomentar una actitud crítica ante 
determinado tipo de alimentación y la publicidad de los mismos, como 
se ha mencionado anteriormente. 

Para finalizar, cabe destacar que se han encontrado limitaciones a la hora 
de realizar el trabajo, ya que la muestra solamente es de una escuela de 
primaria situada en una población de Lisboa llamada Odivelas. Así pues, 
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es un aspecto que habría que cuidar para la realización de trabajos simi-
lares, de esta manera se podría observar la alimentación y la actividad 
física que llevan a cabo los niños de entre 6 a 12 años (educación prima-
ria) de una manera más general que la actual. 
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1. INTRODUCCIÓN 

El Siglo XXI ha venido acompañado de un sedentarismo en adultos y 
jóvenes que está aumentando la posibilidad de padecer enfermedades 
(García-Hermoso et al., 2019). Los hábitos alimenticios, el uso excesivo 
de las pantallas, el descontrol en las horas de sueño, el entorno familiar 
y la actividad física son factores que afectan de manera determinante en 
el desarrollo de problemas relacionados con la obesidad o el sobrepeso 
(López-Sobaler et al., 2021). Con el objetivo de paliar estos efectos, la 
Organización Mundial de la Salud (OMS) planteó un mínimo al día de 
60 min de ejercicio físico de intensidad media o elevada con especial 
importancia en la infancia y adolescencia (World Health Organization, 
2010), aunque actualmente no se ha logrado a nivel general (Arboix-
Alió et al., 2022).  

1.1. ADOLESCENCIA Y DEPORTE 

La adolescencia es un momento clave de desarrollo personal y social en 
la que los hábitos se consolidan (Kumar et al., 2015). Por ello, es un 
momento crucial para que tengan experiencias enriquecedoras que les 
estimulen a la práctica deportiva que se considera uno de los principales 
elementos para la formación del carácter y cualidades, como por ejem-
plo el valor, la iniciativa, la toma de decisiones, la honradez y franqueza, 
etc. (Sánchez Bañuelos, 2000). De acuerdo con esto, Salguero (2010) 
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considera la práctica deportiva un recurso muy importante para la for-
mación integral de los individuos, siendo este el objetivo de la educa-
ción, además, desarrolla la capacidad de movimiento, habitúa a la rela-
ción con los demás, potencia múltiples valores, así como la aceptación 
de reglas y, a la vez, estimula la superación. Se observa que la práctica 
deportiva produce cambios, los cuales se reflejan en la autoestima, las 
emociones, las habilidades motrices y en la salud (Rabal et al., 2020). 
Además, recientemente se ha descubierto la relación entre una buena 
capacidad física en cuanto a la resistencia y la capacidad de atención 
selectiva (Arboix-Alió et al., 2022). 

Hay que valorar que un deporte de iniciación debe caracterizarse por 
fomentar la autonomía, no discriminar a los compañeros, sino que par-
ticipen todos, ocupar el tiempo libre, ser divertido y producir placer, fa-
vorecer la comunicación, crear hábitos saludables, apreciar y respetar 
las capacidades tanto de uno mismo como del resto, mejorar las habili-
dades deportivas y la condición física y favorecer la reflexión y toma de 
decisiones. (Feu, 2000, citado por Salguero, 2010). De esta manera se 
contribuye a la educación y formación de los estudiantes y son aspectos 
que debe considerar el profesorado. La percepción del alumnado de la 
práctica deportiva se asocia con la diversión, el esfuerzo, el juego lim-
pio, hacer amigos, la deportividad, el respeto, la unión, superación, so-
lidaridad, etc. y no lo asocian con machacar al rival, convertirse en un 
ídolo, ser el mejor, alcanzar la fama o hacer músculo (Pena-Pérez, 
2015), resultando que, las variables que más asocia el alumnado a la 
práctica deportiva son positivas, mientras que las menos asociadas son 
negativas. 

1.2. DEPORTE Y VALORES 

Para profundizar resulta imprescindible concretar los términos a los que 
se hace referencia en este estudio. Así, se entienden como valores las 
cualidades que forman parte de nuestra realidad, que se han ido confor-
mando con el paso del tiempo y permiten que podamos vivir en sociedad 
(Martín-García et al., 2021). Los valores nos definen como personas, 
nos ayudan a tomar decisiones diferenciando lo correcto e incorrecto, y 
los aprendemos mediante la educación, formal, no formal e informal 
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(Fuentes y Egas, 2020). Tradicionalmente, los valores estaban sujetos a 
unos códigos éticos y conductas estables que servían de guía a la socie-
dad, pero la actual modernidad líquida, caracterizada por la inmediatez 
y el cambio, hacen que se vean afectados nuestros sistemas de valores 
(Álvarez-Rincón, 2019). Así, autores como Serrano (2018) muestran su 
visión actual del ser humano: 

El paradigma de ser humano actual es un personaje apegado y consumi-
dor de la moda, es light, descafeinado, sin calorías, ni profundidad, co-
rrupto porque cree que todo le está permitido, ha devaluado la libertad 
porque ha asumido el libertinaje como sinónimo de ella; sus acciones 
están llenas de cosas descartables, incluso sus relaciones son vacías, 
cambiantes y fugaces (p. 93).  

Se aprecia entonces un cambio en las prioridades personales que afecta 
en cómo nos relacionamos con nosotros mismos y cómo lo hacemos con 
el mundo. Un cambio ligado con la inestabilidad social actual.  

Para la transmisión de valores más positivos y para evitar la inestabili-
dad social, la correcta práctica de deporte en la escuela puede ser un gran 
medio, ya que se concibe con un carácter abierto, sin discriminación en 
cuanto a la participación, teniendo presente el carácter integral como fi-
nalidad educativa, desarrollando las capacidades cognitivas, de equili-
brio personal, etc.; así, la finalidad del deporte debe recaer sobre las in-
tenciones educativas que se persiguen, no solo en el resultado (Fraile y 
De Diego, 2006). 

El deporte fomenta los valores positivos siempre y cuando sea utilizado 
por el profesor o entrenador de manera correcta, es decir, con organiza-
ción y planificación, dándole importancia al fomento de los valores, 
puede prevenir o evitar conductas disruptivas, conflictos, daños mate-
riales o violencia, así como promover valores como el respeto, autoes-
tima, autonomía, cooperación, esfuerzo, mejora de la convivencia etc. 
(Sánchez-Alcaraz et al., 2017). Esto tiene gran importancia ya que ac-
tualmente podemos encontrar prácticas deportivas en las que se permi-
ten conductas antideportivas opuestas a lo que se debe considerar de-
porte.  

Los valores que se potencian en el deporte en el currículum educativo 
según Gómez Rijo (2005) son, de mayor a menor manifestación: 
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tolerancia (21%), integración (21%), participación (17%), autonomía 
(14%), cooperación (13%), solidaridad (8%) y, por último, igualdad 
(6%). El desarrollo de estos valores es muy relevante para todos los as-
pectos de la vida de todas las personas, por lo cual siempre se deben 
tener presentes. 

Dentro de la práctica deportiva, Cortés y Oliva (2016) destacan dos va-
lores muy relevantes: 

‒ La cooperación: Ayuda y apoyo de unos a otros, la colabora-
ción con el fin de ayudar a los compañeros para que la tarea 
realice eficazmente. Todos trabajan para conseguir un objetivo 
común, por lo que deben aportar ideas, atender y considerar las 
opiniones de los demás. Este valor es muy importante ya que 
tiene una gran transferencia a la vida real. 

‒ El compañerismo – amistad: Compartir con los compañeros y 
colaborar en las tareas, cooperar con los demás cuando sea ne-
cesario y, tanto confiar como dar confianza a los demás (Jimé-
nez, 2008, citado por Cortés y Oliva, 2016). 

Al adentrarnos en estos términos se hace necesario acotarlos. Si bien hay 
autores que consideran de forma similar la actividad física, el deporte, 
el movimiento físico o motriz (Cagigal, 1996), otros consideran que es-
tos términos son claramente diferentes puesto que la actividad física in-
cluye aspectos relacionados con la movilidad del cuerpo humano y su 
motricidad (Mujica, 2021) y, en cambio, el deporte como tal requiere de 
una actividad competitiva por lo que incluye la actividad física, pero va 
un paso más allá (Hernández, 1998). A lo largo de este estudio, se utili-
zarán de forma indistinta estos términos siendo el centro de la investiga-
ción el conocimiento de la actividad física deportiva de los jóvenes, in-
dependientemente o no de que sea con un carácter competitivo. 

Conscientes de la importancia de la promoción del deporte desde la in-
fancia aparece el deporte escolar. Se entiende como deporte escolar la 
práctica deportiva que realizan los alumnos o alumnas en edad escolar 
que están cursando alguna las etapas del sistema educativo (infantil, pri-
maria, secundaria obligatoria y post obligatoria) tanto dentro como fuera 
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de los centros educativos y fuera el horario lectivo (Hernández et al., 
2009). El deporte escolar aparece como respuesta para disminuir las ca-
rencias educativas provocadas por la inestabilidad social, enfocándose 
hacia el bienestar social (Hours, 2019). Además, según Álamo (2004), 
el deporte escolar se puede ver desde dos perspectivas. Por un lado, lo 
podemos ver como la actividad física realizada en el centro escolar, 
mientras que, por otro lado, también puede referirse a la actividad física 
practicada durante la edad escolar, en cualquier ámbito, siempre que se 
realice de manera educativa y formativa. 

La consecución de valores de los alumnos es uno de los principales ob-
jetivos que persigue el deporte escolar. Mediante la práctica de deporte 
se pueden favorecer muchos valores positivos que darán lugar a mejores 
personas en el futuro, esto se realizará si la transmisión se hace mediante 
un proceso planificado y que reúna algunos requisitos, como son el desa-
rrollo de la cooperación y el fomento de las estrategias de razonamiento 
en Educación Física, promocionar la educación deportiva a través de 
campañas sobre el “fairplay”, etc. (Ruiz y Valero, 2003). Para estimular 
la práctica deportiva, según Llamas y Suárez (2004), se deben generar 
normas precisas, y, para ello, se debe tener en cuenta las características, 
situación y particularidades del alumnado, del entono y de los agentes 
partícipes en la transmisión de valores y la adquisición de valores per-
sonales y sociales. 

1.3. ROL DE LA FAMILIA EN LA ACTIVIDAD FÍSICA ESCOLAR 

Por lo general, las familias están interesadas en el adecuado desarrollo 
de todas las capacidades de sus hijos e hijas, aunque no todas son cons-
cientes del deporte como recurso educativo. Previo a la inscripción en 
una actividad extraescolar deportiva la familia ha de considerar aspectos 
como si prefieren deportes colectivos o individuales, si están los sexos 
segregados o no, si los amigos y amigas están también inscritos, etc. 
(Granados, 2010). Una vez tomada la decisión se atiende al papel de los 
padres y madres en la capacitación deportiva de sus hijos e hijas y, en 
base a esto, se han encontrado diferentes tipos de padres y madres en el 
contexto deportivo (Ruiz y Valero, 2003): 
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‒ Desinteresados (ausencia). 
‒ Excesivamente críticos (insatisfechos). 
‒ Vociferantes (gritos, mal ejemplo). 
‒ Entrenadores en la banda (excesivas instrucciones). 
‒ Sobreprotectores (miedo a lesiones). 
‒ Familias útiles (contribución positiva). 
‒ Con cada una de estas actitudes las familias transmiten a sus 

hijos un tipo de valores. Ellas son las encargadas de enseñarles 
valores como el respeto o la tolerancia, y esto se logra también 
mediante el apoyo que les muestran (Redondo, 2020). Se 
puede concluir que las familias deben motivar a los niños y 
niñas a practicar actividades físico-deportivas, apoyarlos e im-
plicarse en ellas, teniendo siempre en cuenta la importancia de 
la transmisión de valores positivos, el desarrollo integral, el 
desarrollo de relaciones sociales con sus compañeros para sen-
tirse integrados, el disfrute, y el hecho de no ejercer demasiada 
presión ya que esto puede llevar al abandono (Gómez-Mármol 
y Valero, 2013). 

2. OBJETIVOS 

El objetivo general trata de conocer la actitud familiar en cuanto a la 
práctica deportiva de sus hijos e hijas en edad escolar. Para ello se esta-
blecen los siguientes objetivos específicos: 

‒ Determinar los valores que las familias promueven con su ac-
titud ante la práctica deportiva de sus hijos e hijas. 

‒ Analizar las diferencias de actitud en función de las caracterís-
ticas sociodemográficas familiares.  

3. METODOLOGÍA 

En este estudio se ha llevado a cabo una investigación cuantitativa no 
experimental.  

Esta investigación tiene un alcance descriptivo ya que tiene como obje-
tivo conocer la realidad actual sobre el tema tratado, y también 
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explicativo, al tratar de conocer las relaciones entre las variables que 
afectan al resultado (Hernández Sampieri, 2014). 

3.1. PARTICIPANTES 

La presente investigación se desarrolla en un IES de la Región de Mur-
cia. Los participantes son los padres y madres del alumnado del centro, 
desde primero de la ESO hasta primero de Bachillerato, la investigación 
va dirigida a las familias. 

Se parte de una población total de 334 familias, obteniéndose finalmente 
una muestra de 133 participantes distribuidos de la siguiente manera: 

Los porcentajes de respuesta han sido el 28,6% de los padres, el 48,9% 
de las madres y el 22,6% ambos.  

En cuanto a la edad de los padres esta se ha distribuido en un 5,7% de 
padres entre 20-30 años, un 20-5% entre 31-40 años, un 50,8% entre 41-
50 años y un 23% con más de 51 años. La distribución de la edad de las 
madres ha sido similar, estando un 5,5% entre 20-30 años, un 24,4% 
entre 31-40 años, un 55,9% entre 41-50 años y, finalmente, un 14,2% de 
más de 51 años. 

Con respecto a la etapa educativa del alumnado, el 74,4% del alumnado 
pertenece a la ESO y el 25,6% pertenece a Bachillerato. 

La distribución de los cursos ha sido: un 19,5% de 1.º de ESO, un 18% 
de 2.º de ESO, un 17,3% de 3.º de ESO, un 20,3% de 4.º de ESO, y un 
24,8% de 1.º de Bachillerato. 

Las calificaciones medias del alumnado son un 3,0% insuficiente, 
12,0% suficiente, 35,3% bien, 32,3% notable y 17,3% sobresaliente. 

Por último, haciendo referencia al sexo de los alumnos y alumnas, el 
45,9% son chicos y el 54,1% son chicas. 

3.2. INSTRUMENTO DE RECOGIDA DE INFORMACIÓN 

Para llevar a cabo esta investigación el instrumento que se ha creado y 
utilizado ha sido un cuestionario dirigido a las familias del alumnado del 
IES. 
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Este cuestionario se fundamenta en varios cuestionarios ya existentes, 
estos son: Cuestionario para la evaluación de actitudes de los padres y 
madres en el deporte de sus hijos o hijas (Lorenzo, 2016) y Cuestionario 
de Actitudes, Motivaciones e Intereses hacia las Actividades Físico-De-
portivas (CAMIAF) (Moreno et al., 2005). 

El cuestionario creado fue validado por expertos, tales como graduados 
en Ciencias de la Actividad Física y el Deporte y titulados en el Máster 
en Formación del Profesorado por la Universidad de Murcia, profesoras 
de la Universidad de Murcia y profesores del IES. Tras ser validados se 
aplicaron las correcciones y sugerencias de los expertos para dar lugar 
al cuestionario final. El nivel de fiabilidad del cuestionario es muy sa-
tisfactorio ya que se obtuvo un Alpha de Cronbach de 0,808 (DeVellis, 
2003). 

Finalmente, el cuestionario consta de un total de 30 preguntas distribui-
das en 14 preguntas sociodemográficas y 16 preguntas sobre la actitud 
familiar ante el deporte. 

Para responder a las preguntas sociodemográficas, los participantes han 
señalado una opción de respuesta, incluyendo, en alguna pregunta, un 
apartado al final para responder abiertamente en caso de que la respuesta 
no esté en las opciones a señalar. En cuanto a las preguntas sobre la 
actitud familiar ante el deporte, se han puntuado los ítems con u se ha 
utilizado una Escala tipo Likert del 1 al 5, haciendo referencia al 
grado de acuerdo con el ítem, siendo el 1 totalmente de acuerdo, 2 
algo en desacuerdo, 3 ni de acuerdo ni en desacuerdo, 4 algo de 
acuerdo y 5 totalmente de acuerdo. 

3.3. MÉTODO Y PROCEDIMIENTO 

En relación con el procedimiento, en principio, se percibió la escasa rea-
lización de actividades deportivas extraescolares por parte del alum-
nado, y surgió la idea de ofrecer estas actividades desde el propio IES 
para fomentar la participación del alumnado en ellas. Seguidamente, se 
creó el cuestionario online en Google Forms y fue validado como se ha 
indicado anteriormente. 
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Una vez creado el cuestionario final, se redactó una Carta de Motivación 
dirigida a las familias invitándolas a realizar el cuestionario. Los profe-
sores del IES tanto de secundaria como de bachillerato colaboraron fa-
cilitando al alumnado la carta y el cuestionario mediante la plataforma 
Classroom, explicándoles cómo debían cumplimentar el cuestionario las 
familias y recordándolo cada semana. Finalmente se obtuvieron y se 
analizaron los resultados obtenidos en Google Forms. 

3.4. ANÁLISIS DE DATOS 

Una vez cerrado el cuestionario y regidos los datos, estos fueron anali-
zados en el programa estadístico SPSS IMB vs 28, mediante estadística 
descriptiva y la inferencia no paramétrica, ya que en la prueba de nor-
malidad la muestra no obtuvo valores de distribución normales.  

Los análisis descriptivos fueron concretamente los porcentajes, la media 
y la desviación típica. Tras estos análisis, se llevaron a cabo las pruebas 
no paramétricas para muestras independientes para identificar las dife-
rencias significativas entre las variables sociodemográficas (p=,05). Se 
utilizó el test U de Mann-Whitney cuando había dos grupos y el test de 
Kruskal-Wallis cuando eran más de dos grupos. 

4. RESULTADOS 

Para dar respuesta a los objetivos de la investigación, a continuación, en 
la Tabla 1, se puede ver la actitud que muestran las familias hacia dife-
rentes ítems relacionados con la práctica deportiva. 
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TABLA 1. Media y Desviación Típica de los motivos de las familias para inscribir a sus hijos 
e hijas a actividades deportivas 

Ítem (X̃) (σ)  

Lo que importa es que gane  1,60 0,816 

Lo que importa es el resultado de la competición  1,76 0,836 

Lo que importa es que pierda  1,32 0,700 

Lo que importa es que participe en un partido o competición  2,95 1,195 

Lo que importa es que esté disfrutando mientras compite  4,54 0,744 

Lo animo a realizar actividad física  4,05 1,051 

Me implico en su deporte  3,47 1,091 

Promuevo que realice deporte por diversión  4,14 0,952 

Me alegra verle practicando deporte  4,18 0,860 

Me gusta ver que disfruta haciendo deporte  4,48 0,745 

Me siento muy bien cuando está con sus amigos o amigas haciendo acti-
vidad física o deporte  

4,35 0,800 

Me disgusta que no se interese por el deporte  3,29 1,019 

Me enfado cuando veo que está sufriendo por el deporte  3,20 1,173 

Me causa tristeza que no gane las competiciones  2,17 0,963 

Me da igual que realice deporte o cualquier otra actividad extraescolar  2,37 1,177 

Me desintereso por la práctica deportiva que hace  1,75 1,055 

 Fuente: Elaboración propia 

En la Tabla 1 se aprecia que la actitud de los padres y madres está rela-
cionada con que sus hijos e hijas disfruten mientras compiten (X̃= 4,54), 
que ellos mismos disfrutan viéndolos hacer deporte (X̃= 4,48), que las 
mismas familias se sienten bien cuando está con sus amigos o amigas 
haciendo actividad física o deporte (X̃= 4,35) o que se alegran por el 
hecho de que practiquen deporte (X̃= 4,18), y por ello, les animan a que 
hagan deporte por diversión (X̃= 4,14) y a practicar actividad física (X̃= 
4,05). En cambio, vemos que son pocos los padres que dan importancia 
a que sus hijos o hijas pierdan (X̃= 1,34), o ganen (X̃= 1,60) o los que 
se fijan en el resultado de la competición (X̃ = 1,76). Algunas familias 
muestran que se desinteresan por la práctica deportiva que hacen (X̃= 
1,75). 

Tras conocer que actitud tienen las familias ante la práctica deportiva de 
sus hijos e hijas, es conveniente conocer si existen diferencias 
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estadísticamente significativas en función de las variables sociodemo-
gráficas que contemplamos, se han encontrado las siguientes diferen-
cias: 

Resulta que, la variable edad del padre influye ante la práctica deportiva 
de sus hijos e hijas, puesto que se han encontrado diferencias estadísti-
camente significativas en diferentes ítems, las cuales indican que los pa-
dres de 20-30 años promueven más la realización de deporte por diver-
sión (X̃= 4,86) que los padres de 41-50 años (X̃= 4,00) (p=,022) y los 
de más de 51 años (X̃= 4,18) (p=,030), aunque las medias obtenidas en 
este ítem, por lo general, son altas. Fijándonos en las medias, se puede 
observar que todos los padres se alegran de ver practicando deporte a 
sus hijos e hijas, aunque se han encontrado diferencias significativas en-
tre los padres de 20-30 años (X̃= 4,86) y los de 41-50 años (X̃= 3,98) 
(p=,014), siendo los más jóvenes los que mayor puntuación han dado. 
De acuerdo con estos resultados, cabe destacar que los padres de 20-30 
años muestran menos desinterés por la práctica deportiva de sus hijos e 
hijas (X̃= 1,00) que los de 41-50 años (X̃= 1,81) (p=,020) y los de más 
de 51 años (X̃= 1,89) (p=,015). Además, se han encontrado diferencias 
significativas en cuanto al disgusto de los padres por el desinterés de sus 
hijos e hijas por el deporte entre los padres de 31-40 años (X̃= 3,43) y 
los de 41-50 años (X̃= 3,03) (p=,000), siendo los más jóvenes los que 
muestran mayor disgusto. En la variable edad de la madre se han encon-
trado diferencias significativas en dos ítems, la importancia de ganar, 
donde, aunque las medias indican poca importancia de este ítem, hay 
diferencias significativas entre las madres de 41-50 años (X̃= 1,77) y las 
madres de más de 51 años (X̃= 1,22) (p=,006), dándole estas últimas 
menor puntuación; y la implicación en el deporte de sus hijos o hijas, 
donde las medias indican que conforme aumenta la edad de las madres, 
menos se implican, encontrándose diferencias significativas entre las 
madres de 20-30 años (X̃= 4,43) frente a las de 41-50 años (X̃= 3,45) 
(p=,012) y las de más de 51 años (X̃= 3,06) (p=,004). 

Otra variable que afecta en la actitud familiar ante el deporte es la ocu-
pación de los padres ya que, fijándonos en las medias obtenidas, se han 
encontrado bastantes diferencias estadísticamente significativas que se-
ñalan que los padres que son trabajadores sin especialización dan menos 
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importancia a que sus hijos o hijas participen en un partido o competi-
ción (X̃= 2,33) que los trabajadores especializados (X̃= 3,11) (p=,013) 
y los trabajadores en servicios personales (X̃= 3,35) (p=,002). Las me-
dias indican que, aunque todos den una puntuación alta a animar a sus 
hijos e hijas a hacer deporte, existen diferencias significativas en los tra-
bajadores sin especialización (X̃ = 3,75), dando puntuaciones más bajas 
que los trabajadores en servicios personales (X̃= 4,48) (p=,010) y en los 
trabajadores especializados (X̃ = 3,76), dando también puntuaciones 
más bajas que los trabajadores en servicios personales (X̃= 4,48) 
(p=,006) y los padres con una profesión asociada a una licenciatura o 
grado (X̃= 4,47) (p=,020). Lo mismo pasa con la importancia al disfrute 
en competición, encontrando diferencias significativas entre los trabaja-
dores sin especialización (X̃ = 4,21), los padres sin trabajo remunerado 
(X̃= 5,00) (p=,004) y los trabajadores en servicios personales (X̃= 4,83) 
(p=,002), siendo los trabajadores sin especialización los que han dado 
puntuaciones inferiores, y entre los trabajadores especializados (X̃= 
4,38), los que no tienen trabajo remunerado (X̃= 5,00) (p=,009) y los 
trabajadores en servicios personales (X̃= 4,83) (p=,005), siendo los tra-
bajadores especializados los que han dado menor puntuación. En la pro-
moción de la realización de deporte por diversión también se encuentran 
diferencias significativas entre los trabajadores sin especialización (X̃= 
3,83), dando menor puntuación que los trabajadores en servicios perso-
nales (X̃= 4,52) (p=,007) y los propietarios de un pequeño negocio (X̃= 
5,00) (p=,018), así como entre los trabajadores especializados (X̃= 
3,96), dando también menor puntuación que los trabajadores en servi-
cios personales (X̃= 4,52) (p=,009). Las diferencias muestran que a los 
trabajadores sin especialización (X̃= 3,79) les alegra menos ver a sus 
hijos e hijas practicando deporte que a los padres sin trabajo remunerado 
(X̃= 4,56) (p=,018), los trabajadores en servicios personales (X̃= 4,61) 
(p=,000) y los que tienen una profesión asociada a una licenciatura o 
grado (X̃= 4,47) (p=,013). De igual modo, los trabajadores especializa-
dos (X̃= 3,93) también han otorgado significativamente menor puntua-
ción a este ítem que los trabajadores en servicios personales (X̃= 4,61) 
(p=,002).  
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En cuanto a la ocupación de las madres, se han encontrado diferencias 
estadísticamente significativas en varios ítems, observando las medias, 
se ha encontrado que los trabajadores especializados (X̃= 4,39) son los 
que más animan a sus hijos e hijas a realizar actividad física y deporte 
frente a las madres sin trabajo remunerado (X̃= 3,62) (p=,022) y traba-
jadoras sin especialización (X̃= 3,71) (p=,011) y destaca también la pun-
tuación superior a este ítem dada por las madres con una profesión aso-
ciada a una licenciatura, grado o similar, (X̃= 4,60) obteniendo diferen-
cias significativas con respecto a las madres sin trabajo remunerado (X̃= 
3,62) (p=,010), las trabajadoras sin especialización (X̃= 3,71) (p=,006) 
y las propietarias de un pequeño negocio (X̃= 2,67) (p=,009). En rela-
ción a la implicación en el deporte, también se han encontrado diferen-
cias significativas en función de la ocupación de la madre, dando más 
puntuación a este ítem las madres con una profesión asociada a una li-
cenciatura, grado o similar (X̃= 4,00) frente a las madres sin trabajo re-
munerado (X̃= 3,14) (p=,017) y las trabajadoras sin especialización (X̃= 
3,32) (p=,036), se han observado también diferencias significativas en-
tre las trabajadoras en servicios personales, protección y seguridad (X̃= 
3,65) y las propietarias de un pequeño negocio (X̃= 2,00), dando estas 
últimas menor puntuación a este ítem (p=,014). Además, se han encon-
trado diferencias significativas en el desinterés por la práctica deportiva 
de sus hijos e hijas, destacando las madres con una profesión asociada a 
una licenciatura, grado o similar (X̃= 1,00), ya que estas son las que 
menos puntuación han dado a este ítem, es decir, las que más se intere-
san por la práctica deportiva de sus hijos e hijas, las diferencias se han 
encontrado comparando este grupo de madres con las que no tienen tra-
bajo remunerado (X̃= 1,76) (p=,002), las trabajadoras sin especializa-
ción (X̃= 1,86) (p=,002), las trabajadoras especializadas (X̃= 1,82) 
(p=,000), las trabajadoras en servicios personales (X̃= 1,74) (p=,004) y 
las propietarias de un pequeño negocio (X̃= 2,67) (p=,001). 

Por otro lado, el hecho de que el padre haga actividad física influye en 
la actitud familiar ante el deporte, ya que, observando las medias obte-
nidas en los diferentes ítems podemos comprobar que los padres que 
realizan actividad física han dado mayor importancia al disfrute durante 
la competición (X̃= 4,71) (p=,000), a animar a sus hijos a realizar 
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actividad física (X̃= 4,51) (p=,000), a la implicación en el deporte de 
sus hijos e hijas (X̃= 3,71) (p=,009), a la promoción del deporte por 
diversión (X̃= 4,49) (p=,000), a la alegría por verlos practicando deporte 
(X̃= 4,58) (p=,000), al gusto por verlos disfrutar mientras practican de-
porte (X̃= 4,78) (p=,000), a sentirse bien al verlo con sus amigos o ami-
gas haciendo actividad física o deporte (X̃= 4,62) (p=,000) y al disgusto 
por el desinterés hacia el deporte (X̃= 3,52) (p=,004). También se han 
encontrado diferencias significativas en relación al desinterés por parte 
de los padres hacia la práctica deportiva de sus hijos o hijas (p=,035), 
indicando que los padres que no realizan actividad física muestran un 
mayor desinterés (X̃= 1,83).  

Igualmente, la realización de actividad física por parte de la madre tam-
bién es relevante en cuanto a la actitud familiar en el deporte, ya que se 
han encontrado diferencias estadísticamente significativas entre las ma-
dres que practican actividad física en cuanto a animar a sus hijos e hijas 
a realizar actividad física (X̃= 4,31) y las que no practican actividad fí-
sica (X̃= 3,75) (p=,003), en cuanto a la implicación en su deporte por 
parte de las madres que practican actividad física (X̃= 3,73) y las que no 
practican (X̃= 3,22) (p=,006), en relación con la promoción del deporte 
por diversión por parte de las madres que practican actividad física (X̃= 
4,31) y las que no practican (X̃= 3,92) (p=,019) y el disgusto de las ma-
dres que practican actividad física debido al desinterés hacia el deporte 
(X̃= 3,43) y las que no practican (X̃= 3,07) (p=,017). Estas diferencias 
indican que las madres que practican actividad física tienen una mejor 
actitud ante el deporte de sus hijos e hijas. 

En relación a la etapa educativa, existen diferencias estadísticamente 
significativas en cuanto a la implicación de las familias en el deporte de 
sus hijos o hijas entre los de la ESO (X̃= 3,66) y los de Bachillerato (X̃= 
2,94) (p=,002), en cuanto al enfado por el sufrimiento debido al deporte 
entre padres con hijos o hijas en la ESO (X̃= 3,36) y los de Bachillerato 
(X̃= 2,74) (p=,003) y también en relación a la tristeza por no ganar las 
competiciones de los padres y madres con hijos o hijas en la ESO (X̃= 
2,27) con respecto a los de Bachillerato (X̃= 1,85) (p=,037). En base a 
las medias, se puede decir que los padres con hijos o hijas en la ESO 
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tienen una mejor actitud ante el deporte, ya que estos han otorgado ma-
yor puntuación a la mayoría de los ítems. 

Más concretamente, fijándonos en el curso que están estudiando, se han 
encontrado diferencias estadísticamente significativas en varios ítems. 
En cuanto a la implicación en el deporte, mediante las medias de pun-
tuación, se ve claramente que los padres con hijos e hijas en cursos más 
bajos son los que más se implican en su deporte, las diferencias más 
significativas se han encontrado entre 1.º de Bachillerato, (X̃= 2,91) y 
cursos inferiores como 1.º de la ESO (X̃= 3,81) (p=,005), 2.º de la ESO 
(X̃= 3,67) (p=,008) y 3.º de la ESO (X̃= 3,70) (p=,018). Otro ítem en el 
que se han encontrado diferencias significativas es el relacionado con el 
enfado al ver que su hijo o hija está sufriendo por el deporte, entre estas 
diferencias destacan las puntuaciones los padres y madres con hijos o 
hijas en 4.º de la ESO (X̃= 3,78), en comparación con las de las familias 
con hijos o hijas en 2.º de la ESO (X̃= 3,21) (p=,041), 3.º de la ESO (X̃= 
3,00) (p=025) y 1.º de Bachillerato (X̃= 2,67) (p=,000). Por último, el 
desinterés por la práctica deportiva de sus hijos va creciendo a medida 
que los hijos e hijas van avanzando de curso. Se han encontrado diferen-
cias significativas entre las puntuaciones de padres y madres con hijos o 
hijas en 1.º de la ESO (X̃= 1,27), siendo estas las más bajas con respecto 
a los demás cursos como 2.º de la ESO (X̃= 1,88) (p=,018), 4.º de la 
ESO (X̃= 1,93) (p=,007) y 1.º de Bachillerato (X̃= 2,03) (p=,003). 

5. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

La situación predominantemente sedentaria que estamos viviendo está 
teniendo repercusión en los adolescentes de la sociedad con la aparición 
de enfermedades que eran más comunes en población adulta (Consejo 
de Europa, 2021). La promoción de la actividad física saludable pasa 
por la mano de las familias (Carriedo y Cecchini, 2019), quienes deben 
ser conscientes del valor educativo del deporte (Salguero, 2010) siendo 
un buen caldo de cultivo para el desarrollo de los valores sociales y per-
sonales (Fraile, 2004). 

Para profundizar en ello, en este estudio se ha querido abordar la actitud 
que las familias tienen ante la práctica deportiva de sus hijos e hijas. Los 
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resultados muestran que, aunque hay desacuerdo en los valores que prio-
rizan a nivel deportivo principalmente las familias se centran en que sus 
hijos e hijas disfruten compitiendo, ya que disfrutan ellos también 
cuando les ven haciendo actividad física y lo comparten con sus amigos. 
Esto resulta muy positivo ya que están transmitiendo valores como los 
mencionados anteriormente por Sánchez-Alcaraz et al. (2017). Otros au-
tores como Llamas y Suárez (2004) también coinciden con la actitud de 
esas familias, puesto que destacan que el deporte en edad escolar ha de 
ir dirigido a desarrollar la responsabilidad, la autonomía, sentimiento de 
superación, buenas relaciones, aceptación de los demás y de las normas 
y cooperación. destacando el respeto, la autoestima, la autonomía, la 
cooperación y el esfuerzo.  

A su vez, los padres y madres no dan mucha importancia al resultado 
competitivo, ganen o pierdan, aunque algunas familias han indicado de-
sinterés por el ejercicio que practican sus hijos. De acuerdo con el resul-
tado, Fraile y De Diego (2006) indican que la competición puede afectar 
negativamente a los valores educativos que se pretenden fomentar con 
la práctica deportiva como, por ejemplo, la cooperación y la colabora-
ción entre compañeros. El rol de estos padres y madres también resulta 
positivo puesto que la presión podría afectar negativamente a su moti-
vación con la práctica de actividad física (Sánchez-Miguel et al., 2015). 

Por otra parte, se ha obtenido que la edad de los padres y madres influye 
en relación con los valores que priorizan a nivel deportivo. Los padres 
más jóvenes potencian más que su hijo o hija haga deporte por diversión, 
se alegran porque practique deporte, se interesan más por la actividad 
física que hacen. En el caso de las madres, las más jóvenes tienen una 
mayor implicación en la actividad física de los hijo e hijas. También se 
aprecia un mayor interés a nivel general cuando los padres y madres 
tienen ocupaciones más cualificadas, por lo que, cuando la familia tiene 
un nivel de formación alto presta más atención a los valores deportivos. 
La etapa educativa también es un factor que influye, puesto que, de 
acuerdo con Lluna-Ruiz et al. (2020) a mayor etapa educativa menor 
interés de la familia por el ejercicio físico de sus hijos e hijas.  

Por último, se aprecia una relación directa en cuanto a que cuando los 
padres o madres practican actividad física dan más importancia a los 
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valores que se pueden transmitir mediante el deporte que los que no 
practican. En este sentido, Mateo-Orcajada et al. (2021) destacan la im-
portancia de que la familia se plantee el ejemplo de vida que transmite 
a sus hijos e hijas en lo que a ejercicio físico se refiere.  

Los valores deportivos que la familia prioriza son fundamentales para 
una buena relación con la actividad física, pero en los casos en los que 
la familia no tiene la capacidad para proporcionar el adecuado estilo de 
vida la sociedad debe poner en marcha mecanismos de compensación a 
través de las administraciones y de los centros educativos para asegurar 
el desarrollo adecuado de toda la población. 
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1. INTRODUÇÃO 

1.1. O CONTEXTO DO INGRESSO NA DISCIPLINA 

A homologação da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRA-
SIL, 2018), impulsionou a discussão e reelaboração de currículos e pro-
gramas de ensino dos componentes curriculares junto aos estados e mu-
nicípios brasileiros (SILVEIRA, 2019). Assim, o Ministério da Educa-
ção e Cultura estruturou alguns cursos de formação continuada em seu 
ambiente virtual de aprendizagem (AVAMEC), a fim de colaborar com 
o entendimento dos professores e implementar práticas docentes nas es-
colas, conectadas com as premissas da BNCC.  

A partir desse cenário, acompanharam-se três cursos, disponíveis na pla-
taforma e direcionados a capacitar profissionais da comunidade escolar, 
em especial, professores de Educação Física. Esse conteúdo foi chance-
lado pelo Programa Novo Mais Educação – PNME, instituído pela Por-
taria MEC nº 1.144, de 10 de outubro de 2016, (BRASIL, 2016). Os 
cursos são: (1) BNCC na prática: do currículo à sala de aula, desven-
dando as diretrizes para a Educação Física; (2) BNCC na prática: como 
planejar as aulas de Educação Física e (3) Metodologias Ativas na Edu-
cação Física. 

Um ponto de convergência comum foi captado na leitura dos textos que 
compunham o material disponibilizado no AVAMEC. Todos eles ex-
pressavam a Educação Física a partir de um sentimento de solidão, dada 
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sua dificuldade em estabelecer claramente seu papel na escola e ter re-
conhecido o seu valor formativo e pedagógico na aquisição de conheci-
mento. 

Segundo Pacheco e Silveira (2021) e Silveira (2019), a reforma do en-
sino médio impeliu a homologação da BNCC do EM (BRASIL, 2018), 
pelo Conselho Nacional de Educação, ocasionando um verdadeiro caos 
educacional. Os autores explicitam que a EFE deixa de existir como 
componente curricular, o que não havia ocorrido ao longo dos 25 anos 
em que ela se encontra inserida na área de linguagens, sempre tendo sido 
respeitadas suas características e finalidades, enquanto um componente 
curricular. 

Contudo, a nova proposta prevê somente estudos e práticas de educação 
física no ensino médio, sem que haja um conteúdo pré-estabelecido, o 
que colabora para acentuarem-se as incertezas quanto ao seu papel na 
instituição escolar. Assim, a EFE passa a compor um módulo de aulas 
de Linguagens que a escola deverá oferecer aos alunos, em forma de 
diferentes itinerários de aprendizagens, o que implica alterações nos mo-
dos de fazer docente. 

Essa percepção corresponde às constatações de Pacheco (2021), Pa-
checo e Silveira (2021), Silveira (2010) e Tani (1996, 1998, 2011). Os 
autores afirmam que o estado de crise, no qual a Educação Física tem se 
encontrado, ao longo de décadas, incide fortemente sobre a organização 
de currículos e programas em Educação Física Escolar (EFE), fato que 
dificulta a própria prática docente na escola. É conveniente não perder 
de vista que essa crise da EFE, que afeta sua identidade e seu papel na 
escola básica, tem origem na própria indefinição da base epistemológica 
que deveria sustentá-la como área de conhecimento. 

A mudança de perspectiva do ensino-aprendizagem de Educação Física, 
postulada pela BNCC (2018), conduz à reformulação da prática docente 
para atuação conjunta no interior da área de linguagens. No entanto, essa 
nova condição de ensino não foi contemplada na formação inicial de 
professores que hoje atuam nas instituições escolares, especialmente, no 
que se refere à formação do professor de educação física. Essa carência 
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mostra-se de difícil superação ao longo da efetiva atuação profissional, 
quando nem sempre uma formação continuada é possível. 

Entretanto, é pertinente perguntar-se como fornecer ao graduando um 
sólido arcabouço teórico para enfrentar os desafios que o aguardam para 
além dos muros universitários, quando nem mesmo o campo, como área 
de conhecimento, é capaz de definir-se claramente. Essa dificuldade tem 
se acentuado com sua sucessiva fragmentação. Ora, aproximando-se das 
ciências exatas, ora das humanidades. É nessa conjuntura que se buscou 
participar da disciplina Caracterização Acadêmica e Profissional da 
Educação Física e Esporte, a fim de compreender melhor as discussões 
sobre os aspectos epistemológicos da área, uma vez que não se tratava 
somente de um impasse sobre a identidade escolar, mas sim de um di-
lema sobre a própria identidade acadêmica da área. Nesse sentido, a fre-
quência aos encontros contribuiu decisivamente para elucidar essas 
questões. 

A disciplina situa-se no campo da Filosofia da Ciência e é oferecida 
como um dos pré-requisitos obrigatórios para a formação do doutorado, 
de acordo com o Regulamento do Programa de Pós-Graduação em Edu-
cação Física e Esporte da Universidade de São Paulo – USP. As aulas 
tem sido ministradas há sete anos pelo Departamento de Pedagogia, no 
Programa de Pós-Graduação, sob a responsabilidade do Prof. Dr. Go 
Tani, cujo conteúdo e objetivos seguem descritos abaixo.  

1.2. OBJETIVOS 

O curso objetiva munir o pós-graduando de conhecimentos que lhe per-
mitam ponderar sobre as questões macroscópicas da área, a fim de con-
tribuir para sua formação integral – como futuro docente, pesquisador e 
gestor universitário – e, principalmente, mitigar a multiplicação e a per-
petuação de ambiguidades epistemológicas, o que tem contribuído deci-
sivamente para obscurecer a identidade do campo – como foi ressaltado 
anteriormente.  

A disciplina foi pensada e instituída como uma resposta à necessidade 
de fomentar discussões mais aprofundadas sobre a formação em Educa-
ção Física no contexto da Universidade. Um levantamento realizado 
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com egressos dos cursos de pós-graduação constatou uma formação ex-
cessivamente voltada à pesquisa – o que, embora louvável, não é sufici-
ente para atuar adequada e efetivamente na carreira universitária: é ne-
cessário favorecer “uma formação intelectual para a vida acadêmica”, 
nas palavras do docente ministrante. 

Sob essa égide, o conteúdo das aulas versou sobre temas essenciais23 ao 
cumprimento desse objetivo, alguns dos quais são explicitados a se-
guir24: os significados diversos de Educação Física (como disciplina cur-
ricular do ensino formal, como profissão, como curso de preparação pro-
fissional e como área de conhecimento, com especial destaque para esta 
última); as diferenças de paradigma entre uma área acadêmica pura (te-
oria; objetivos próprios; realidade; pesquisa básica) e uma área de inter-
venção (prática; objetivos próprios; procedimento; pesquisa aplicada); 
as diferenças entre ocupação e profissão; o problema da fragmentação 
do conhecimento... 

Após esse primeiro bloco, faz-se necessária uma breve pausa para um 
comentário: a heterogeneidade da produção intelectual do corpo docente 
da área tem contribuído para redefinir os critérios da Coordenação de 
Aperfeiçoamento de Pessoal do Ensino Superior – CAPES25 na avalia-
ção curricular. A partir desse fato, é recomendável que os pesquisadores 
estejam atentos à especificidade e à coerência interna da área no desen-
volvimento de suas atividades de pesquisa, bem como às publicações 
que delas resultam. 

Feito esse destaque, cabe retomar a descrição do conteúdo oferecido 
pela disciplina em mais dois blocos. O segundo versou sobre o tripé uni-
versitário (ensino, pesquisa e extensão, na função de produzir e dissemi-
nar conhecimento); as características essenciais de um bom pesquisador 
em Educação Física; a formação com pesquisa (graduação) e a formação 
para a pesquisa (pós-graduação); o movimento disciplinar da educação 

 
23 As informações apresentadas neste texto tem suas fontes nas aulas presenciais da disci-
plina. Para as fontes bibliográficas, serão apresentadas as devidas referências ao final deste 
ensaio. 
24 Em razão de sua extensão, optou-se por organizá-los em blocos, a fim de facilitar a leitura 
ao leitor. 
25 Consultar https://bit.ly/3U9Y5bH. 
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física (constituição, resultados, méritos, falhas, limitações, suas lutas in-
ternas e seus desdobramentos); a incessante busca pelo status acadê-
mico, que conduziu à negligência do aspecto profissionalizante da Edu-
cação Física. 

O terceiro iniciou-se com significados diversos do termo esporte; o con-
ceito de esporte; diferenças entre o esporte da escola e o esporte na es-
cola; diferenças entre educação física e atividade física; o conceito de 
cinesiologia (constituição, resultados, méritos, falhas, limitações, suas 
lutas internas e seus desdobramentos); relações entre cinesiologia e edu-
cação física e, por fim, a educação física escolar. Para tal, abordaram-se 
as diferenças entre educação (sentido lato), educação escolarizada e edu-
cação física escolar e, desta última, destacaram-se os aspectos positivos 
e negativos de seu desenvolvimento, assim como a importância de um 
currículo estruturado em objetivos claros, conteúdo e método adequados 
ao fim a que se pretende. 

Ao longo de dez encontros, discutiu-se esse conjunto de conceitos e 
ideias, organizados com a finalidade de permitir uma compreensão sis-
têmica e epistemológica mais profunda da Educação Física e Esporte ao 
pós-graduando, a partir da análise desse objeto sob múltiplas perspecti-
vas. Para tal, o curso estruturou-se na apresentação de seminários pelos 
alunos, seguidos de discussões mediadas e complementadas pelo do-
cente responsável. Nesse contexto, será dado destaque ao seminário re-
alizado por esta autora, na quinta aula, cuja investigação acerca da res-
posta à indagação abaixo, constituiu-se no foco de atenção durante a re-
alização da disciplina. 

2. EDUCAÇÃO FÍSICA: UMA ÁREA QUE SE ENQUADRA 
NAS CIÊNCIAS HUMANAS / SOCIAIS OU BIOLÓGICAS? – 
DISCUSSÕES MOBILIZADAS EM BUSCA DE UMA 
RESPOSTA... 

2.1. METODOLOGIA 

Especificamente para essa apresentação, metodologicamente, procurou-
se acompanhar o pensamento da historiadora americana Roberta J. Park, 
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sob o recorte de uma sequência cronológica de publicações de sua auto-
ria (1987 a 2017), quase todas referenciadas na bibliografia básica do 
curso. Oportunamente, foram trazidos aportes de outros autores. Para 
responder à pergunta que inicia esta seção, o trabalho partiu da localiza-
ção da Educação Física como área de conhecimento na tabela disponível 
na CAPES26. A disciplina situa-se na área de Ciências da Saúde, junta-
mente com Medicina, Saúde Coletiva, Epidemiologia, Saúde Pública, 
Medicina Preventiva, Fonoaudiologia, Fisioterapia e Terapia Ocupacio-
nal – o que sugere um primeiro “enquadramento”. 

Em seguida, para estabelecer um percurso gerativo de sentido, de acordo 
com as referências trazidas ao longo dos textos de Park, traçou-se uma 
extensa linha do tempo para apresentação em sala, com objetivo de con-
textualizar a origem e as transformações conceituais que acompanharam 
o desenvolvimento da Educação Física, cujos marcos relevantes serão 
evidenciados a seguir. Para além disso, os excertos selecionados busca-
ram evidenciar as percepções da autora, traduzidas em seus textos sob o 
ânimo ou a frustração com as potencialidades / encaminhamentos do 
campo. 

3. DISCUSSÃO 

Em Physiologists, Physicians, and Physical Educators: Nineteenth Cen-
tury Biology and Exercise, "Hygienic" and "Educative" (1987a), é pos-
sível testemunhar a jornada cronológica de Park desde Hipócrates, com 
a crença de que o exercício pode afetar o desenvolvimento mental e mo-
ral do indivíduo, até a superação dessa visão pelos avanços sanitários, 
médicos e científicos, ao longo das décadas. Nesse trajeto, a autora tam-
bém mostra que a Educação Física passou a priorizar questões relacio-
nadas às ciências sociais e à psicologia, em detrimento daquelas voltadas 
exclusivamente à fisiologia e aos estudos do movimento. Assim, o pen-
samento filosófico da saúde como um dom divino, foi sendo modificado 
e, ao longo do século XX, a hegemonia médica no controle do campo 
foi significativamente diminuída. Por fim, ela conclui:  

 
26 Consultar https://bit.ly/3U9Y5bH. 
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O corpo vivo, no entanto, é um mecanismo complexo que não pode ser 
totalmente, ou mesmo adequadamente, explicado pela aplicação direta 
dos achados das descobertas da ciência experimental de laboratório. 
Como muitos estudiosos têm demonstrado, as concepções de corpo es-
tão sempre fundamentadas em contextos sociais e culturais mais amplos 
e frequentemente são expressas metaforicamente. (Park, 1987a, p. 40)27. 

Em The future of graduate education in the sociocultural foundations – 
History (1987b), Park volta a se ocupar da origem, do desenvolvimento 
e das transformações ocorridas no campo da Educação Física. A autora 
enfatiza a existência das vertentes biológica, social e humana na área e 
considera lamentável quando os pesquisadores de uma delas não são ca-
pazes de apreciar os desenvolvimentos alcançados pelas demais dimen-
sões da mesma área, afinal “Os seres humanos são criaturas biossociais 
e a educação física pode ser um dos poucos campos remanescentes que 
ainda se preocupa, ou deveria se preocupar, com a pessoa como um 
todo”. (Park, 1987b, p. 192). 

Em The second 100 years: Or, can Physical Education become the Re-
naissance Field of the 21st Century? (1989), Park dialoga novamente 
com a dimensão biologicista presente na constituição da Educação Fí-
sica, na qual a prática do exercício físico é vista como essencial para 
garantir o aperfeiçoamento hereditário da raça humana28. A progressão 
da discussão culmina na citação, pela autora, das três “divisões” do exer-
cício físico, propostas por Gulick (1890, 1904): a educativa (mais vol-
tada a crianças e jovens), a curativa (direcionada ao restabelecimento do 
corpo e preocupação prioritária do médico) e a recreativa, cujo artigo 
não fornece maiores detalhes. Na sequência do texto, ela reitera a rele-
vância das questões sociais e humanas e as discute à luz da importância 
dos contextos culturais que as cercam: 

A educação física, um campo que teve fortes ligações tanto com a me-
dicina quanto com a ciência biológica – e também com a psicologia e as 
ciências sociais – em seus anos de formação, pode e deve se beneficiar 
de algumas das discussões que estão em curso na medicina e na biologia. 
Em muitos campi, os departamentos de educação física muitas vezes 

 
27 As traduções dos originais são livres e foram feitas pela autora do texto. 
28 A esse respeito, em território brasileiro, é interessante consultar as publicações do periódico 
Brazil-Médico, quanto à difusão do ideal eugênico e assuntos médicos e sanitários em voga à 
época. Publicações disponíveis no endereço: https://bit.ly/3zt6T4x. 
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estão entre as poucas unidades remanescentes preocupadas com seres 
humanos integrais – biológica, psico, social, cultural e historicamente. 
Devemos tirar partido disso!”. (Park, 1989, p. 18). 

A leitura dos textos desvela as mudanças pelas quais o campo passou: 
da centralidade biológica para uma abordagem biopsicossocial, com ên-
fase no desenvolvimento integral do indivíduo. Nesse sentido, Rocha e 
Gondra (2002) comentam que, em 1852 “educar configurava uma ação 
com um triplo desdobramento: (1) direção do físico, (2) aperfeiçoa-
mento moral e (3) cultivo da razão e da inteligência”. Percebe-se o indi-
víduo visto em sua totalidade, com a capacidade de aperfeiçoar suas 
qualidades por meio da aprendizagem. Nesse processo, o foco já não se 
encontra só na atuação do médico, mas sim na ação do educador. 

No texto On tilting at windmills while facing Armageddon (1991), pa-
rece flagrante o desencantamento da autora com os rumos que o campo 
tem tomado. Até aqui, as leituras realizadas demonstravam a evolução 
da área e discutiam caminhos que a levariam a prosperar futuramente – 
o sucesso dessa empreitada era uma incógnita. Entretanto, embora hou-
vesse ressalvas, o tom era otimista. Já nesse texto, há um tom melancó-
lico, de desilusão. 

O próprio apelo imagético do título – que não foi escolhido ao acaso – 
traz a batalha de Armageddon29 e alude a uma verdadeira contenda den-
tro do campo. Inspirada nos esforços que foram feitos para superar a 
crise da medicina americana (e que foram bem-sucedidos) Park procura 
nortear possíveis caminhos para o fortalecimento da Educação Física. 
Para tal, ela pontua a necessidade periódica de reavaliação da profissão 
como uma oportunidade fecunda. Retrospectivamente, ela discorre so-
bre as falhas que têm sido cometidas na área, como a falta de represen-
tatividade de sua(s) Organização(ões), os infindáveis debates sobre a su-
premacia da pesquisa básica sobre a aplicada, a escassez de publicações 
em humanidades, a excessiva departamentalização, entre outros fatores 

 
29 O termo “Armagedon” (Har-Magedon),, aparece no livro bíblico da Revelação ou Apocalipse. 
Ele se refere a uma guerra sem igual, “a guerra do grande dia de Deus, o Todo-Poderoso”, na 
qual os “reis de toda a terra habitada” são mobilizados para uma batalha final com Deus. Mui-
tos outros textos bíblicos também fazem referência a essa guerra. Fonte consultada: 
https://bit.ly/3DmR4NT. 
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que contribuíram para desencadear conflitos internos, que só servem ao 
enfraquecimento de identidade. Sobre isso, aliás, ela refere: 

Numa época em que os departamentos de educação física (cinesiologia, 
ciências do exercício e do esporte, ou qualquer que seja o descritor local) 
foram alvo de redução ou eliminação, a ausência de uma posição vigo-
rosa, razoavelmente unificada e intelectualmente suportável nos torna 
especialmente vulneráveis. ... Embora as instituições individuais desen-
volvam currículos de acordo com suas missões específicas, uma profis-
são é geralmente caracterizada pela adesão a certas concepções funda-
mentais sobre a natureza e o alcance do conhecimento e habilidades que 
seus membros devem possuir. (Park, 1989, p. 248) 

Em A house divided (1998), ainda permanece o desalento da historiadora 
do esporte. Entre outras referências, a autora cita e comenta dois textos 
representativos do campo – o de Elizabeth Bressan (1979), “2001: The 
profession is dead, was murdered or suicide?” e o de Franklin Henry 
(1964), “Physical Education – a academic discipline”. Ao longo de seu 
texto, Park realiza uma incursão a pontos-chave que, por terem sido mal 
interpretados ou mal utilizados, colaboraram para “dividir a casa”. 

Em um texto provocativo, ela faz várias indagações, cujas respostas – 
que poderiam atuar como alicerce da casa, no caso, do campo da Edu-
cação Física – aparecem, ao contrário, somente como grandes rachadu-
ras em suas paredes. Segundo a autora, uma das formas de “concretar” 
a casa, dentre outras sugeridas no texto, fundamenta-se na atuação pro-
fissional. Para ela, é inócuo procurar equiparar-se à atuação médica, mas 
extremamente eficiente e, acima de tudo, útil à sociedade, o trabalho 
desenvolvido por educadores, em âmbito escolar – ao qual se reporta em 
vários excertos do artigo: 

O fim da educação física escolar nas últimas décadas tem sido particu-
larmente prejudicial, porque um dos lugares onde nossa profissão alcan-
çou qualquer coisa que se aproxima da autoridade e do controle tem sido 
em programas escolares e universitários, que supostamente forneceram 
a crianças e jovens informações básicas sobre comportamentos saudá-
veis e exercícios regulares. (Park, 1998, p. 215) 

Alguns autores, porém poucos, começaram a lançar luz sobre o fato de 
que a educação física oferecia às mulheres americanas possibilidades de 
carreira — e alguma independência — em um momento em que tais 
oportunidades eram negadas em quase todas as outras profissões. (Park, 
1998, p. 219) 
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Onde, então, nossos professores poderiam exercer influência significa-
tiva e sustentada? A escola pública e a faculdade tradicionalmente têm 
sido nosso domínio. E estamos perigosamente perto de deixar isso esca-
par completamente do nosso alcance. ... Paradoxalmente, ao mesmo 
tempo em que podemos apontar para um corpo muito substancial de evi-
dências cientificamente derivadas que confirmam os benefícios de saúde 
e do desenvolvimento do exercício, permitimos que nossa autoridade fi-
casse severamente comprometida. ... Há mais de 100 anos, o Boston Me-
dical and Surgical Journal advertiu que era hora de "garantir a coorde-
nação" entre aqueles que estavam envolvidos na mesma empreitada. 
Esta é uma chamada a que devemos prestar atenção. Temos disposição 
suficiente para empreender as ações necessárias a fim de reparar a divi-
são das últimas 3 décadas e uma visão que nos permitirá avançar com a 
"cooperação cordial"? (Park, 1998, p. 221) 

Ela destaca o valor da colaboração, da parceria, no objetivo de recons-
truir o prestígio do campo. Para isso, uma das ações dá-se no bojo da 
educação física escolar, mas outras ainda precisam ser levadas a cabo. 
Sem essa vontade, pois se trata de um processo árduo, a obra será aban-
donada e a casa jamais será dignamente (re)habitada. 

Em Is today’s physical education the legacy that Franklin Henry had 
hoped for? (2017), a autora trata das mudanças sofridas pelo campo da 
Educação Física – tanto positivas, quanto negativas, a partir do emble-
mático artigo de Henry (1964), já citado anteriormente. Para as primei-
ras, pode-se apontar o crescente número de boas pesquisas; para as se-
gundas, a diminuição de departamentos acompanhada de uma grade cur-
ricular ineficiente no objetivo de ensinar como aplicar a teoria na prática.  

Ela também apresenta detalhes da formação de Henry e traz à tona suas 
muitas qualidades como pesquisador. Ele, apesar de não ter a formação 
em educação física, sabia como poucos as boas práticas para efetivar 
uma parceria profícua entre pesquisadores e como isso poderia produzir 
resultados inovadores, muito diferentes da soma das suas partes: “a edu-
cação física deve se inspirar e integrar de forma perspicaz não apenas os 
resultados da pesquisa nas ciências fisiológicas e psicológicas, mas tam-
bém campos como antropologia e história.” (Park, 2017, p. 189).  

Em resposta à questão que dá título ao seu texto, a autora refere que 
Henry almejava ampliar e aperfeiçoar as pesquisas da área (aliar quan-
tidade à qualidade), mas ele não desejava que isso as dissociasse da 
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possibilidade de colocá-las em prática – pelo contrário – a gama de es-
tudos de educação física deve incluir “porções apropriadas de campos 
tão diversos como anatomia, física e fisiologia, antropologia cultural, 
história e sociologia, bem como psicologia”. (Id. Ibid., p. 192). Assim, 
resta claro que o desenvolvimento do campo da Educação Física não se 
deu exatamente como postulado pelo autor e que há esforços a serem 
feitos para um retorno adequado aos trilhos. 

4. CONCLUSÕES 

Quanto ao acompanhamento da disciplina, conclui-se que a leitura dos 
textos, organizada pelas discussões mobilizadas em cada um dos encon-
tros, possibilitou seguro amadurecimento e, incontestavelmente, uma 
outra visão sobre o problema de identidade do campo, muito mais com-
plexa e multifacetada. 

Um dos tópicos tratados no conteúdo – a educação física escolar – tem 
na pesquisa aplicada sua natureza. Como ganhos obtidos com o acom-
panhamento do curso, houve uma outra percepção sobre o conteúdo dos 
textos disponibilizados pelos cursos veiculados na plataforma 
AVAMEC. De antemão, pode-se perceber que, embora direcionados 
majoritariamente a educadores físicos, na perspectiva de uma formação 
continuada, os cursos chancelados pelo MEC perpetuam a difusão de 
conceitos do campo sem a devida reflexão epistemológica. Arrisca-se 
afirmar ainda que se tratam de manuais superficiais sobre como traba-
lhar as competências e habilidades demandadas pela BNCC, sem uma 
robustez teórica que, de fato, contribua para uma orientar e aperfeiçoar 
uma intervenção profissional crítica por parte do educador. 

Um dos materiais disponíveis nos cursos, inclusive, são sequências di-
dáticas prontas para o uso imediato do educador. Um convite a um pre-
enchimento de dados, como resposta à aplicação das diretrizes da nova 
BNCC... 

No tocante à questão: Educação Física: uma área que se enquadra nas 
ciências humanas / sociais ou biológicas?, a trajetória realizada permitiu 
definir que não há uma resposta única à questão colocada. Um quesito 
preliminar seria pensar a Educação Física como uma área de 
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conhecimento de natureza acadêmica ou profissionalizante – refletir so-
bre a natureza da área previamente e, a partir disso, estabelecer possíveis 
desdobramentos – o que se situa para além de apressadas categorizações.  

Cabe ressaltar que a busca do reconhecimento do status acadêmico con-
duziu à negligência do aspecto profissionalizante da área. Sublinhe-se 
que a Educação Física se iniciou como uma prática profissional e como 
um curso profissionalizante que se desenvolveu externamente à Univer-
sidade – logo, não havia preocupação com a pesquisa. E, sob esse as-
pecto, não parece fazer qualquer sentido a encerrar em uma das catego-
rias (biológicas ou humanas / sociais). Assim, se o ponto de partida for 
este – a face da intervenção profissional – sequer caberia a questão, uma 
vez que nessa esfera há espaço para estabelecer quantidade significativa 
de relações, para resolver problemas cuja solução precise ser diversa. 
Para que isso ocorra, os conhecimentos de uma ou outra disciplina serão 
requeridos e acentuados em maior ou menor grau, jamais numa relação 
de exclusão, mas de complementaridade. 

Infelizmente, Park não se debruçou no estudo da natureza aplicada do 
campo e provavelmente disso derive o tom sombrio de alguns de seus 
prognósticos. Afinal, historicamente, a ênfase no cientificismo fragili-
zou e desvalorizou as humanidades, tão caras à Educação Física como 
uma área de conhecimento.  

Ao longo das discussões, percebeu-se que a atual localização da Educa-
ção Física na área de Ciências da Saúde pode ser interpretada como uma 
espécie de estratégia de visibilidade e, porque não dizer, de sobrevivên-
cia da área. Disciplinas como Fisioterapia, Terapia Ocupacional e Edu-
cação Física tem em comum o estudo do movimento humano. Nesse 
sentido, é possível aumentar o número de pesquisadores e, portanto, am-
pliar coerentemente a produção da área com um todo – o que repercute 
na nota do programa de pós-graduação e, igualmente, na obtenção de 
financiamentos. 

Como reflexo disso, contemporaneamente, os domínios das humanas e 
sociais (dentro da Educação Física) permanecem menos desenvolvidos, 
à semelhança de um “patinho feio”. Fato é que esse “patinho feio” não 
almeja tornar-se um cisne, mas apenas adquirir o direito de nadar no 
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lago em meio a seu grupo – e aqui ressurge a questão da identidade – o 
que abre possibilidades de novos estudos no esforço de esclarecê-la e, 
sem dúvida, um importante passo é dado pelo oferecimento dessa disci-
plina no âmbito da Universidade aos alunos de pós-graduação para pen-
sar caminhos que venham a impactar um processo de formação critica-
mente orientado. 

Isso se torna mais premente frente às modificações curriculares que en-
fatizam as metodologias ativas de aprendizagem, em todas as etapas da 
escolarização. Incutir a sensibilidade reflexiva deixa de ser desejável e 
passa a se constituir em algo necessário. Assim, ainda que a especiali-
zação seja inevitável, sugere-se que ela seja percebida em um continuum 
de relações e esse parece constituir-se em um dos caminhos para o for-
talecimento da área.  
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1. INTRODUCCIÓN 

Durante muchos años, en la asignatura de Educación Física se ha utili-
zado predominantemente un modelo de enseñanza tradicional, orientado 
en aprendizajes de habilidades técnicas y situaciones analíticas (Evan-
gelio et al., 2016), además de demandar un mínimo compromiso por 
parte del alumnado. Esto ha ocasionado un desinterés por parte del dis-
cente hacia la Educación Física, y esta a su vez por la práctica físico 
deportiva, justo lo contrario que debería provocar esta materia. 

Por estos motivos, a día de hoy se puede contemplar la falta de adheren-
cia hacia la práctica deportiva generando grandes preocupaciones, ya 
que conllevan innumerables problemas de salud a nivel mundial (Pérez-
Pueyo et al., 2021). De esta forma, tal y como indica la AESAN (2020) 
en el informe Aladino, son hábitos nocivos, en vez de la actividad física, 
los que se encuentran presentes en la población escolar, favoreciendo el 
sedentarismo, el sobrepeso y la obesidad en este grupo poblacional. 

Por ello, es de especial importancia aumentar la cantidad de actividad 
física diaria, con el objetivo de reducir los efectos tan negativos de la 



‒ ൨ൣ൨ ‒ 

falta de la misma, resultando imposible dudar de los beneficios tan po-
sitivos que conlleva (OMS, 2022b). 

En este caso, es la materia de Educación Física la que tiene un impor-
tante papel al respecto, intentando dejar atrás el modelo de enseñanza 
tradicional, e implementando nuevos modelos de aprendizaje que tengan 
por objetivo acrecentar el interés por la práctica físico-deportiva, te-
niendo en cuenta que el objetivo final de la asignatura es la formación 
integral del alumnado, generando hábitos relacionados con la práctica 
de la actividad física y el desarrollo de capacidades, actitudes, normas y 
valores (Dostoievski, 2022). 

En esta línea, aparecen las metodologías activas, considerándolas un ele-
mento exitoso y novedoso, aunque las primeras referencias a las mismas 
aparecen a inicios del siglo XX (Muntaner, 2020). Numerosos estudios 
han demostrado como la aplicación de estos modelos aportan grandes 
beneficios en el desarrollo integral del alumnado, logrando una educa-
ción de calidad (Collados, 2007; Maquilón et al., 2016). Para llevar a 
cabo este tipo de metodologías es importante tener presente que se deben 
abarcar contenidos multidisciplinares que favorezcan las relaciones so-
ciales y los niveles de desarrollo personal, a nivel de aprender a ser, ha-
cer, conocer y aprender a aprender (López-Gutiérrez et al., 2022). Ade-
más, tal y como destaca Romero et al. (2008) estos nuevos modelos de-
ben promover experiencias educativas reales que sirvan para poder so-
lucionar futuros problemas que puedan suceder.  

Es importante tener en cuenta que un aspecto negativo de los modelos 
de enseñanza tradicional es la falta de compromiso del alumnado. En 
consecuencia, autores como Calderón et al. (2011) destacan la impor-
tancia sobre la participación activa, debido a que aumenta la motivación 
en los estudiantes y les permite implicarlos como protagonistas de su 
propio aprendizaje durante su proceso de enseñanza. 

Por otra parte, un nuevo modelo de aprendizaje actualmente en auge y 
que pone todo lo mencionado anteriormente, es el modelo de educación 
deportiva, de ahora en adelante MED (Siedentop, 1994), que, en relación 
con todos los procesos motivacionales, incide positivamente en ellos 
(Carriedo et al., 2022). Además, tal y como afirman Martínez et al. 
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(2016) gracias a la aplicación de este modelo se han obtenido mejoras 
en el interés por la actividad física en el ocio y tiempo libre. Por tanto, 
el MED, que tuvo sus inicios en los High Schools de la cultura ameri-
cana (Siedentop, 1994), se considera como una herramienta de gran uti-
lidad para aplicar en las clases de Educación Física, así pues, como 
muestra Guijarro et al. (2020) en su revisión sistemática, son numerosos 
estudios de ámbito nacional los que recogen esta idea. 

Si bien es cierto, el MED se caracteriza por una serie de rasgos propios 
dentro del ámbito deportivo, los cuales son: el sentido de afiliación (los 
alumnos adoptan roles como preparador físico, encargado de material, 
entrenador, árbitro, entre otros), la temporada, evento final, fase de com-
peticiones, registro de datos (relacionado con el feedback para la mejora 
del deporte y comportamiento motor) y por último la fase de festividad 
(Siedentop et al., 2011). Estos rasgos se materializan en tres momentos: 
el primero se centra en la pretemporada, donde se incluye una introduc-
ción del modelo, una fase dirigida por el docente y finalmente otra por 
los alumnos-entrenadores; tras la primera fase da comienzo la tempo-
rada, en este período se celebran los diferentes partidos; el último mo-
mento es el evento final donde se clausurará la temporada (Siedentop et 
al., 2011). 

Al respecto, el MED trae consigo múltiples beneficios, existiendo tam-
bién ciertos aspectos que afectan positivamente al éxito de esta metodo-
logía de trabajo, como son la heterogeneidad en las relaciones sociales 
del alumnado y el protagonismo de la enseñanza entre iguales (Molina 
et al., 2020). 

Al igual que existe una evidencia que demuestra que el MED afecta muy 
positivamente a la motivación del discente (Meroño et al., 2015), tam-
bién se ha demostrado que el uso de los deportes alternativos produce 
un aumento de la motivación intrínseca en el alumnado hacia la materia 
de Educación Física (Menescardi & Villarrasa-Sapiña, 2022). De esta 
manera, es muy útil implementar los deportes alternativos en las clases 
de Educación Física. 

Si bien, Hernández (2007) los define como “el conjunto de deportes que, 
en contraposición con los modelos convencionales comúnmente 
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aceptados, pretenden lograr un mayor carácter participativo y/o un ex-
plícito desarrollo de valores sociales, a través de modificaciones regla-
mentarias y/o la utilización de material novedoso” (p.1). 

Por lo tanto, son muchos los motivos por los que es sumamente positivo 
incluir los deportes o juegos alternativos en las programaciones, en este 
caso de la materia de Educación Física, ya que entre ellos se pude des-
tacar que aportan nuevas posibilidades educativas y recreativas, previ-
niendo así la rutina y la práctica repetida exclusiva que puede llegar a 
provocar los deportes más tradicionales (Fierro et al., 2016). Además, 
otra de las causas positivas es que persiguen la participación activa de 
todo el alumnado, independientemente de su condición física (Requena, 
2008). En concordancia con lo anterior, Hernández (2007) destaca que 
en la práctica de estos deportes subyace un foco social que refuerza va-
lores como por ejemplo la igualdad de género. 

Asimismo, una característica de los deportes alternativos es la innova-
ción en los materiales (Feu, 2008), debido a que provoca una ruptura en 
la monotonía de los típicos implementos de los deportes tradicionales. 
Si bien, un claro ejemplo son el uso de indiacas o los volantes usados en 
el shuttleball (Barbero, 2000). 

Finalmente, cabe destacar la facilidad que presentan estos deportes para 
modificar su reglamento, normalmente características de otros deportes 
tradicionales, con el objetivo de hacerlos más accesibles a todo el alum-
nado (Feu, 2008; Hernández, 2007).  

De forma general, se puede decir que el conjunto del MED y los deportes 
alternativos, son una propuesta que pretende acrecentar la responsabili-
dad y entusiasmo del alumnado en las clases de Educación Física, a tra-
vés de fomentar la participación activa, y con el objetivo de desarrollar 
aprendizajes auténticos y significativos en ellos. 
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2. OBJETIVOS 

‒ Fomentar el trabajo en equipo, la autonomía y dotar al alum-
nado de cierta responsabilidad.  

‒ Aumentar la motivación intrínseca, la participación activa ha-
cia la materia de Educación Física, y generar un aprendizaje 
duradero y transferible en su vida diaria a través de la práctica 
de ejercicio físico. 

‒ Educar a los alumnos como deportistas competentes, activos, 
creativos y sociales evitando comportamientos contraprodu-
centes. 

‒ Implicar al alumnado en todos los roles asociados al MED, fo-
mentando la responsabilidad y la autonomía. 

‒ Trabajar la competencia motriz a través de un deporte alterna-
tivo, creando diferentes tareas y actividades que impliquen un 
compromiso y desarrollo motor. 

‒ Dotar a los estudiantes de estilos de vida activos y saludables, 
para evitar el sedentarismo, minimizar los malos hábitos de 
vida y crear una transferencia hacia el ejercicio físico. 

‒ Potenciar la autonomía del estudiante como medio indispensa-
ble para el desarrollo de las competencias clave y estimular a 
los estudiantes en el proceso de enseñanza aprendizaje. 

3. METODOLOGÍA 

La propuesta se encuentra orientada en una situación de aprendizaje so-
bre el juego alternativo paladós. En ella se pretende enseñar de una forma 
innovadora y motivadora los contenidos y competencias, que deben ad-
quirir los estudiantes durante su proceso de enseñanza-aprendizaje.  

En concreto, el paladós es un juego de cancha dividida para parejas mix-
tas, cuyo objetivo principal es el envío y devolución de una pelota su-
perando una red. En cuanto al material, se necesitan dos palas autocons-
truidas de madera o cartón, en forma circular con una dimensión 
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aproximadamente de 25 centímetros de diámetro, colocadas en ambas 
manos por una goma. En consecuencia, se puede decir que, se aplica el 
modelo de autoconstrucción de material pudiendo realizarse en la mate-
ria de Educación Plástica y Visual y, por ende, realizar un trabajo mul-
tidisciplinar. Este enfoque se basa en el desarrollo de habilidades prác-
ticas, que los alumnos adquieren al construir y manipular los materiales. 
Del mismo modo, los estudiantes aprenden mejor cuando tienen la opor-
tunidad de construir sus propios materiales didácticos en lugar de usar 
materiales ya hechos. Por ello, la finalidad del modelo de autoconstruc-
ción de material es ayudar a los alumnos a desarrollar habilidades de 
pensamiento crítico, creatividad, autonomía y capacidad de resolución 
de problemas y que desarrollen habilidades necesarias para ser autosu-
ficientes. 

Además de lo anterior, se necesita una pelota de gomaespuma y se juega 
en una pista de 18 metros por 9 metros con una red de 91 centímetros de 
altura, es decir, se puede utilizar un campo de voleibol. También es 
cierto que se puede adaptar el campo a las necesidades de cada nivel 
educativo pudiendo utilizar una pista de bádminton o similares. 

En cuanto al tiempo de juego, puede ser de 2 tiempos de 10 minutos o 
al mejor de 2 sets de 15 puntos con 2 puntos de ventaja en cada uno de 
ellos. 

Con respecto a las reglas básicas; la pelota no se puede sostener con las 
dos palas, debe ser golpeada. La pelota no puede botar 2 veces en el 
mismo campo. Si la pelota toca la red y luego cae del lado de la cancha 
del oponente, el jugador que realizó el saque o el lanzamiento obtiene 
un punto. Si la pelota es enviada fuera de los límites de la pista, el punto 
será para la pareja contraria. El saque lo realizará un jugador o jugadora 
de la pareja sacando en diagonal. El golpeo de la pelota en el saque, debe 
ser por debajo de la cintura realizando un bote previo.  

Para llevar a cabo el juego, se aplica el MED, una metodología de ense-
ñanza activa que involucra al estudiante de manera más directa que las 
enseñanzas tradicionales, con el objetivo de motivar el aprendizaje. Esta 
metodología permite a los alumnos tomar parte de manera activa y di-
recta en el proceso de enseñanza aprendizaje. Esto significa que los 
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estudiantes son parte integral del mismo tomando decisiones, realizando 
actividades significativas y participando en diversos intercambios socia-
les. 

Es por ello que, el objetivo principal de la propuesta aplicando el MED 
es estimular la práctica de actividad física creando experiencias auténti-
cas deportivas para los estudiantes. Además, este modelo en concreto se 
centra en el desarrollo de los conocimientos y competencias de los alum-
nos, así como del fomento de la participación y actitudes positivas hacia 
la materia de Educación Física. Además, se caracteriza por trabajar las 
habilidades sociales y los valores, como el respeto a los compañeros, 
reducir las desigualdades, trabajar en equipo, adquirir una cultura depor-
tiva y mejorar el sentido de la autonomía y la responsabilidad.  

En concreto el MED se basa en tres fases principales, las cuales se sub-
dividen en dos: afiliación, pretemporada, temporada, registro de datos, 
copa de maestros y festividad. 

FIGURA 1. Fases del MED 

 
Fuente: Elaboración propia 

A continuación, se detalla cada una de las fases del MED: 

Afiliación: el concepto de afiliarse significa que el estudiante forme 
parte de un equipo en el que todos los miembros son igual de 

• Afilicación
• Pretemporada

1ª Fase

• Temporada y entrenamientos
• Registro de datos

2º Fase

• Copa de maestros
• Festividad

3ª Fase
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importantes y contribuyen al éxito del mismo. Además, mediante la afi-
liación se logra el sentimiento de pertenencia y de asumir sus propias 
responsabilidades. Esto también permite el desempeño de distintos roles 
por parte de los alumnos incentivando su entusiasmo y cohesión dentro 
del equipo. Por otra parte, se pueden desencadenar situaciones proble-
máticas dentro de un mismo grupo. En consecuencia, se pretende que se 
tomen decisiones conjuntas e inicien un trabajo tanto colectivo como 
individual para lograr objetivos comunes.  

Pretemporada: debe desarrollarse de manera progresiva, con una pla-
nificación adecuada. Esto significa que debe haber una secuencia lógica 
en la que se vayan introduciendo los contenidos para que los alumnos 
vayan adquiriendo las habilidades y conocimientos necesarios para el 
transcurso de la competición en la fase de la temporada. Para ello, se 
trabajará la técnica y táctica del deporte o juego en el caso de esta pro-
puesta a través de diferentes actividades y tareas.  

Temporada: La temporada deportiva está compuesta por periodos de 
práctica y periodos de competición. En el caso de los periodos de prác-
tica, son fundamentales para la mejora de las habilidades deportivas in-
dividuales y para la preparación para la competición, ya que el objetivo 
es llegar a una fase final que cierre la misma. En cuanto a la duración de 
la temporada, depende de la frecuencia y transcurso de las clases de Edu-
cación Física, pero se estima que la duración básica para una temporada 
completa es de 10 a 12 sesiones. Sin embargo, esta duración podría va-
riar según el contenido a impartir; edad, autonomía, objetivos, entre 
otros factores. Si bien, la temporada es de mayor duración que otras si-
tuaciones de aprendizaje, debido a que hay múltiples aspectos que 
aprender y practicar. Además, durante la temporada los estudiantes se 
enfrentan a diferentes desafíos, tales como el desarrollo de habilidades 
técnicas, la toma de decisiones tácticas, la adaptación a diferentes situa-
ciones de competición, el trabajo en equipo, el respeto a normas y reglas, 
el comportamiento ético y moral, etc. Estos desafíos se presentan a tra-
vés de juegos, competiciones reales del propio juego y otras tareas mo-
trices que permiten que los estudiantes desarrollen sus destrezas en un 
entorno motivador y divertido. Por otra parte, mencionar que la 
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temporada desencadena una fase final o copa de maestros en la que los 
alumnos ponen a prueba todo lo aprendido y adquirido durante la misma.  

Registro de datos: la recopilación de datos puede resultar útil para me-
jorar la práctica deportiva, tanto en el plano individual como en el co-
lectivo. Estos datos sirven para ofrecer un feedback a los jugadores y 
equipos, y para orientar el proceso de enseñanza y aprendizaje de los 
alumnos. El rol de anotador de cada equipo tiene la responsabilidad de 
registrar los resultados y otros aspectos relevantes de cada competición. 
De esta manera, se incentiva la implicación de los alumnos y se motiva-
rán para conseguir nuevos retos a nivel motriz en los próximos periodos 
de práctica formal y competitiva. 

Festividad: los acontecimientos deportivos resultan una forma exce-
lente para promover la unión entre todos los estudiantes, los cuales com-
partirán experiencias únicas y divertidas, además de educativas. Así 
mismo, estos eventos también pueden ser utilizados como una herra-
mienta para la incorporación de valores y principios de juego limpio, 
responsabilidad y deportividad, los cuales serán los principios básicos 
para una práctica deportiva saludable. Esta implicación educativa, unida 
a los elementos de competencia y diversión, harán que los acontecimien-
tos deportivos sean una vivencia inolvidable para todos los participan-
tes. Algunos elementos de festividad pueden ser; ceremonia de premios, 
nombres de equipo, camisetas identificativas, lemas, mascota de equipo, 
diseño de banderas, autoconstrucción de trofeos y medallas, cuadros de 
competición, carteles informativos por el entorno escolar, etc. 

Copa de Maestros: esta etapa generalmente se compone de varios par-
tidos; desde los cuartos de final, hasta las semifinales y la final. Cada 
equipo se enfrenta para avanzar hasta la final y reconocer su regularidad, 
juego limpio, trabajo en equipo y organización grupal. 

Estas pruebas finales tienen un carácter festivo premiando a todos los 
equipos y destacando sus comportamientos y resultados durante la tem-
porada y pretemporada. 

Además de las fases, el MED se centra en la enseñanza de los deportes 
desde una perspectiva amplia, en la que los alumnos tienen un papel 
activo. Esto también incluye la enseñanza de ciertas responsabilidades, 
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a través de la asignación de roles. Para ello, el docente designará dife-
rentes roles a asumir por cada integrante del equipo, con el fin de expe-
rimentar y estimular su implicación hacia la práctica deportiva, además 
de originar el sentido de la responsabilidad y autonomía. Esto permite 
que los estudiantes desarrollen habilidades no sólo técnicas, sino tam-
bién de liderazgo, trabajo en equipo, coordinación, comunicación y toma 
de decisiones.  

Por otra parte, contribuyen a una comprensión mucho más profunda de 
la práctica del deporte, a una valoración global de la educación depor-
tiva, y a la mejora de la motivación de los alumnos para participar acti-
vamente en la misma.  

A continuación, se exponen algunos roles que pueden asumir los parti-
cipantes:  

FIGURA 2. Roles MED 

 
Fuente: Elaboración propia 

Con respecto a la aplicación de esta metodología con el paladós, esta 
propuesta comienza con la construcción del material del juego. En se-
gundo lugar, se introduce la pretemporada, pudiendo desarrollarse en 
cuatro o seis sesiones. En esta fase, tendrá lugar la afiliación a un equipo, 
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la explicación de los roles y reglamento del deporte y los aspectos téc-
nicos del paladós a través de actividades y juegos deportivos. En tercer 
lugar, se llevará a cabo la temporada, con un total de ocho a diez sesio-
nes. En ellas, se afianzarán los gestos técnicos, el trabajo táctico reali-
zando situaciones reales de juego, el fair play, y el comienzo de la liga 
regular elaborando un calendario. Por último, tendrá lugar el evento fi-
nal o copa de maestros, donde se jugarán los últimos partidos finalizando 
con una entrega de premios y reconocimientos a todos los equipos.  

Ahora bien, es imprescindible adaptar tanto el MED como el paladós a 
la experiencia, al nivel de habilidad y la edad de los estudiantes. Por otra 
parte, mencionar que se deben diseñar o adaptar las actividades y juegos 
de acuerdo a las necesidades individuales de los alumnos, además de 
modificar las dimensiones del campo, los tiempos, las reglas, el tipo de 
móvil, si fuera necesario. Por último, el factor motivación resulta ser 
clave en este proceso de enseñanza aprendizaje, ya que se logrará un 
mayor éxito e interés hacia la práctica de actividad física. Para ello, se 
necesitará una completa disposición por parte del docente, acompañado 
de una buena actitud y transmisión de conocimientos hacia el discente. 

Otro de los aspectos a destacar, es la aplicabilidad que tiene esta pro-
puesta con otras materias. Si bien es cierto, podemos trabajar interdisci-
plinarmente con las siguientes asignaturas: 

‒ Educación Plástica Visual y Audiovisual: para la autoconstruc-
ción de la pala y otros aspectos de carácter festivo. 

‒ Lengua castellana y literatura: el reportero tiene como función 
realizar entrevistas, redacciones, publicaciones, post, etc.  

‒ Tecnología y digitalización: elaboración de trofeos y medallas. 

Además de lo anterior, esta propuesta también puede llevarse a cabo du-
rante el horario del recreo creando una competición entre todos los es-
colares. De esta manera, permite al profesor aprovechar el tiempo de los 
recreos para que los alumnos practiquen sus habilidades deportivas con 
una finalidad totalmente lúdica y de diversión. Además, señalar que se 
logran interacciones entre diferentes edades y niveles educativos, 
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mejoran el desarrollo físico, social y cognitivo, y aumentan la calidad de 
vida y salud de los estudiantes.  

En definitiva, esta propuesta trata de mejorar las capacidades físicas bá-
sicas, fundamentales para el desarrollo de las habilidades deportivas, 
promover el trabajo en equipo, la autoestima, autoconfianza, autonomía, 
responsabilidad y la capacidad de iniciativa hacia la materia de Educa-
ción Física. Esto contribuye al desarrollo de la creatividad, la toma de 
decisiones y pensamiento crítico. Además, ayuda a mejorar las desigual-
dades con la rotación de roles y a respetar la diversidad. Del mismo 
modo, contribuye hacia el desarrollo de una comprensión más profunda 
del deporte y, por ende, lograr una cultura deportiva.  

4. RESULTADOS 

Como resultado final, se ha diseñado una propuesta didáctica para un 
deporte alternativo como es el paladós, utilizando el MED como recurso. 
Si bien, ofrece al estudiante una participación activa durante las clases 
de Educación Física, teniendo como finalidad la adquisición de la com-
petencia motriz en diferentes contextos didácticos. Por estos motivos, el 
discente desarrolla actitudes, aptitudes, valores y conocimientos, esta-
bleciendo hábitos físicos y saludables durante la práctica diaria, siendo 
transferibles en su vida cotidiana y aumentando el tiempo motor. 

Diferentes estudios defienden que el modelo pedagógico de Educación 
Deportiva, contribuye al desarrollo de una mayor motivación y entu-
siasmo hacia la práctica de Educación Física, mejorando la autonomía 
individual de cada alumno (Antón-Candanedo & Fernández-Río, 2017; 
Calderón et al., 2016; Guijarro et al., 2020; Martínez et al., 2016; Sego-
via & Gutiérrez, 2018). Además, gracias al sentimiento de pertenencia 
a un grupo se potencia el autoconcepto, la motivación intrínseca, la 
cohesión grupal y la responsabilidad individual debido a la asignación 
de roles dentro de cada equipo de trabajo.  

En este sentido, el MED ha tenido una gran influencia en los últimos 
años dentro del paradigma educativo, debido a que existe una gran im-
plicación a la tarea por parte del discente en cada sesión y un aumento 
en la motivación hacia la práctica de actividad física y deporte 
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completamente adaptada a sus necesidades. Además, fomenta el tiempo 
de compromiso motor, cumpliendo con las recomendaciones mínimas 
de actividad física diaria de la OMS (2022a), y de esta forma evitar el 
sedentarismo entre la población juvenil. 

Finalmente, el objetivo principal de la propuesta es mejorar la compe-
tencia motriz de los estudiantes, adquirir hábitos físicos, conocimientos, 
destrezas y actitudes relacionadas con la salud y bienestar y potenciar la 
autonomía personal, la confianza en sí mismos e interés hacia la materia 
de Educación Física. Esto incluye la promoción de estilos de vida salu-
dables y la adopción de prácticas de actividad física seguras y eficaces, 
así como la comprensión de conceptos necesarios para evaluar crítica-
mente la información y el entorno relacionados con la salud y el ejercicio 
físico.  

5. DISCUSIÓN 

La implantación en el sistema educativo de los modelos pedagógicos se 
encuentra cada vez más presente en la materia de Educación Física (Fer-
nández-Río et al., 2018). Por ello, surge el MED, cuyo objetivo principal 
es crear experiencias deportivas auténticas que den significado a la prác-
tica (Siedentop, 1994). Por este motivo, el fin del docente es que los 
estudiantes adquieran habilidades, conocimientos y actitudes que les 
permitan realizar práctica de actividades físico-deportivas con éxito y 
que sean transferibles en su vida diaria (Hagger & Chatzisarantis, 2016). 

Además de lo anterior, expertos como Carriedo et al. (2022) manifiestan 
que el MED causa una mejora en la autonomía del alumno a la hora de 
aplicarlo en las clases de Educación Física y grandes beneficios en las 
relaciones interpersonales con los compañeros. En concordancia con lo 
anterior, Menéndez (2022) reconoce que el uso de este modelo potencia 
las relaciones entre los discentes fortaleciendo los lazos de amistad. De 
esta manera, favorece las relaciones internas debido a su estructura or-
ganizativa con respecto a los roles (Menéndez & Fernández-Río, 2016) 
y dota al alumnado de una mayor autonomía durante el trabajo colabo-
rativo (Carriedo et al., 2022). 
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Por otra parte, el reciente estudio de Menéndez (2022) destaca como la 
utilización de este modelo; potencia, fomenta y provoca en el alumnado 
un mayor interés y motivación hacia la práctica de Educación Física. 
Del mismo modo, Wallhead et al. (2013) muestran en sus estudios cómo 
incrementa notablemente la motivación entre los estudiantes, minimi-
zando los casos de desmotivación en sus clases e incrementando nota-
blemente la motivación intrínseca en la enseñanza de los contenidos de 
Educación Física (Burgueño et al., 2017). 

En cuanto al desarrollo motriz, se puede decir que el principal objetivo 
del MED es formar estudiantes competentes (Siedentop et al., 2019), 
mejorando en las habilidades físicas y técnicas de los estudiantes, faci-
litando el desarrollo de relaciones sociales y favoreciendo el compro-
miso deportivo y la competencia percibida (Guijarro et al., 2020).  

Además de lo anterior, la evidencia apoya el argumento de que el uso de 
esta metodología dentro del sistema educativo, tiene una repercusión fa-
vorable en los alumnos y en los docentes, por ello, se puede incorporar 
a nuestras clases de Educación Física (Evangelio et al., 2016). 

6. CONCLUSIONES  

Para concluir, el MED es un modelo de enseñanza basado en la práctica 
de ejercicio físico a través de un deporte o juego, en el cual, los estu-
diantes aprenden a través de experiencias reales y auténticas.  

En concreto, la propuesta tiene por objetivo principal la mejora del com-
promiso motor dentro de un contexto deportivo, además de fomentar el 
desarrollo individual, social y afectivo en las aulas y la adquisición de 
hábitos de vida saludables.  

Al mismo tiempo, se consiguen mejoras tanto en el nivel de implicación 
como en el nivel de entusiasmo. Del mismo modo, se fomentan las rela-
ciones sociales, emocionales e intelectuales entre los estudiantes, 
creando un clima de cohesión y contribuyendo hacia el desarrollo de la 
personalidad de los estudiantes.  
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Por otra parte, esta aplicación didáctica puede ser combinada con otras 
metodologías de enseñanza como, por ejemplo: el aprendizaje por des-
cubrimiento, descubrimiento guiado, enseñanza por tareas, entre otras. 

En resumen, el MED se centra en la enseñanza de las habilidades depor-
tivas de una manera más amplia, alentando al alumno a adoptar un papel 
más activo en su aprendizaje. Además, los alumnos tienen la oportuni-
dad de aprender el deporte desde una perspectiva más práctica, tomando 
decisiones y aprendiendo los aspectos técnicos y tácticos dentro de si-
tuaciones reales de juego. De este modo, se consigue una mayor calidad 
y éxito durante el proceso de enseñanza aprendizaje. 
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1. INTRODUCCIÓN  

1.1. SEDENTARISMO ADOLESCENTE 

La sociedad española actualmente está caracterizada por un sedenta-
rismo extendido en la población, suponiendo un alto problema en la in-
fancia y adolescencia al aumentar las probabilidades de sufrir enferme-
dades como la diabetes o el sobrepeso (García-Hermoso et al., 2019). 
Actualmente ya se ven las repercusiones, puesto que el 41,3% de los 
niños y jóvenes tienen sobrepeso (Aladino, 2016). Estos problemas no 
se habían detectado anteriormente en poblaciones tan jóvenes y preo-
cupa a nivel europeo (Consejo de Europa, 2021). En previsión de la si-
tuación, la Organización Mundial de la Salud (OMS) recomendó 60 min 
de actividad física al día durante la infancia y adolescencia con intensi-
dad media o elevada (World Health Organization, 2010). Esto no solo 
no se cumple, sino que la práctica deportiva disminuye conforme los 
niños y niñas alcanzan la adolescencia (Arboix-Alió et al., 2022). 

Un aspecto bastante grave que está muy presente en la actualidad y con 
influencia negativa en la infancia, es el sedentarismo infantil. Uno de los 
motivos más importantes del sedentarismo infantil es el mal uso que se 
hace del tiempo libre, puesto que, el tiempo que se le dedica a las acti-
vidades extracurriculares de manera general se asocia cada vez más al 
uso de la tecnología (juegos electrónicos, internet, ordenador, etc.), en 
definitiva, tiempo frente a una pantalla, lo cual da lugar a una reducción 
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de la actividad física y, a la larga, a problemas relacionados con la salud 
(Matamoros, 2019).  

A raíz del problema del sedentarismo, pueden surgir otros problemas y 
enfermedades como consecuencia de este, uno de los más comunes y 
presentes es la obesidad, esta está muy relacionada con el sedentarismo, 
siendo el sedentarismo una de las principales causas del sobrepeso y la 
obesidad (Carpena et al., 2022). La reducción del sedentarismo a través 
del aumento de la actividad física sería una buena forma de prevenir la 
obesidad y los riesgos que esta produce en cuanto a la salud. 

Por otro lado, el incremento de la presión y el rendimiento académico es 
también un factor a destacar que contribuye a la disminución de activi-
dad física en niños, esto provoca que se sustituyan las actividades de-
portivas extraescolares o la actividad física escolar por tareas sobre con-
tenidos exclusivamente académicos. (Cigarroa y Zapata-Lamana, 2016). 

Actualmente, la obesidad constituye un importante problema de salud 
pública, cada vez con más casos, produciendo grandes complicaciones, 
correspondiendo a un “exceso de masa grasa que provoca consecuencias 
nefastas para la salud” (p.2) (Ciangura et al., 2017). Esta epidemia se 
considera de carácter multifactorial, por lo que aislar los factores y con-
trolarlos de manera individual puede ser muy complejo (Rausch y 
Kovalskys, 2015). El problema resulta más preocupante en la infancia, 
puesto que es en esta etapa, junto con la adolescencia, donde suele tener 
lugar el inicio de la obesidad, además, se ha observado un incremento 
de este problema a nivel mundial (Padilla-Vinueza et al., 2022). Frenar 
este avance es prioritario, pues los niños que sufren obesidad es muy 
probable que en el futuro sigan siendo obesos, lo que incrementa el 
riesgo de sufrir enfermedades crónicas (OMS, 2016). 

Refiriéndonos al problema de la obesidad, mencionado anteriormente, 
algunos de los factores que se relacionan con esta son los cambios en la 
alimentación, la disponibilidad de alimentos saludables y la escasa rea-
lización de actividad física. A esto se le suma la importancia del entorno 
que promueve el incremento del tiempo que se dedica a actividades se-
dentarias que se realizan frente una pantalla (OMS, 2016). Una impor-
tante causa de obesidad o sobrepeso infantil es la exposición a alimentos 
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ricos en calorías, grasas, azúcares y pobres en micronutrientes, a esto se 
suma la disminución progresiva de la actividad física conforme el niño 
crece, es decir, un desbalance energético (Parreño Tovar, 2011, como se 
citó en Ochoa et al., 2018). Por estas razones es interesante y recomen-
dable la realización de actividad física durante la infancia y en edad es-
colar. 

A su vez, algunos de los problemas que genera la obesidad, según Ariza 
et al. (2015), pueden ser, por ejemplo, el incremento del colesterol y de 
los triglicéridos, la hipertensión arterial, la resistencia a la insulina, la 
diabetes tipo II, el síndrome metabólico, etc. Las consecuencias no son 
únicamente físicas puesto que, a nivel social, frecuentemente se califica 
a la persona obesa como “gordo”, lo cual marca y condiciona las accio-
nes de dicha persona, diferentes estudios afirman que, entre los niños, la 
persona obesa se relaciona con cualidades negativas como tonto, sucio, 
feo, descuidado, etc. (Losada y Rijavec, 2017), apareciendo condicio-
nantes que dificultan el desarrollo normal.  

A la vista de la importancia de disminuir el número de casos de obesidad 
en la sociedad se hace necesario trabajar en su prevención desde la in-
fancia. Así, autores como Serrano (2018) plantean algunas recomenda-
ciones para los niños, como, por ejemplo, consumir más frutas, hortali-
zas, legumbres, cereales integrales y frutos secos; disminuir el consumo 
de azúcares y grasas, sustituyendo las saturadas por las insaturadas; 
practicar actividad física un mínimo de 60 minutos diarios de intensidad 
moderada o vigorosa y dormir las suficientes horas.  

1.2. ACTIVIDAD FÍSICA EN LA JUVENTUD 

Como se ha visto, son muchos los problemas derivados de una vida se-
dentaria desde la infancia, por lo que cobra especial importancia el de-
porte desde la edad escolar y los valores que transmite, resultando per-
tinente abordar las razones por las que los jóvenes hacen o no deporte y 
así poder potenciarlo. 

No hay un único responsable de que la población infantil no alcance lo 
recomendado por la OMS, pero principalmente debe fomentarse la acti-
vidad física por parte de las administraciones públicas y de las familias, 
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ya que estas, directamente, poseen responsabilidad sobre la salud de los 
menores. Las administraciones establecen más horas de Educación Fí-
sica en los centros educativos, promoviendo actividades deportivas ex-
traescolares y facilitando el ocio saludable. Estas dos últimas quedan en 
manos de las familias, que son las encargadas del tiempo que los jóvenes 
pasan fuera del centro educativo (Carriedo y Cecchini, 2019). 

La etapa de la adolescencia es clave, ya que en ella toman decisiones 
personales y eligen su estilo de vida, su comportamiento, sus relaciones 
sociales y se desarrolla la personalidad. A lo largo de este periodo se 
consolidan hábitos de vida como el ser o no físicamente activo (Kumar 
et al., 2015). Pero, en la actualidad, destaca un sedentarismo que preo-
cupa a los expertos y viene motivado por aspectos como el descontro-
lado uso de aparatos tecnológicos que reducen el tiempo de actividad 
física (Matamoros, 2019), el incremento de presión académica (Cigarroa 
y Zapata-Lamana, 2016) o la falta de alternativas de ocio saludable, o 
por un modelo inadecuado del deporte escolar, más enfocado a la com-
petición en un solo deporte que a la movilidad física (Nuviala, 2005). 

Entre los motivos del abandono del deporte en la juventud también se 
encuentra el inadecuado rol de las familias. La presión que ejercen al-
gunas familias por competir, intentando conseguir los resultados depor-
tivos que ellos no lograron, principalmente si para ellos ser un deportista 
de alto nivel se traduce en un medio para conseguir ingresos económi-
cos, sin valorar los riesgos del entrenamiento precoz o si sus hijos e hijas 
cuentan con las capacidades necesarias en un deportista de alto nivel 
(Fraile y De Diego, 2006). 

1.3. INFLUENCIA DE LA FAMILIA EN LA PRÁCTICA DE ACTIVIDAD FÍSICA 

La mayoría de las familias, normalmente, quieren favorecer el desarrollo 
integral de sus hijos e hijas mediante del deporte, para ello tendrán que 
tomar decisiones clave. Según Granados (2010), las decisiones parten 
de elegir la disciplina deportiva, valorando si el deporte es individual o 
de equipo, si es mixto, dónde se practica, si lo practican sus amigos, si 
hay competiciones, la capacidad de sacrificio por parte del padre y ma-
dre, etc. Las familias han de adquirir el compromiso que conlleva esta 
práctica. 
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Pero en este caso resulta interesante profundizar sobre cómo las familias 
enfocan la práctica deportiva de sus hijos e hijas. En este sentido, Gra-
nados (2010) los clasifica de la siguiente forma: 

‒ Familias que han sido deportistas de élite. Sobrevaloración del 
resultado. 

‒ Familias que no llegaron en el deporte a los objetivos de élite. 
Pretenden que sus hijos e hijas lleguen a la élite. 

‒ Familias obsesionadas con el deporte. Quieren llevar a sus hi-
jos e hijas a la profesionalización.  

‒ Familias desinteresadas. Despreocupadas. 

‒ Familias interesadas en la formación. Incluyen el deporte como 
parte de la formación global. 

‒ Familias interesadas en la formación deportiva como hábito. 
Interesadas en la afición. 

‒ Familias interesadas en la formación deportiva como preven-
ción. Evitar ambientes no deseados. 

‒ Familias interesadas en la formación deportiva relacionada con 
la salud.  

‒ Familias interesadas principalmente en el físico.  

‒ Familias interesadas en la formación deportiva como referente 
social. 

‒ La presión y un bajo apoyo de las necesidades psicológicas bá-
sicas de las familias pueden dar lugar a una pérdida de motiva-
ción respecto a la práctica deportiva por parte de los hijos e 
hijas, y una mayor indiferencia (Sánchez-Miguel et al., 2015). 
Todo esto es importante porque, ante la práctica deportiva de 
sus hijos e hijas, las familias deben ser conscientes de su nivel 
de responsabilidad y de que son un ejemplo, tanto para la trans-
misión de hábitos deportivos y saludables como la transmisión 
de valores y actitudes. 
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‒ A nivel nacional, en España, la creación del Consejo Superior 
de Deportes (CSD) tuvo lugar en el año 1977, siendo una au-
toridad esencial para la promoción de la actividad deportiva, 
encargándose de la organización y gestión de las competicio-
nes internaciones y coordinándose con las comunidades autó-
nomas, como ocurre con el deporte escolar (Lera y Suárez, 
2019). Lo cierto es que la práctica de actividad deportiva ha 
aumentado significativamente durante los últimos 20 años, te-
niendo lugar el mayor aumento en los últimos 5 años, pasando 
de 45% de población española que practica deporte, a un 
53,5%, colocándose España al mismo nivel que la media euro-
pea (Lera y Suárez, 2010). Si bien esto es cierto, en edades más 
tempranas siguen sin cumplirse los mínimos recomendados, 
por lo que se debe hacer un énfasis en el deporte escolar, te-
niendo en cuenta que se considera una actividad esencial en el 
ámbito educativo, puesto que con él se aprenden valores y se 
adquieren compromisos éticos (Fraile y De Diego, 2006). 

‒ Un entorno muy relevante y clave para promocionar la práctica 
de actividad física en escolares es el propio centro, ya que en 
él los escolares pasan mucho tiempo y establecen relaciones 
entre ellos, las cuales se pueden ver favorecidas a través de la 
práctica de actividades. Los centros deberían ofrecer o facilitar 
a los estudiantes medios y oportunidades para contribuir a la 
promoción de hábitos saludables, esto se podría hacer me-
diante programas de actividad física no curricular, actividades 
físicas fuera del horario escolar (instalaciones y material), 
eventos deportivos, etc. (Bermejo-Martínez et al., 2019). 

‒ Ante esto, el ejemplo de la familia es un factor determinante a 
la hora de la práctica deportiva, puesto que los padres y madres 
que practican deporte inscriben a sus hijos en actividades físi-
cas (Mateo-Orcajada et al, 2021).  
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2. OBJETIVOS 

El objetivo general trata de conocer cómo influyen los padres y madres 
en la práctica de actividades deportivas extraescolares de sus hijos e hi-
jas en edad escolar. Para ello se establecen los siguientes objetivos es-
pecíficos: 

‒ Conocer si los padres y madres del alumnado practican activi-
dad física. 

‒ Conocer el gusto por el deporte y la práctica deportiva del 
alumnado. 

‒ Estudiar cómo afectan las características sociodemográficas en la 
práctica de actividades extraescolares deportivas del alumnado. 

3. METODOLOGÍA 

El presente estudio consiste en una investigación cuantitativa no experi-
mental. Concretamente tiene un alcance descriptivo, porque se busca co-
nocer la realidad actual del tema a estudio, y explicativo, puesto que 
intenta conocer las relaciones que existen entre los diferentes factores 
que pueden incidir sobre el resultado (Hernández Sampieri, 2014).  

3.1. PARTICIPANTES 

La investigación se contextualiza en el Instituto de Educación Secunda-
ria de la Región de Murcia. Las familias del alumnado son las partici-
pantes, concretamente los padres y madres cuyos hijos e hijas cursan 
desde primero de la ESO hasta primero de Bachillerato. Partiendo de 
una población de 334 familias, se ha obtenido una muestra de 133 par-
ticipantes que se distribuye de la siguiente forma:  
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TABLA 1. Distribución muestral de los participantes en función de las variables sociode-
mográficas. 

Variables  Grupos  Porcentaje  

Quién responde  

Padre  28,6%  

Madre  48,9%  

Ambos  22,6%  

Edad del padre  

Entre 20 y 30 años  5,7%  

Entre 31 y 40 años  20,5%  

Entre 41 y 50 años  50,8%  

Más de 51 años  23%  

Edad de la madre  

Entre 20 y 30 años  5,5% 

Entre 31 y 40 años  24,4%  

Entre 41 y 50 años  55,9%  

Más de 51 años  14,2%  

Etapa educativa de su hijo o hija  
ESO  74,4%  

Bachillerato  25,6%  

Curso de su hijo o hija  

Primero ESO  19,5%  

Segundo ESO  18%  

Tercero ESO  17,3%  

Cuarto ESO  20,3%  

Primero Bachillerato  24,8%  

Calificación media  

Insuficiente  3,0%  

Suficiente  12,0%  

Bien  35,3%  

Notable  32,3%  

Sobresaliente  17,3%  

Sexo  
Masculino  45,9%  

Femenino  54,1%  

Fuente: Elaboración propia 

3.2. INSTRUMENTO DE RECOGIDA DE INFORMACIÓN 

El instrumento que se ha utilizado para realizar la investigación ha sido 
un cuestionario a los padres y madres del alumnado del IES.  

Este se ha construido en base a los siguientes cuestionarios: CAMIAF 
(Cuestionario de Actitudes, Motivaciones e Intereses hacia las 
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Actividades Físico-deportivas) (Moreno et al., 2005) y Cuestionario 
para la evaluación de actitudes de padres y madres en el deporte de sus 
hijos o hijas (Lorenzo, 2016). El cuestionario completo fue validado por 
dos profesoras de la Universidad de Murcia, dos profesores del IES y 
dos graduados en CAFD y titulados en el Máster en Formación del Pro-
fesorado por la Universidad de Murcia. En base a estas validaciones se 
aplicaron las correcciones sugeridas y se creó el cuestionario final. Ob-
teniendo un Alpha de Cronbach 0,808 por lo que se puede decir que el 
nivel de fiabilidad es muy satisfactorio (DeVellis, 2003).  

El cuestionario resultante está formado por 21 preguntas, entre las cuales 
podemos diferenciar preguntas sociodemográficas (14) y preguntas so-
bre las actividades extraescolares deportivas del alumnado (7). 

Para responder a las preguntas, los participantes han señalado una op-
ción de respuesta, incluyendo, en alguna pregunta, un apartado al final 
para responder abiertamente en caso de que la respuesta no esté en las 
opciones a señalar.  

3.3. MÉTODO Y PROCEDIMIENTO 

En cuanto al procedimiento, en primer lugar, durante la estancia en el 
citado IES se evidenció la falta de oferta de actividades deportivas extra-
escolares en el centro, surgiendo la necesidad de profundizar en el tema. 
A partir de ese momento se creó el cuestionario online a través de Google 
Forms que fue validado por los expertos indicados anteriormente.  

Tras analizar las correcciones de los expertos y aplicar los cambios con-
venientes se redactó una Carta de Motivación para invitar a las familias 
a cumplimentar el cuestionario. Con la colaboración de los tutores y tu-
toras de los cursos de secundaria, la carta junto con el enlace al instru-
mento se subió a la plataforma de Classroom. En las diferentes clases se 
fue informando a los alumnos de la existencia del cuestionario y se les 
informó sobre dónde podían encontrar el enlace y quién debía cumpli-
mentarlo, se fue recordando cada semana. Obteniéndose finalmente los 
resultados de la plataforma mencionada. 
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3.4. ANÁLISIS DE DATOS 

Tras la recogida de información mediante el cuestionario, los datos ob-
tenidos fueron analizados mediante el programa estadístico SPSS IBM 
vs 28, aplicando la estadística descriptiva como la inferencia no para-
métrica, puesto que en la prueba de normalidad la muestra no obtuvo 
valores normales de distribución.  

Para dar respuesta a los objetivos mencionados anteriormente, se reali-
zaron análisis descriptivos, concretamente se obtuvieron los porcentajes, 
la media y la desviación típica. Posteriormente se aplicaron las pruebas 
no paramétricas para muestras independientes para ver si existían dife-
rencias estadísticamente significativas entre las variables sociodemográ-
ficas (p=,05). Para ello se utilizó es test U de Mann-Whitney en los ca-
sos en los que había dos grupos y el test de Kruskal-Wallis cuando eran 
más de dos grupos. 

4. RESULTADOS 

Para responder a los objetivos planteados, en primer lugar, en las Figuras 
1 y 2 se observan los porcentajes de padres y madres que practican activi-
dad física, superando, en ambos casos, el 50% de padres y madres que sí 
practican. Seguidamente, en la Tabla 3, se describe el gusto que muestra 
el alumnado del centro por el deporte y la práctica del mismo. En esta tabla 
se puede ver que a la mayoría del alumnado le gusta el deporte (75,2%), 
pero tan solo el 39,1% practican actividad extraescolar deportiva. 

  



‒ ൨൦൥ ‒ 

FIGURA 1. Padres que practican actividad física 

 
Fuente: Elaboración propia 

FIGURA 2. Madres que practican actividad física  

 
Fuente: Elaboración propia 
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TABLA 3. Gusto por el deporte y práctica deportiva del alumnado  

Variables  Opciones  Porcentajes  

Le gusta el deporte  
Sí  75,2%   
No 28,4%  

Practica actividad extraesco-
lar deportiva  

Sí  39,1%   
No 60,9%  

 Fuente: Elaboración propia 

A continuación, en la Tabla 4, se puede observar cómo afectan las ca-
racterísticas sociodemográficas en las diferentes variables y las diferen-
cias significativas encontradas en las categorías de estas variables. 

TABLA 4. Diferencias significativas entre las características sociodemográficas y las varia-
bles  

Variable  
Independiente  

Variable dependiente  Categorías  X̃  p  

Edad del padre  
  

Inscripción de sus hijos 
e hijas a equipos  

41-50 años / 20-30 
años  

1,64/1  ,009  

41-50 años / 31-40 
años  1,64/1,13  ,011  

41-50 años / Más de 51 
años  

1,64/1,10  ,004  

Federar a sus hijos e hi-
jas en un deporte  

  

41-50 años/31-40 años  1,67/1,13  ,008  

41-50 años /Más de 51 
años  1,67/1,20  ,013  

Edad de la madre  
Gusto de los hijos e hi-

jas por el deporte  

Más de 51 años / 20-30 
años  

1,61/1,14  ,039  

Más de 51 años / 31-40 
años  1,61/1,19  ,003  

Más de 51 años / 41-50 
años  

1,61/1,18  ,000  

Estudios del pa-
dre  

Práctica de actividad 
deportiva extraescolar 

de sus hijos e hijas  

Sin estudios / FP Grado 
Superior  1,78/1,33  ,039  

Sin estudios / Docto-
rado  

1,78/1  ,049  

Estudios de la 
madre  

Primaria / Bachillerato o 
FP Grado Medio  1,95/1,54  ,001  
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Práctica de actividad 
deportiva extraescolar 

de sus hijos e hijas  

Primaria / FP Grado Su-
perior  

1,95/1,29  ,000  

Primaria / Grado o Li-
cenciatura  1,95/1,38  ,000  

Primaria / Doctorado  1,95/1,00  ,000  

ESO / FP Grado Supe-
rior  

1,77/1,29  ,003  

ESO / Grado o Licen-
ciatura  

1,77/1,38  ,020  

ESO / Doctorado  1,77/1,00  ,007  

Ocupación del pa-
dre  

Práctica de actividad 
deportiva extraescolar 

de sus hijos e hijas  

Sin trabajo remunerado 
/ Sin especialización  2,00/1,79  ,027  

Sin trabajo remunerado 
/ Con especialización  

2,00/1,62  ,027  

Sin trabajo remunerado 
/ Servicios personales  2,00/1,48  ,007  

Sin trabajo remunerado 
/ Propietarios de peque-

ños negocios  
2,00/1,25  ,004  

Sin trabajo remunerado 
/ Profesión asociada a 

una licenciatura  
2,00/1,33  ,002  

Sin trabajo remunerado 
/ Altos cargos de la ad-

ministración  
2,00/1,50  ,034  

Sin especialización / 
Servicios personales  

1,79/1,48  ,027  

Sin especialización / 
Propietarios de peque-

ños negocios  
1,79/1,25  ,029  

Sin especialización / 
Profesión asociada a 

una licenciatura  
1,79/1,33  ,005  

Ocupación de la 
madre  

Práctica de actividad 
deportiva extraescolar 

de sus hijos e hijas  

Profesión asociada a 
una licenciatura / Sin 
trabajo remunerado  

1,20/1,67  ,006  

Profesión asociada a 
una licenciatura / Sin 

especialización  
1,20/1,75  ,001  

Profesión asociada a 
una licenciatura / Con 

especialización  
1,20/1,54  ,036  
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Calificaciones  

Gusto por el deporte  

Suficiente / Bien  1,56/1,26  ,026  

Suficiente / Notable  1,56/1,21  ,009  

Suficiente / Sobresa-
liente  1,56/1,09  ,001  

Práctica de actividad 
deportiva extraescolar  

Sobresaliente / Sufi-
ciente  

1,26/1,88  ,000  

Sobresaliente / Bien  1,26/1,66  ,002  

Sobresaliente / Notable  1,26/1,63  ,005  

Fuente: Elaboración propia 

Resulta importante saber si las características de los padres y madres son 
factores que influyan en la práctica de actividad deportiva de los hijos e 
hijas. Comenzando por las edades de los padres y madres. Tras aplicar 
la estadística no paramétrica de comparación de medias se ha obtenido 
que la edad del padre afecta en cuanto a que el niño o niña pertenezca a 
un equipo deportivo (p=,001) o tenga licencia federativa (p=,013). 
Siendo los padres que tienen entre 41 y 50 años los que inscriben a sus 
hijos e hijas menos en equipos (X̃= 1,64, recordando que 1: Sí, 2: No), 
frente a los que tienen entre 20 y 30 años (X̃= 1) (p=,009); 31 y 40 años 
(X̃= 1,13) (p =,011) y los que tienen entre más de 51 años (X̃= 1,10) 
(p=,004). En cuanto a estar federado en un deporte, de nuevo los que 
tienen entre 41 y 50 años federan menos a sus hijos e hijas (X̃= 1,67), 
que los que tienen 31 y 40 años (X̃= 1,13) (p=,008) y los que tienen más 
de 51 años (X̃= 1,20) (p=,013).  

En cambio, la edad de la madre influye únicamente en relación con que 
le guste o no el deporte al hijo o hija. Puesto que las madres tienen más 
de 51 años consideran que a sus hijos e hijas les gusta menos el deporte 
(X̃= 1,61) (1: Sí, 2: No), que las madres que tienen entre 20 y 50 años 
(X̃20-30= 1,14; X̃31-40= 1,19; X̃41-50= 1,18) (p20-�0=, 039; p�1-�0=, 003; p�1-

50=, 000).  

En cuanto a la variable estudios de los padres, se pueden observar dife-
rencias significativas con respecto a la práctica de deporte como activi-
dad extraescolar de sus hijos e hijas, estas diferencias nos indican que, 
cuanto mayor es el nivel de estudios de los padres, más apuntan a sus 
hijos e hijas a actividades deportivas extraescolares, estas diferencias las 
encontramos entre los padres sin estudios (X̃= 1,78, recordando que 1: 
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Sí, 2: No) frente a los padres con FP de Grado Superior (X̃= 1,33) 
(p=,039) y los padres con Doctorado (X̃= 1) (p=,049), al igual que entre 
los padres que tienen Primaria (X̃= 1,75) comparado con los que tienen 
FP de Grado Superior (p=,011) y los que tienen Doctorado (p=,030). 
También se ha encontrado que las madres con Primaria llevan menos a 
sus hijos e hijas a actividades extraescolares (X̃= 1,95) que las madres 
con Bachillerato o FP de Grado Medio (X̃= 1,54)(p=,001), las de FP de 
Grado Superior (X̃= 1,29) (p=,000), las que tienen un Grado o Licen-
ciatura (X̃=,38) (p=,000) y las que tienen Doctorado (X̃= 1) (p=,000), 
al igual que las madres con estudios hasta la ESO (X̃= 1,77), se puede 
observar que también llevan menos a sus hijos e hijas a actividades de-
portivas extraescolares que las madres con FP de Grado Superior 
(p=,003), las madres con Licenciatura o Grado (p=,020) y las madres 
con Doctorado (p=,007).  

En la variable ocupación del padre la comparación de medias nos mues-
tra que es una variable de relevancia en relación con que el hijo o hija 
practique actividades extraescolares deportivas. Concretamente, los pa-
dres que no tienen un trabajo remunerado inscriben menos a sus hijos a 
estas actividades (X̃= 2, recordando que 1: Sí, 2: No), que los que tienen 
un trabajo no especializado (X̃= 1,79) (p=,027); los que son trabajadores 
especializados (X̃= 1,62) (p=,027); los trabajadores en servicios perso-
nales (X̃= 1,48) (p=,007); los propietarios de pequeños negocios (X̃= 
1,25) (p=,004); los que tienen una profesión asociada a una licenciatura 
(X̃= 1,33) (p=,002) y los altos cargos de la administración (X̃= 1,50) 
(p=,034). Los padres que tienen un trabajo sin especialización también 
inscriben menos a sus hijos a actividades que los trabajadores en servi-
cios personales (p=,027), los propietarios de pequeños negocios 
(p=,029) y los que tienen una profesión asociada a una licenciatura 
(p=,005). En el caso de las madres, existen diferencias significativas que 
indican que las madres con una profesión asociada a una licenciatura 
inscriben más a sus hijos e hijas a actividades (X̃= 1,20) que las que no 
tienen trabajo remunerado (X̃= 1,67) (p=,006); las trabajadoras sin es-
pecialización (X̃= 1,75) (p=,001) y las trabajadoras especializadas (X̃= 
1,54) (p=,036).  
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En cambio, no se han encontrado diferencias estadísticamente significa-
tivas en cuanto a la influencia de la etapa educativa ni el curso en la 
práctica de actividades deportivas extraescolares del alumnado.  

Las calificaciones son una variable que influye en si le gusta o no a los 
alumnos y alumnas el deporte, ya que se han encontrado diferencias es-
tadísticamente significativas que indican que a los alumnos que han ob-
tenido en el curso anterior una media de suficiente (X̃= 1,56, recordando 
que 1: Sí, 2: No) les gusta menos el deporte que a los que obtuvieron 
medias de bien (X̃= 1,26) (p=,026); notable (X̃= 1,21) (p=,009) y so-
bresaliente (X̃= 1,09) (p=,001). Se puede decir que a los alumnos y 
alumnas con medias más altas les gusta más el deporte.  

Esta variable de calificaciones también tiene influencia sobre la práctica 
de actividades deportivas extraescolares, ya que se han encontrado dife-
rencias significativas entre los alumnos y alumnas que obtuvieron una 
media de sobresaliente (X̃= 1,26, recordando que 1: Sí, 2: No) y los que 
obtuvieron suficiente (X̃= 1,88) (p=,000); bien (X̃= 1,66) (p=,002) y 
notable (X̃= 1,63) (p=,005). Estas medias indican que los alumnos y 
alumnas que sacaron sobresaliente hacen más actividades deportivas ex-
traescolares que los estudiantes con medias más bajas.  

El hecho de que los padres practiquen actividad física influye en la prác-
tica de actividades deportivas extraescolares de los hijos e hijas, ya que 
se han observado diferencias significativas entre los padres que hacen 
actividad física y los que no (p=,003) y las madres que hacen actividad 
física y las que no (p=,006), indicando las medias que los hijos e hijas 
de los padres y madres que practican actividad física practican más ac-
tividades deportivas extraescolares que los padres y madres que no prac-
tican actividad física. Además, se han encontrado diferencias significa-
tivas entre las madres que practican actividad física y las que no en re-
lación que sus hijos e hijas formen parte de algún equipo deportivo o 
club (p=,037), esto quiere decir si las madres practican actividad física, 
los hijos o hijas forman parte de un equipo o club. 
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5. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

El ejercicio físico es importante a lo largo de toda la vida, pero es en la 
adolescencia donde cobra especial importancia por ser una etapa en la 
que se consolidan los hábitos de vida (Kumar et al., 2015). Es amplia-
mente conocido que la actividad física es fuente de salud y de valores 
personales y grupales, y que las familias, como primeros agentes educa-
dores, son quienes plantan las semillas de los valores que los niños y 
niñas irán desarrollando, tanto con su ejemplo, como con su facilitación 
de la práctica, estas han de ver el deporte como un aliado para el fomento 
de los valores que quieren transmitir y que son buenos para los hijos e 
hijas y para la sociedad en su conjunto (Redondo, 2020). Por su parte, 
las administraciones públicas tienen la responsabilidad de actuar como 
agentes promotores de los hábitos saludables de la población y esto ha 
de verse desde los centros educativos, en la infancia (Bermejo-Martínez 
et al., 2019). 

Con esta investigación se ha podido conocer el punto de vista y la im-
portancia que le dan las familias del alumnado de la ESO y Primero de 
Bachillerato de este centro a que practiquen actividad física extraescolar 
y su actitud ante estas. Esto es relevante ya que los jóvenes no siempre 
son capaces de tomar decisiones adecuadas de manera autónoma, sino 
que son las familias quienes orientan y se comprometen a llevarlos a las 
actividades (Granados, 2010). La investigación muestra que las caracte-
rísticas sociodemográficas y los hábitos de los padres y madres tienen 
cierta influencia sobre los hábitos de sus hijos o hijas, puesto que se 
puede observar que los que practican actividad física inscriben más a sus 
tutelados en actividades deportivas extraescolares, y muchos de ellos 
pertenecen a equipos o clubes deportivos, además de tener una mejor 
actitud ante las actividades físico-deportivas, en línea con lo indicado 
por Mateo-Orcajada et al. (2021). También, de acuerdo con estos auto-
res, se ha encontrado que el nivel de estudios de los padres y madres es 
una variable que afecta a la práctica deportiva extraescolar de los estu-
diantes, de manera que los padres y madres con un nivel educativo su-
perior, es decir, con más estudios, inscriben más a sus hijos e hijas a 
estas actividades. Además de esto, los resultados indican que otra varia-
ble que influye en la práctica de actividades físicas extraescolares es la 
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ocupación de los padres y madres, resultando que cuanto más cualifi-
cado es el trabajo, las familias inscriben más a sus hijos e hijas en estas 
actividades. También se ha encontrado que las familias, a medida que 
los hijos e hijas crecen, van perdiendo progresivamente el interés hacia 
las actividades deportivas extraescolares, se implican cada vez menos y 
va disminuyendo la importancia que le dan a la práctica de estas activi-
dades para relacionarse con compañeros y compañeras y hacer nuevas 
amistades, de acuerdo con lo que indican Lluna-Ruiz et al. (2020). 
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1. MARCO ACTUAL 

La práctica de actividad física y ejercicio físico es un elemento crucial 
en la prevención y el tratamiento de los trastornos cardiovasculares, ya 
que se asocia a beneficios demostrados en términos de calidad de vida, 
mortalidad, discapacidad y prevención de comorbilidades (Anselmi et 
al., 2021; Yang et al., 2014). En consecuencia, se recomienda encareci-
damente el entrenamiento regular de ejercicio físico, y realizar al menos 
150 minutos de ejercicio aeróbico de intensidad moderada o al menos 
75 minutos de entrenamiento con ejercicio de alta intensidad a lo largo 
de la semana, con beneficios adicionales para la salud al aumentar los 
minutos semanales (OMS, 2010; Pellicia et al., 2021). Asimismo, se re-
comienda el entrenamiento de fuerza con una frecuencia de dos veces 
por semana, al 30-70% del máximo de una repetición (1RM) para la 
parte superior del cuerpo y al 40-80% del 1RM para la parte inferior del 
cuerpo, con 12-15 repeticiones/serie (Ambrosetti et al., 2021). Los prin-
cipios básicos de la prescripción de ejercicio suelen basarse en la iden-
tificación de cuatro principios fundamentales: frecuencia, intensidad, 
tiempo y tipo, el denominado concepto FITT. La realización de ejercicio 
físico aeróbico es importante para mejorar la esperanza de vida y dismi-
nuir el riesgo de enfermedades crónicas en un contexto de prevención 
primaria, y puede ser especialmente útil no sólo cuando se realiza ejer-
cicio con una Frecuencia Cardiaca (FC) constante, sino también en 
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programas de entrenamiento específicos, como el entrenamiento inter-
válico de alta intensidad (Mitchell et al., 2019; Schnohr et al., 2012).  

En la actualidad el número de personas que practican la carrera como 
modalidad de ejercicio aérobico está en aumento creciente. De hecho, 
prueba irrefutable de ello está en el interés por las carreras populares, el 
cual ha experimentado un importante auge en los últimos 10 años, au-
mentando el número de participantes de forma constante año tras año. 
Este aumento ha provocado una evidente evolución en el número de ca-
rreras ofertadas, de participantes, de ofertas de material, de análisis de 
los aspectos organizativos, etc. Esto se ve reforzado por la poca tasa de 
incidencia de lesiones y accidentes en corredores amateurs (Peterson, 
2022) lo que hace tener una mayor perspectiva de seguridad frente a 
otros eventos.  

En este sentido de muestra de interés el conocimiento de los posibles 
avances científicos realizados en este contexto de la práctica del run-
ning, conociendo cuáles son los temas abordados y qué líneas de inves-
tigación se encuentran abiertas actualmente en lo relacionado con las 
carreras populares recreativas. Tras una primera revisión general nos en-
contramos con que una gran mayoría de estudios centrados en las posi-
bles lesiones de practicar running (Li, 2022; Meng, 2022; Raya-Gonzá-
lez, 2022). 

2. OBJETIVO  

En esta línea surge la redacción del objetivo principal del presente tra-
bajo de investigación, el cual toma su base en la realización de una revi-
sión sistemática sobre la situación actual en el ámbito de la investigación 
en torno a las carreras populares recreativas.  

3. METODOLOGÍA 

1.1. DISEÑO DE REVISIÓN 

En el momento de realizar este estudio, se siguieron los principios de la 
declaración PRISMA sobre la realización de revisiones sistemáticas 
(Moher et al., 2009; Page et al. 2020). Se realizó una revisión de la 



‒ ൨൧൧ ‒ 

bibliografía existente en las siguientes bases de datos: Scopus, Web of 
Science (WoS), PubMed, PSycINFO y Dialnet. El objetivo fue recopilar 
diferentes artículos y trabajos sobre el tema de interés, comprendidos 
entre enero de 2012 y enero de 2022. Se analizan los estudios realizados 
sobre actividades recreacionales relacionadas con carreras. Se utilizaron 
en lengua inglesa las siguientes palabras clave: running, event, show, 
sport and competition. La búsqueda estuvo limitada solo a textos reali-
zados en español o inglés. Se combinaron las palabras clave utilizando 
el descriptor booleano AND. La revisión de la información se completó 
con las referencias bibliográficas encontradas en las búsquedas anterio-
res. Estos artículos fueron revisados y evaluados exhaustivamente. Se 
descartaron todos los estudios que contenían algunas de las palabras clave 
en su título, pero cuyo contenido no abordaba la relación establecida en 
el objetivo de este estudio 

1.2. EVALUACIÓN DE LA CALIDAD DE LA BÚSQUEDA 

Los trabajos fueron analizados por dos revisores de forma independiente 
para afirmar la validez metodológica del trabajo. Se estableció un con-
senso entre ambos revisores para resolver los posibles conflictos o 
desacuerdos sobre la calidad y aplicabilidad de los trabajos. 

1.3. EXTRACCIÓN DE LOS DATOS 

Se establecieron 5 criterios de exclusión: 

‒ C1: Excluido por no encontrarse en inglés o español. 

‒ C2: Excluidos por encontrarse fuera del periodo de 2012 en ade-
lante. 

‒ C3: Excluidos por no proporcionar un abstract o información su-
ficiente. 

‒ C4: Excluidos por no estar disponibles para su acceso. 

‒ C5: Excluidos por tratarse de casos clínicos y lesiones deportivas 
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4. RESULTADOS 

4.1. SELECCIÓN FINAL 

En la siguiente Figura 1 puede observarse el diagrama de flujo seguido 
durante el proceso de búsqueda, análisis y selección final de los docu-
mentos científicos que pasaran a formar parte de esta revisión sistemá-
tica sobre los estudios realizados alrededor de las carreras populares. 

 

Figura 1. Diagrama de flujo de la revisión sistemática 

4.2. RESUMEN DE LOS ESTUDIOS REVISADOS 

La Tabla 1 se ofrece una visión general de los diferentes artícu-
los revisados con información sobre diferentes variables de interés (i.e., 
número de mujeres y hombres, edad, tipo de estudio, instrumentos, va-
riables y resultados) para cada uno de los 10 artículos revisados. De los 
10 artículos revisados, la mayoría se centraban en estudiar únicamente 
la perspectiva física y solamente se encontró 1 estudio en el que se im-
plicasen correlacionales que medían la asociación con variables psico-
lógicas. 
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TABLA 1. Características de los estudios revisados 

Autor/es 
(año) 

Participantes 
(N; 

Género; M) 
Población Diseño Instrumento Variables Resultados 

Stepien et al. 
(2021) 

n=338 (2014) 
N=339 (2017) 

Corredores lo-
cales Polonia 

Investigación 
documental 

Observación 
y análisis de 

datos 
Físicas 

Se observa un auge en 
las carreras 

recreativas locales. 

Casa et al. 
(2019) 

n = 60 Corredores -
60Kg 

Análisis de 
riesgos de 
deshidrata-

ción 

Análisis de 
la hidrati-

ción. 
Física 

El impacto de la deshi-
dratación en el entrena-
miento y el rendimiento 

de los atletas sigue 
siendo un tema 
muy debatido 

Casado et al. 
(2020) 

No No 

 Revisión de 
los tipos de 

carreras 
existentes 

Análisis de 
las caracte-
rísticas de 
carreras de 

1500m, 
3000m, 
1000m y 

maratones. 

Físico 

Las estrategias adopta-
das durante las diferen-
tes modalidades ayu-

dan a alcanzar 
éxito en la carrera. 

Roy (2021) n = 51 
M: 45; F: 6 

Older adults 
(39-61 years) 

Revisión sis-
temática 

 Físicos 

Necesidad para organi-
zar rescates en caso 

de 
accidente. 

Casado et al. 
(2021) n = 60 

Corredores -
60Kg 

Análisis de 
riesgos de 
deshidrata-

ción 

Análisis de 
la hidrati-

ción. 
Física 

El impacto de la deshi-
dratación en el entrena-
miento y el rendimiento 

de 
los atletas sigue 

      
siendo un tema 
muy debatido 

Babí-Lladós 
(2021) No 

Carreras de 
montaña Revisión Revisión Física 

Aumento de carreras y 
a su regulación. 

Aumento de disputas 
federativas. 

Lianopoulos 
et al. (2022) 

N: 247 Corredores Estudio 
transversal 

Entrevistas Física 
Mejora de la Imagen de 

eventos 
de carreras 

Stöhr et al. 
(2021) 

n = 439,637 
M: 369,969; F: 

69,668 

Atletas de ul-
tramaratón 

Revisión 
Revisión 

base de da-
tos 

Física 

Ultra maratón muestra 
un número creciente de 
oponentes y un mayor 

desafío de 
rendimiento 
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Menting et al. 
(2021) 

n = 269 
M: 153; F:116 

18-20 años 
Estudio tras-
versal y co-
rrelacional 

Revisión 
base de 

datos 
Física 

La distancia, la 
disciplina, el sexo, 

la categoría de 
edad y el 

comportamiento de 
los competidores 

influyen en el 
comportamiento de 
los jóvenes atletas 
de pista durante las 
competiciones de 
nivel internacional 

Malchrowicz 
et al. (2020) 

n = 165 
M: 82; F:83 

20-40 años Estudio transversal MOMS 

Psi-
co-
ló-

gica 

Menor participación 
correlaciona con me-

nor satisfacción 
con la vida. 

Nota: MOMS: Motivations of Marathoner Scale.5. discusión 

El objetivo del presente estudio fue conocer cuál es la situación actual 
en el ámbito de la investigación en torno a las carreras populares recrea-
tivas. 

Los resultados obtenidos indican que, según los criterios seguidos para 
la realización del presente trabajo, el número de investigaciones realiza-
das es limitado, especialmente teniendo en cuenta la alta cantidad de 
carreras populares realizadas en los últimos 10 años. 

Los trabajos realizados se centran en dimensiones muy diversas en torno 
al tema tratado, lo que dificulta la profundización en cualquiera de ellos 
dentro del ámbito específico de las carreras populares. Tal variedad de 
estudios abarca desde la creación de un modelo para el análisis y el es-
tudio en la pisada durante las carreras como el realizado por Van Waer-
beke et al. (2022) la ergonomía de los calzados de running (Frederick, 
1984) o las posibles lesiones derivadas de los deportes de carreras Es-
posito et al. (2022). 

En total, se identifican 9 temáticas diferentes, de modo que no puede 
establecerse relación alguna entre los trabajos obtenidos. Este hecho im-
pide profundizar sobre cada objeto de investigación dentro de las carre-
ras populares. Por lo tanto, la búsqueda de información relacionada con 
cada línea de investigación debe fundamentarse a partir de otros ámbitos 
diferentes, como puede ser el de eventos deportivos diferentes, discipli-
nas alternativas al atletismo o tipologías de corredores que no se 
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corresponden, generalmente, con los de las carreras populares, como 
pueden ser los de élite o los jóvenes. 

En esta línea, otras investigaciones que han estudiado las asociaciones 
entre la práctica de ejercicio aeróbico, ya sea incluso para cuantificar la 
asociación entre caminar a ritmo intenso y el riesgo de una enfermedad 
cardiovascular (ECV) y la mortalidad por cualquier causa, Hamer y 
Chida (2008) realizaron un metaanálisis de 18 estudios prospectivos que 
incluyeron 459.833 participantes libres de ECV al inicio del estudio con 
19.249 casos durante el seguimiento. La razón de riesgo combinada de 
ECV en la categoría de caminata más alta en comparación con la más 
baja fue de 0,69 (IC del 95%: 0,61-0,77; p < 0,001) y de 0,68 (IC del 
95%: 0,59-0,78; p < 0,001) para la mortalidad por todas las causas. 
Leitzmann et al. (2007) evaluaron la eficacia de seguir las pautas de ac-
tividad física propuestas por la OMS (2014) en 252.925 hombres y mu-
jeres y hallaron resultados favorables para los que seguían las pautas, lo 
que era evidente en los diferentes grupos de factores de riesgo. Wen et 
al., (2011) en un estudio prospectivo de cohortes, descubrieron que tan 
sólo 15 minutos al día de ejercicio de intensidad moderada se asociaba 
con una reducción de la muerte prematura en 416.175 hombres y muje-
res de Taiwán. En conjunto, los resultados de los grandes estudios de 
cohortes y los metaanálisis recientes muestran un efecto positivo muy 
claro de la AF en la reducción del riesgo de ECV y de mortalidad car-
diovascular y por todas las causas. 

Según estos datos actuales, es de resaltar la importancia socioeducativa 
que muestra la promoción de carreras populares para la consecución de 
unos hábitos saludables y activos en la población y sociedad actual. Por 
lo tanto, se muestra de interés la investigación de variables de salud, de 
condición física, psicológica, social y socioeducativa que se relacionan 
con la práctica del running y la participación de estas pruebas populares 
basadas en el ejercicio aeróbico. 

Como limitaciones de este estudio se resalta la ausencia de trabajos es-
pecíficos centrados en las carreras populares dificulta el establecimiento 
de un marco teórico de referencia. Sin embargo, esto supone, a su vez, 
una ventana abierta parta el inicio y desarrollo de nuevos trabajos de 
investigación. 
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6. CONCLUSIONES  

Este estudio aporta información importante sobre el estado de la inves-
tigación en torno a las carreras populares y recreativas. 

Los resultados obtenidos muestran una gran ausencia de estudios sobre 
esta temática. Además, dichos trabajos tienen objetivos muy diversos y 
poco relacionados entre sí, variando, por ejemplo, desde la relación exis-
tente entre la participación y la satisfacción con la vida, hasta la organi-
zación de rescates en caso de accidente. En total, se identificaron 9 te-
máticas diferentes, de modo que no pudo establecerse relación alguna 
entre los trabajos obtenidos. Este hecho impide conocer en profundidad 
de manera científica las consecuencias socioeducativas de la práctica de 
este deporte y de la participación en carreras populares, su posible rela-
ción con diversas variables psicológicas, como podría ser la citada por 
un estudio de la satisfacción con la vida. Por lo tanto, la búsqueda de 
información relacionada con esta línea de investigación se puede nutrir 
gracias al conocimiento generado y fundamentado a partir de otros ám-
bitos diferentes, como podría ser derivado de estudios en eventos depor-
tivos diferentes, disciplinas alternativas al atletismo o tipologías de co-
rredores que no se corresponden, generalmente, con los de las carreras 
populares, como pueden ser los de élite o los jóvenes. Estos resultados 
indican que el trabajo de investigación en el ámbito de las carreras po-
pulares recreativas es escaso. Dado el interés creciente por estas carre-
ras, y el aumento del número de participantes, es necesario aumentar el 
número de estudios, de modo que la sociedad pueda tener un mayor co-
nocimiento de las diferentes dimensiones relacionadas con las carreras 
populares recreativas. 
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CAPÍTULO 49 

KÁRATE COMO HERRAMIENTA PARA TRABAJAR  
LA RELACIÓN ENTRE CONDUCTAS APROPIADAS, LAS  

NECESIDADES PSICOLÓGICAS BÁSICAS Y ACTITUD  
HACIA LA DISCAPACIDAD EN EDUCACIÓN FÍSICA 

JUAN-LEANDRO CEREZUELA 

Universidad de Almería 

MARÍA-JESÚS LIROLA 

Universidad de Almería 
 

1. HISTORIA Y APLICACIÓN DEL KÁRATE EN LA 
ACTUALIDAD 

En este estudio se ha elegido el kárate para su análisis con el objetivo de 
encontrar los posibles beneficios de su aplicación en el ámbito educativo 
en diferentes niveles; conductual, psicológico e incluso como una herra-
mienta para trabajar y fomentar la inclusión de alumnado con Necesida-
des Educativas Especiales (NEE). Este arte tiene un carácter muy com-
plejo y profundo que nos proporciona un sinfín de herramientas, cono-
cimientos y una nueva visión de cómo trabajar los valores educativos. 

Para conocer mejor las aplicaciones y beneficios que produce la práctica 
del Kárate se muestra de interés presentar sus orígenes. Tal y cómo po-
demos observar en el análisis sobre la historia de este arte realizado por 
Cerezuela (2019); podemos conocer el lugar donde se originó el kárate. 
Este nace en la isla de Okinawa (actualmente Japón) la cual pertenece al 
archipiélago RyuKyu. Debido a dos prohibiciones de portar armas, 
siendo la primera en el año 1409 y la segunda en 1609 por el clan Sat-
suma, se fue formando este estilo. Desde este punto el kárate fue evolu-
cionando como estilo, dando a su vez paso a numerosas escuelas, cada 
una con sus propias características dada la gran riqueza de este arte, lo 
que llamó la atención del maestro fundador del Judo Jigoro Kano en 
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1927, lo cual dio la oportunidad al maestro Ginchin Funakoshi a enseñar 
el Kárate en Japón. Posteriormente seguiría traspasando fronteras hasta 
llegar a ser reconocido a nivel internacional a día de hoy (McCarthy, 
1995). 

No obstante, esto es solo una pincelada de su historia, sobre un arte mar-
cial que tiene un camino que bebe de numerosas influencias y culturas a 
lo largo de su desarrollo, que hace inevitable que nos dejemos cosas por 
el camino al mismo tiempo que añadimos nuevos conocimientos. Pues 
como nos recuerdan Kenwa y Genwa (pág.17, 2002) “El kárate-do que 
se practica en Japón es solo una parte del que se practica en Okinawa. 
Este consiste en puños y patadas a pesar de que originariamente también 
practicaba luxaciones y proyecciones. El kárate es un arte marcial com-
pleto en sí mismo. Es un arte indefinible y complejo”. Con esto debe que-
darnos claro, que el kárate es un arte marcial viva, que tiene unas raíces 
muy complejas, que se adapta y sigue en continua evolución.  

Estos dos autores describen el Karate como un arte marcial, cuyo obje-
tivo principal consiste en el desarrollo de la salud mental y física, ade-
más de ser un sistema de autodefensa enfocado principalmente en la de-
fensa sin armas. Gracias a su valor único, característico e incomparable; 
encontramos en él, una fuente de material para la educación de la ciuda-
danía (Kenwa y Genwa, 2002). Actualmente se encuentra muy exten-
dido, contando con un gran número de practicantes. Tal es su impacto a 
día de hoy, que esta disciplina ha llegado a incluirse en los juegos Olím-
picos de Tokyo 2020, información que podemos encontrar en la página 
web de la European Shitokai Ishimi Association (2022). 

Desde un punto de vista fisiológico el karate nos mantiene saludables e 
incrementa nuestras capacidades físicas. Ravier et al. (2006) realizaron 
un estudio sobre los beneficios y la capacidad anaeróbica de los atletas 
de alto rendimiento de la modalidad deportiva de este arte marcial, lle-
gando a la conclusión de encontrar grandes resultados frente a otros de-
portistas que no practican kárate. A su vez y a pesar de lo que se tiende 
a pensar, las lesiones no son muy frecuentes en su práctica, tal y como 
Koutures y Demorest (2018)  analizan al comparar las lesiones durante 
su práctica con otras artes marciales, deportes de contacto y deportes en 
general. García et al. (2021) por su parte, encuentran en el kárate un arte 



‒ ൨൨൨ ‒ 

marcial donde se producen menos lesiones que en la práctica del wushu; 
y este a su vez es menos lesivo si lo comparamos con el Judo, el cual es 
considerado como el deporte de contacto donde más lesiones ocurren en 
su práctica. 

En cuanto al componente psicológico, es innegable que las artes mar-
ciales destacan por desarrollar y preservar una fortaleza mental que des-
taca por encima de otras actividades físicas o deportes, fortalecen la au-
toestima y el autoconcepto (Silva et al., 2018). 

Si tomamos esto como punto de partida para pensar en sus posibles be-
neficios en educación a través de su práctica, es interesante realizar pro-
puestas didácticas para poder aplicar en las escuelas. Brenes (2015) rea-
liza una propuesta didáctica, basándose en su experiencia deportiva y 
analizando el kárate como deporte de lucha, que puede ser de gran inte-
rés para el alumnado de educación primaria. Esta propuesta es planteada 
como alternativa a los deportes tradicionales que se trabajan en las es-
cuelas, tratando el kárate como un deporte de contacto que fomenta una 
serie de valores, a la par que beneficios tanto a nivel motor, como psico-
lógico. Por su parte, Rodríguez (2016) profundiza un poco más allá del 
ámbito deportivo, estudiando los beneficios del kárate y como imple-
mentarlos en las escuelas. Trabajando posturas tradicionales, su impor-
tancia y la filosofía que fomenta, acercándonos más al arte marcial pro-
piamente dicho. 

Este arte marcial, por tanto, abarca tal cantidad de conocimientos y fa-
cetas, que puede dividirse en diferentes caminos, todos formando parte 
de lo que es el kárate, pues puede aplicarse como deporte, como sistema 
de autodefensa, cómo técnica de relajación, de conocimiento personal, 
meditación, expresión corporal y trabajando valores sociales como em-
patía, respeto, humildad y solidaridad; entre otros muchos que podemos 
encontrar. Esto puede generar un gran interés y ser de gran utilidad que, 
nos hace contemplar el impacto que pudiera generar, de estar presente 
en los centros escolares. 
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1.1. FILOSOFÍA Y CONDUCTAS APROPIADAS EN EDUCACIÓN FÍSICA 

Conócete a ti mismo, pero el conocimiento de uno mismo no implica el 
conocimiento de la parte física del ser humano, ni de su anatomía ni de 
su parte psicofísica; el conocimiento ha de ser de corte moral: la intros-
pección de nuestra naturaleza moral (Nitobe, 2010, p.38). 

Con estas palabras, el autor nos introduce el Bushido en base a sus raíces 
filosóficas. Si analizamos su obra averiguamos que, el bushido es un 
camino ético estrechamente ligado a las artes marciales, marcando la fi-
losofía de estas. Este está basado en diferentes corrientes filosóficas como 
son el budismo, el taoísmo, el confucianismo y el zen entre otras; funda-
mentándose en el código moral, honestidad, coraje, lealtad, respeto, be-
nevolencia, amor y justicia. 

El karate se empapa en esta filosofía y podemos redescubrir en él un mé-
todo eficaz para trabajar la ética y en definitiva la conducta del alumnado 
en educación física. No obstante, se puede producir un trastorno de con-
ducta que en mayor medida ocurre cuando la gestión de las emociones, 
de comportamiento no ha sido gestionado de forma adecuada por parte 
de docentes o padres, no estableciendo bien los límites de lo que se 
puede y no hacer, siendo demasiado permisivos (Mateo, 2014). 

Según Navarro et al. (2018), aplicar metodologías de carácter participa-
tivo favorece el desarrollo de conductas sociales, ya que estas trabajan 
la autonomía del alumnado, tornándolo más responsable, implicando 
una mejora conductual. Como dato puntual, Navarro et al. (2019) com-
prueban que, en cuestiones de género, alcanzan mayores resultados en 
el desarrollo de las destrezas analizadas por la escala llamada Conductas 
apropiadas en Educación Física y Deporte en la escuela (CAEFD) de 
Gutiérrez et al. (2017), el sector femenino frente al masculino. Este as-
pecto se espera cambiar en la práctica del kárate pues como aclara 
Kenwa Mabuni (2002, p.37)  

“Cualquier persona puede iniciarse en el kárate: hombre, mujer, niño/a 
o ancianos. No importa la edad ni el sexo, se trabaja con la intensidad 
que permita la capacidad de cada cual y no se debe forzar”. Esto quiere 
decir que cada uno hace propio su kárate, que este no entiende de roles 
ni de edades, es único e irrepetible para cada persona, es especial, nos en-
seña a todos/as por igual y es respetuoso con cada uno de nosotros/as. 



‒ ൨൩ൠ ‒ 

López et al. (2016) a través de una propuesta didáctica específica para 
trabajar las conductas sociales, analizan las conductas que puedan con-
siderarse negativas de forma previa, el clima de las aulas y las relaciones 
personales entre compañeros y compañeras de clase para poder aplicar 
su unidad con los ajustes y medidas necesarias para mejorar y modificar 
estas conductas durante el transcurso de dicha propuesta, logando al fi-
nal una mejoría conductual, de forma exitosa que hace replantear la ne-
cesidad de buscar nuevas metodologías de interés como es en este caso 
el kárate, que fomenten las habilidades sociales y desarrollen las con-
ductas apropiadas en el alumnado. Una de las grandes ventajas del kárate 
en este sentido, es como se ha descrito anteriormente, esa fortaleza men-
tal que cada practicante desarrolla en su entrenamiento, ya sea mediante 
el trabajo de katas, de autodefensa, meditación o combate, pues como 
Jodra et al. (2017) descubren, las disciplinas que parten del deportista de 
forma más individual, interiorizan y aprenden mejor las normas, el res-
peto y valores, mejoran su autoestima y previenen conductas disrupti-
vas; frente a modalidades de equipo, elaborando estrategias para la in-
teracción social. Esto es debido a que en los deportes de equipo se dilu-
yen las responsabilidades de los integrantes, obteniendo un desarrollo 
inferior en lo anteriormente mencionado. 

1.2. NECESIDADES PSICOLÓGICAS BÁSICAS, MOTIVACIÓN Y KÁRATE 

Si seguimos investigando el camino que nos abre el trabajo sobre las 
conductas apropiadas en educación, comprobamos que este concepto 
está estrechamente ligado a las relaciones sociales. Este término, junto 
con autonomía y competencia; es considerado por Ryan y Deci (2000), 
en su teoría de la autodeterminación como los tres componentes que for-
man las necesidades psicológicas básicas del ser humano. Ryan y Deci 
(2017) nos hablan de estos 3 pilares básicos de las necesidades psicoló-
gicas, definiéndolas finalmente como: 

‒ Relación social: Sentimiento de vínculo con las personas, que 
nos permite sentirnos aceptados.  
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‒ Autonomía: Capacidad de las personas para tomar decisiones 
por sí mismos, en sus relaciones, de la forma que sea conside-
rada más apropiada y sin presiones sociales externas.  

‒ Competencia: Aptitud, facultad, disposición de ser sentirse ca-
pacitado para desarrollar actos, acciones o intervenciones ob-
teniendo el resultado deseado.  

Si analizamos el kárate como propuesta para trabajar las necesidades 
psicológicas básicas en el área de la educación física y, una vez sabido 
el desglose que componen dichas necesidades debemos fijar nuestra 
atención automáticamente en la motivación. La motivación tal y como 
establecen Deci y Ryan (2017), se ve influenciada tanto para bien como 
para mal por los tres factores. Por ejemplo, a mayor nivel de autonomía 
y más satisfactorias las relaciones con los compañeros y compañeras, 
mayor será la motivación. Pero lo mismo ocurre a la inversa, un grado 
mayor de desmotivación probablemente significará un mal desarrollo de 
autonomía, competencia y relaciones. En este sentido el kárate resulta 
de gran atractivo, dada la implicación que tiene en su forma de entender 
el desarrollo humano; donde se puede ver reflejado el trabajo de todas 
las áreas de las necesidades psicológicas básicas. Basándonos en el en-
foque primordial de este arte donde lo que prima es el desarrollo integral 
de cada persona, adaptándose a su ritmo, siendo quien decide como tra-
bajar las técnicas, desde su propia concepción como estilo, tiene ligada 
la autonomía personal. Esto no acaba aquí, pues conforme el karateka 
progresa se vuelve más competente no solo en su arte, sino en todo lo 
que le rodea, comenzando por la disciplina basada en el respeto y en la 
solidaridad hacia las personas, donde crecen la forma de entender las 
relaciones sociales. 

Se debe resaltar, por último, que en este campo entra en juego desempe-
ñando una labor fundamental, la intervención docente. La manera de 
programar, establecer y transmitir los contenidos, puede tener un gran 
impacto en la forma en la que el alumnado sienta su aprendizaje, se mo-
tive con este o, por lo contrario, se desmotive; por lo que la estrategia 
llevada a cabo por el docente actuará sobre el grado de motivación que 
experimenten los alumnos/as (Hein 2015). Cabe puntualizar, tal y como 
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señalan Trigueros et al., (2020), la posibilidad de predecir el grado de 
frustración que va a percibir el alumnado en relación a la actitud y la 
conducta que adopten los docentes. 

1.3. KÁRATE E INCLUSIÓN 

Siguiendo la corriente filosófica que va ligada al Kárate, podemos pre-
guntarnos acerca del potencial de este para sacar a relucir el máximo 
potencial del alumnado con NEE. Tal y como definió Ríos (2009), la 
educación debe de ser de calidad en todas las situaciones, desarrollando 
una filosofía que vincule la inclusión para realizar una labor de cambio 
social. Nuestras aulas, deben de ser diversas, enseñar diversidad, tole-
rancia, respeto e igualdad, no excluyendo a aquellas personas que pre-
senten algún tipo de discapacidad, la educación debe de ser justa y apro-
piada (Hodge et al., 2017). 

La escuela es un lugar muy apropiado para facilitar entornos que facili-
ten el proceso de enseñanza-aprendizaje inclusivo (Muñoz et al., 2020). 
Esta facilita a su vez, que podamos transmitir actitudes y valores que 
nos permitan normalizar la equidad social y la educación inclusiva (Fe-
lipe et al., 2020). 

Si nos trasladamos al área de la educación física, Rekaa et al. (2019) 
hallaron la falta de aceptación y exclusión hacia el alumnado con disca-
pacidad. No obstante, el deporte inclusivo es un tema de interés que 
puede tener gran repercusión en nuestras aulas, un ejemplo de ello es la 
aplicación del modelo de educación deportiva (Siedentop, 1994) por 
Abellán y Segovia (2021), con el fin de introducir prácticas deportivas 
en alumnado con discapacidad intelectual. 

Nos encontramos en continua evolución y desarrollo, y las diferentes 
federaciones deportivas hacen lo propio por evolucionar, dando la má-
xima cobertura en este aspecto. Un ejemplo de ello lo encontramos en 
la Real Federación Española de Karate y disciplinas Asociadas (RFEK, 
2022) la cual cuenta con su propio departamento de para-kárate.  

Así pues, la Educación física ha ido cobrando poco a poco un rol mucho 
más importante en este ámbito de la educación. Es un área perfecta para 
diseñar, plantear y poner en práctica diferentes aprendizajes de carácter 
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inclusivo, pero para ello es necesario contar con la implicación docente 
(García y González, 2021). 

2. OBJETIVO E HIPÓTESIS 

El trabajo aquí presente tiene como objetivo analizar el posible efecto 
de la práctica de Kárate en 3 variables, con el fin de buscar aplicaciones 
metodológicas en educación; a través de las escalas: “Conductas apro-
piadas en Educación Física y Deporte en la escuela” (CAEFD), “Nece-
sidades psicológicas básicas en el ejercicio” (BPNES) y “Actitud hacia 
el Alumnado con Discapacidad en Educación Física” (EAADEF). Se ha 
contado con la participación de practicantes de kárate de diferentes eda-
des, para conocer su visión tras años de práctica de forma sincera; reali-
zando así, este análisis de forma específica sobre este arte.  

Este trabajo presenta como hipótesis que, el kárate puede contribuir a la 
mejora de las conductas del alumnado, ayudar a sentirse más realizados, 
reafirmando su autoestima, su autoconcepto y mejorando en la forma en 
que entienden las relaciones sociales; formando a su vez, una mentalidad 
inclusiva y solidaria hacia el resto de personas. Siendo, por tanto, de 
gran interés para el sector educativo, al contar con un potencial para el 
desarrollo integral de los estudiantes. 

3. METODOLOGÍA 

1.1. PARTICIPANTES 

A la hora de realizar este estudio, se ha contado con la participación de 
85 practicantes de kárate federados. Siendo 47 hombres y 38 mujeres, 
abarcando un rango de edad comprendido entre los 9 y 56 años de edad. 

TABLA 1. Estadísticos descriptivos 

 M DT Asimetría Curtosis 

Años kárate 13.09 9.384 1.063 1.015 

Edad 30.91 12.309 .412 -.836 

Nota. M= Media; DT= Desviación Típica 



‒ ൨൩൤ ‒ 

TABLA 2. Género 

 Frecuencia Porcentaje 

Hombre 47 55.3 

Mujer 38 44.7 

 

FIGURA 1. Diagrama de distribución de la muestra por género 

 

1.2. PROCEDIMIENTO 

Para llevar a cabo la investigación, en primer lugar, se diseñó un cues-
tionario combinado de las 3 variables que se iban a medir en este estudio 
(i.e., CAEFD, BPNES y EAADEF), adecuado para obtener la informa-
ción necesaria para su posterior análisis. Se contactó con la federación 
Andaluza de Kárate y sus delegaciones, con la finalidad de presentar el 
estudio y solicitar su colaboración en la difusión del cuestionario. Una 
vez realizado esto, se presentó a los participantes y se informó sobre las 
características y objetivos de este, resaltando su carácter anónimo y 
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voluntario, y la utilización de los datos recabados para fines científicos. 
Dicho cuestionario estaba formado por 48 ítems y su duración estipulada 
fue de unos 10 minutos. 

1.3. INSTRUMENTOS 

Los instrumentos de medición han sido elaborados a partir de 3 escalas 
validadas, que han sido analizadas y utilizadas para la recogida de datos 
en este estudio. Estas escalas son: 

‒ Conductas apropiadas en Educación Física y deporte en la es-
cuela (CAEFD) elaborado por Gutiérrez et al., (2017). Este 
cuestionario consta de 32 ítems comprendidos en 5 destrezas 
diferentes; destrezas apropiadas a perder (e.g., “¿Te mantienes 
calmado y positivo”?), destrezas apropiadas a ganar (e.g., 
“¿Aportas sugerencias a otros de manera respetuosa?”), destre-
zas apropiadas durante el juego (e.g., “¿respetas el nivel de ha-
bilidad de los demás sin menospreciarles o burlarte de ellos?”), 
destrezas del juego justo (e.g., “¿Realizas tu mejor esfuerzo 
para mejorar en tus destrezas y nivel de actividad física?”) y 
habilidad social (e.g., “¿Aprendes a manejar situaciones de 
burla, enojo y malentendido?”). Se ha adaptado la frase intro-
ductoria de cada destreza “Durante las clases de Kárate…”, 
para que se adecúe mejor al contexto de esta investigación.  

‒ Necesidades psicológicas básicas en el ejercicio físico 
(BPNES) adaptada a contexto de las clases de educación física 
por Moreno et al., (2018). Esta escala es una traducción y adap-
tación al español del trabajo realizado por Vlachopoulos y Mi-
chailidou (2006). Está formada por 12 ítems (e.g., “Siento que 
he tenido una gran progresión con respecto al objetivo final que 
me he propuesto”).  

‒ Actitud hacia el Alumnado con Discapacidad en Educación Fí-
sica (EAADEF) de Iñiguez et al., (2017). Esta escala está com-
puesta cuatro ítems (e.g., “Evitaría hacer un trabajo de clase 
con una persona con discapacidad”).  
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Para estos cuestionarios se empleó una escala tipo Likert para obtener 
las respuestas. Estas se iniciaban en 1 (nunca), 2 (casi nunca), 3 (ocasio-
nalmente), 4 (casi siempre) y terminaban en 5 (siempre).  

1.4. ANÁLISIS DE DATOS 

En el análisis de datos se utilizó el programa SPSS en su versión 27 para 
realizar la triangulación de estos, así como un el análisis estadístico. En 
primer lugar, se calcularon los estadísticos descriptivos de la muestra 
para organizar y presentar los datos para facilitar la lectura y compren-
sión de estos; en segundo lugar, se analizaron las correlaciones bivaria-
das entre las variabrles, con la idea de comprender como influyen estas 
entre sí y su nivel de relación tanto positivo como negativo; por último, 
se realizó un análisis t de Student para conocer las posibles diferencias 
según el género. Se considera una diferencia significativa cuando el va-
lor p≤ .05.  

4. RESULTADOS 

1.1. CORRELACIÓN ENTRE VARIABLES 

En la tabla 3 se muestran los resultados correspondientes a las correla-
ciones Bivariadas entre las variables, donde podemos analizar cuanto 
correlacionan entre sí y con qué nivel de significación ocurre. Mos-
trando unas correlaciones positivas y significativas entre las conductas 
apropiadas y las actitudes hacia las personas con discapacidad; y entre 
la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas y el manifestar 
conductas apropiadas. 

TABLA 3. Correlaciones entre las variables objeto de estudio 

Actitud 
Discapacidad 

Necesidades  
Psicológicas 

Conductas  
Apropiadas 

Actitud Discapacidad - .164 .339** 

Necesidades Psicológicas  - .662*** 

Conductas Apropiadas   - 

Nota. Nivel de significación de las correlaciones: *p<.05; **p<.01; ***p<.001 
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1.2. PRUEBA T DE STUDENT 

Con la finalidad de conocer las posibles diferencias de género en función 
de las 3 variables estudiadas en este TFG. En la tabla 4 se muestran los 
resultados obtenidos, que corresponden a la prueba T de Student, donde 
podemos visualizar las diferencias entre puntuaciones obtenidas en fun-
ción del género, en relación a cada una de las variables del estudio rea-
lizado. Así se muestran diferencias significativas en cuanto a la variable 
correspondiente a las actitudes hacia la discapacidad a favor de las mu-
jeres con un nivel de significación (p) de .027. 

TABLA 4. Diferencias por género 

Género Media 
Desviación  
estándar 

t p 

Actitud Discapacidad 
Hombre 4.63 .58 

-2.225 .027 
Mujer 4.88 .39 

Necesidades Psicológicas 
Hombre 4.24 .41 

.329 .743 
Mujer 4.21 .41 

Conductas Apropiadas 
Hombre 4.54 .30 

-.699 .486 
Mujer 4.58 .22 

5. DISCUSIÓN 

El objetivo de este estudio ha sido realizar un análisis acerca de la posi-
ble repercusión de la práctica del kárate sobre las conductas apropiadas, 
las necesidades psicológicas básicas y la actitud hacia la discapacidad. 
Los resultados obtenidos nos muestran unos datos favorables hacia la 
práctica del kárate, donde podemos comprobar, como la práctica del ká-
rate influye positivamente en el desarrollo de las variables aquí medidas. 
Los participantes de este estudio muestran unos valores muy elevados 
de aceptación de las normas de conducta y un alto grado de satisfacción 
de sus necesidades psicológicas básicas, variables que tal y como mues-
tran los datos se relacionan de forma positiva y significativa. Esto podría 
deberse a las metodologías disciplinadas, que fomentan la autonomía, 
aplicadas en las clases de kárate, lo que propicia un aumento exponen-
cial de las necesidades psicológicas y las conductas apropiadas de sus 
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practicantes. Estas dos variables, tal y como nos confirman los datos, se 
encuentran correlacionadas de forma significativa, por lo que cuanto 
mayor sea el nivel de satisfacción de las necesidades psicológicas, mejor 
será el comportamiento del alumnado que practica kárate. 

La disciplina es un factor que se relaciona de manera significativa con 
las necesidades psicológicas básicas, distinguiendo dentro de esta a su 
vez; autonomía, competencia y relaciones sociales. Un trabajo realizado 
de forma estratégico y adecuado que llegará a fomentar estos factores, 
alcanzando mayores niveles de satisfacción por parte de los discentes, 
promocionándolos; lo que provocará un aumento de las conductas apro-
piadas (Moreno et al., 2011). La autonomía ayuda a los practicantes a 
ser conscientes de ellos mismos, de su identidad psicológica y conduc-
tual, funcionando como elemento mediador entre los factores sociales 
que influyen en la visión de cada persona sobre la práctica de actividad 
física y su motivación autodeterminada. La autodeterminación, tiene 
consecuencias positivas en las necesidades (Gunnel et al., 2014). Para 
Ng et al. (2015), el apoyo a la autonomía se asocia con un mayor nivel 
de satisfacción de las necesidades psicológicas en sus tres niveles, mo-
derando el bienestar de la persona con una mejora de su salud y su con-
ducta. El kárate, por tanto, muestra ser eficaz en el trabajo de estos fac-
tores lo cual se verá reflejado en la motivación autodeterminada del 
alumnado. Un incremento en la satisfacción de las necesidades psicoló-
gicas tiene como resultado una mejora en la motivación (Standage y 
Treasure, 2002). El kárate propicia el trabajo autónomo durante su en-
señanza, lo cual también influye a la hora de experimentar mayor grado 
de motivación, ya que se considera un factor que incrementa la predis-
posición para lograr mejoras en el bienestar psicológico y social de las 
personas, así como en el aumento de la práctica de ejercicio físico (Vier-
ling et al., 2007). 

Por otro lado, encontramos una correlación significativa entre las con-
ductas apropiadas y la actitud a la discapacidad, por lo que se puede 
deducir que un mayor desarrollo de las normas de conducta, incrementa 
la capacidad de empatía y de tolerancia hacia las personas con dificulta-
des y necesidades especiales durante la práctica de kárate. Respecto a la 
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actitud a la discapacidad, los datos nos muestran una alta predisposición 
a la aceptación de la discapacidad. 

Finalmente, en cuestiones de género, encontramos diferencias a nivel de 
las actitudes hacia la discapacidad, siendo las mujeres más propensas a 
manifestarlas. Estos resultados se muestran en línea con los trabajos rea-
lizados por Askamit et al. (1987); Rao (2004) y Novo (2015), donde el 
sector femenino refleja mayor grado de sensibilización hacia la discapa-
cidad. Dato que podemos comprobar al analizar la media estándar res-
pecto a la actitud a la discapacidad, donde las cifras nos enseñan este 
mayor grado de compromiso por parte de las mujeres. Por otro lado, para 
las otras dos medidas tomadas, estas no han presentado diferencias en 
función del género. En referencia a las otras dos variables, no se han 
encontrado estudios que clarifiquen las diferencias en cuanto a la satis-
facción de las necesidades psicológicas y las normas de conducta. Mo-
reno et al., 2019) y Moreno et al., (2016) afirman que las practica depor-
tiva incrementa la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas, 
pero sin llegar a establecer una diferencia de género realmente. 

Esta línea de trabajo no ha estado exenta de limitaciones, a pesar de que 
los resultados aquí obtenidos son bastante reveladores y significativos, 
la problemática que surge a la hora de solicitar la difusión y participa-
ción en el cuestionario realizado para esta investigación, provoca una 
dificultad añadida a la hora de conseguir obtener una muestra amplia de 
participantes. Esto se ve potenciado por el tipo de muestreo, categorizado 
como muestreo de conveniencia, dado el sector tan específico sobre el 
que se ha realizado el estudio, lo que, en cierto grado, delimita las proba-
bilidades que se pueden llegar a obtener en las diferentes respuestas. 

El Kárate es un arte marcial muy completo pero desconocido dentro del 
sector educativo por lo que con este trabajo se proyectan una serie de 
líneas que puede ser de gran interés para continuar investigando sobre 
esta gran arte con el objetivo de seguir innovando cada día y avanzar en 
la educación en todas sus etapas. Algunas de las posibilidades que se 
plantean pueden ser: Cómo afecta el kárate a la autoestima, Repercusión 
del kárate en la educación o inteligencia emocional, Kárate como am-
plificador motivacional, Evitar lesiones en etapa de crecimiento, una co-
rrecta higiene postural adquirida en kárate, Expresión corporal y kárate, 
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Ocio y karate, Parakárate en educación, Kárate e inclusión mental, Apli-
cación del kárate en las relaciones sociales; entre otras muchas vertien-
tes que puedan presentarse. 

6. CONCLUSIONES 

Como conclusión de este estudio realizado podemos decir que se com-
prueba que la práctica de kárate tiene unos resultados positivos, que 
plantean la necesidad de proseguir con líneas futuras de investigación 
para contrastar esta información y proseguir con el desarrollo e imple-
mento de estrategias y trabajos de este arte marcial para trasladar a la 
educación, dada la repercusión que puede llegar a tener en el alumnado 
si se llega a practicar con mayor asiduidad. 

El kárate como arte marcial es muy completa y abarca una gran exten-
sión de valores y conocimientos que se transmiten durante su práctica. 
Lo cual repercute directamente en el grado de desarrollo de las necesi-
dades psicológicas y bienestar personal, ya que como hemos visto, un 
trabajo que incremente el grado de motivación personal tiene gran im-
pacto en la satisfacción personal de las personas, mejorando la autoes-
tima, el autoconcepto, la autonomía y las relaciones personales. Los 
practicantes de kárate demuestran obtener grandes resultados en este 
campo, lo cual está estrechamente relacionado de forma muy significa-
tiva con las conductas apropiadas. Estos datos en cierta manera eran de 
esperarse, pues la propia concepción de este arte marcial no puede des-
ligarse de los valores de respeto y disciplina, basados en la tolerancia y 
el agradecimiento a los demás que son parte del kárate. Por lo que este 
aumento en las normas de conducta coincide con las hipótesis formula-
das como punto de partida, que a su vez nos abre una nueva vía para 
trabajar la aceptación y actitud a la discapacidad, variable que como po-
demos observar en este trabajo, está relacionada con las conductas apro-
piadas de forma significativa. 

Por tanto, encontramos en el kárate, una nueva vía de gran relevancia 
dada la cantidad de beneficios que aporta, que plantea la necesidad de 
adaptarlo al sistema educativo con el fin de aplicarlo e implementarlo, 
aportando un camino innovador, rompiendo con los estereotipos 
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sociales, los roles de género y favorezca la total participación de perso-
nas con discapacidad en las prácticas de actividad física y deportiva. 
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1. INTRODUCCIÓN 

En España, durante los últimos años, el marketing deportivo ha crecido 
gracias al incuestionable desarrollo de las acciones realizadas por parte 
de las organizaciones y empresas del sector. Según postula el autor Du-
galić (2018: 66), el marketing deportivo-digital se basa en la atención 
que suscitan los deportes entre el público. Esto lo convierte en un medio 
especial para la transmisión de los mensajes promocionales de anuncian-
tes y patrocinadores. En este sentido, el desarrollo de nuevos medios, 
como es el caso de las redes sociales, es fundamental para dicho desa-
rrollo. Los autores Abuín-Penas, Martínez-Patiño y Míguez-González 
(2019: 781), destacan que el uso de las redes sociales en el deporte ha 
sido objeto de un profundo estudio en los últimos años en España. Estas 
nuevas herramientas digitales han posibilitado a las empresas líderes del 
sector, la conexión con sus públicos de interés. En esta investigación, se 
ha tenido en cuenta como protagonista a uno de los segmentos de con-
sumidores potenciales de más interés: los jóvenes universitarios.  
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1.1. LA PERCEPCIÓN COMO FACTOR INTERNO CLAVE EN EL COMPORTA-

MIENTO DEL CONSUMIDOR EN EL MUNDO DEL DEPORTE 

Para basarnos en el concepto de Percepción, nos hemos basado en las 
publicaciones de los autores Schiffman y Kanuk (2010), y Solomon 
(2017). La percepción es uno de los factores internos en el análisis del 
comportamiento del consumidor. En primer lugar, teniendo también en 
cuenta a los anteriores autores, es importante atender a la definición de 
la percepción. Esta, se define como el proceso mediante el cual un indi-
viduo selecciona, organiza e interpreta los estímulos para formarse una 
imagen significativa y coherente del mundo. Asimismo, un estímulo es 
cualquier unidad de insumo para cualquiera de los sentidos. Un estímulo 
puede ser un producto, envase, nombre de marca o anuncio. Por otra 
parte, la sensación es la respuesta inmediata y directa de los órganos 
sensoriales ante un estímulo. 

Los receptores sensoriales son los órganos humanos (ojos, oídos, nariz, 
boca y piel) que reciben insumos sensoriales. Sus funciones sensoriales 
consisten en ver, oír, oler, gustar y tocar. Todas esas funciones se acti-
van, ya sea en forma individual o combinada, para la evaluación y el uso 
de la mayoría de los productos de consumo. El umbral absoluto es el 
punto donde una persona empieza a detectar la diferencia entre “algo” 
y” nada” es su umbral absoluto para dicho estímulo.  

Según los autores que estudian el comportamiento del consumidor, y 
que se han tenido en cuenta, existen otros factores internos como serían 
la motivación, la personalidad, el aprendizaje, la formación y el cambio 
de actitudes, y la comunicación y el comportamiento. La motivación, 
según estos autores, sería la fuerza impulsora dentro de los individuos 
que los empuja a actuar. Por otra parte, respecto a la personalidad, de-
bemos tener en cuenta las tres teorías principales: la Teoría Freudiana, 
la Teoría Neofreudiana o la Teoría de los Rasgos, cada una con sus pro-
pias características. En siguiente lugar, según los mismos autores, el fac-
tor interno del aprendizaje se define como el proceso por el que los in-
dividuos adquieren conocimiento y experiencia, respecto de compras y 
consumo que luego aplican en su comportamiento futuro. Asimismo, el 
factor interno de la actitud sería una predisposición aprendida, que 
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impulsa al individuo a comportarse de una manera consistentemente fa-
vorable o desfavorable en relación con un objeto determinado. Las acti-
tudes tendrían que ser consistentes, aprendidas y contextualizadas, por 
lo que tendría gran relación con el factor interno de la percepción.  

1.2. EL DESARROLLO DE LAS MARCAS EN EL MUNDO DEL DEPORTE 

En este subapartado, habría que concretar que sería el concepto de 
marca. Sería interesante recurrir a un autor de prestigio, como es el caso 
del investigador Capriotti (2021: 26), que postula lo siguiente: 

El concepto de la marca corporativa es aquella vinculada a una entidad, 
asumiendo la idea de corporativo como proveniente de corpus (Costa, 
2001 y 2004; Van Riel y Fombrun, 2007; Rey Lennon y Bartoli, 2020) 
y, por ello, relativo a considerar a dicha entidad como una unidad o to-
talidad. Dentro de las marcas corporativas, se podrían identificar tres ti-
pos diferentes: las marcas empresariales (la marca/empresa) son las de 
entidades comerciales o industriales que elaboran y comercializan sus 
productos o servicios en un determinado mercado. También podemos 
reconocer las marcas institucionales (la marca/institución), que son 
aquellas de las instituciones públicas de ámbito local, regional, nacional 
o internacional, así́ como sus diversas áreas de gestión pública. Final-
mente, podemos identificar las marcas organizacionales (la marca/orga-
nización) que son las de entidades sociales, culturales, políticas, depor-
tivas, etc., como los sindicatos, asociaciones empresariales, ONG, mu-
seos, partidos políticos, clubs deportivos, etc.  

Por su parte, y en este contexto los autores Pourazad, Stocchi y Pare 
(2019: 558), a través de sus investigaciones, demostraron el impacto di-
recto que la pasión por la marca tiene en los resultados clave de la rele-
vancia teórica. Su estudio destaca que la pasión por la marca impulsa la 
lealtad actitudinal e influye positivamente en la defensa de la marca, la 
disposición a pagar un precio superior, el seguimiento en las redes so-
ciales y el sentido de comunidad. En este sentido, los autores Gama, 
Papadimitriou y Da Costa (2020: 5), postulan que con la construcción 
de las marcas de la empresa y su reposicionamiento la marca patrocina-
dora puede conseguir una cuota de mercado adicional a la que ya tendría. 
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1.3. LA COMUNICACIÓN DIGITAL EN EL COMPORTAMIENTO DEL CONSUMI-

DOR EN EL MUNDO DEL DEPORTE 

En primer lugar, haciendo referencia a los autores Pedersen, Laucella, 
Miloch y Fielding (2007: 195), en el proceso de análisis de la comuni-
cación deportiva, sería conveniente analizar los diversos canales de co-
municación y la transferencia de mensajes, los emisores y receptores de 
mensajes, el lenguaje utilizado para crear simbolismo y significado de 
los mensajes, y la comunicación como interacción. Por otra parte, los 
autores Achen, Lebel y Clavio (2017: 11) postulan que las publicaciones 
preferidas por públicos en este contexto podrían ser las promociones, el 
contenido histórico, los temas de actualidad y la publicación de infor-
mación específica sobre clubes, equipos o federaciones.  

Los autores Coutinho y Luzzi (2017: 24) postulan que es posible me-
diante el uso de la comunicación la promoción productos y / o servicios 
usando redes sociales y sitios web de clubes deportivos para interactuar 
con los aficionados o seguidores antes y durante los partidos, eventos o 
actividades dentro de la arena. Por otra parte, según Cano Tenorio 
(2022), las grandes marcas deportivas españolas emiten gran cantidad 
de contenidos de marketing en nuevas redes sociales, como sería el caso 
de TikTok. 

1.4. LAS REDES SOCIALES COMO TECNOLOGÍA CLAVE EN EL MARKETING 

DEPORTIVO 

Buena parte de culpa del desarrollo del sector es gracias a las nuevas 
tecnologías de la comunicación. En este sentido, los autores Abuín-Pe-
nas, Martínez-Patiño y Míguez-González (2019: 781) postulan que el 
uso de las redes sociales en el deporte ha sido objeto de un profundo 
estudio en los últimos años en España. Las redes sociales que se presen-
tan con mayor interés en la actualidad serían Instagram, TikTok, Twitter 
y Facebook. Estos nuevos medios tecnológicos han propiciado que las 
marcas y empresas del sector hayan conectado en mayor medida con sus 
públicos potenciales, y especialmente con sus consumidores.  

Según una de las últimas investigaciones de Cano Tenorio (2022), la red 
social Twitch, además de la anteriormente mencionada TikTok se habría 
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convertido en un medio muy importante, pues sin duda, es una plata-
forma que se ha convertido en una potente herramienta en la gestión del 
marketing y la comunicación de las entidades del mundo del deporte, por 
lo que sería muy interesante para que sea implementada por parte las or-
ganizaciones de la élite del mundo del deporte en todas las regiones del 
mundo en la que se tengan posibilidades para desarrollar su potencial. 

2. OBJETIVOS E HIPÓTESIS DEL ESTUDIO 

A continuación, se presentan los objetivos de este estudio. El objetivo 
principal de esta investigación sería analizar a la percepción como factor 
interno clave en el comportamiento del consumidor de los jóvenes uni-
versitarios.  

Otros objetivos específicos serían identificar qué deportes serían los que 
más interesan a los jóvenes universitarios, así como las marcas técnicas 
que presentan mayor interés para los mismos.  

3. METODOLOGÍA UTILIZADA EN EL ESTUDIO 

En primer lugar, en este apartado, se debe tener en cuenta lo que postu-
lan los autores López-Carril, Villamón y Sanz (2019: 468), que consta-
tan que el campo de estudios de la gestión del deporte no ha sido ajeno 
al auge de los medios sociales, incorporándolos como una nueva forma 
de comunicarse con grupos de interés. El marketing y su estudio cientí-
fico sería fundamental en este contexto. 

Para la realización de este estudio se ha respetado el método científico. 
Según el autor Behar Rivero (2008: 22), “una investigación debe ser ob-
jetiva, es decir, elimina en el investigador preferencias y sentimientos 
personales y, se resiste a buscar únicamente aquellos datos que le con-
firmen su hipótesis”. 

Para la realización de la investigación, se ha utilizado como técnica prin-
cipal el análisis de contenido.  

Según el autor Fernández Chaves (2002: 38): 
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Como cualquier otro tipo de investigación científica, requiere la identi-
ficación de la población que se desea estudiar, la selección de la muestra 
adecuada a los intereses y necesidades particulares del estudio, la deter-
minación de las unidades de análisis y de contexto como suje- tos de la 
observación, la construcción de las categorías como elementos de las 
variables cualitativas investigadas, la codificación, la cuantificación y el 
análisis de los resultados encontrados.  

3.1. MUESTRA DE LA INVESTIGACIÓN 

Los datos de la presente investigación se han obtenido durante el año 
2022, entre los meses de marzo y junio del mismo año. Los alumnos 
universitarios que conforman la muestra de la investigación están matri-
culados en la Universidad de Cádiz durante el curso 2021/22 y en total 
han participado un total de 137 personas, provenientes de casi todas las 
comunidades autónomas de España y algunos países extranjeros. 

3.2. DESCRIPCIÓN DEL PROCESO DE REALIZACIÓN DEL ESTUDIO 

Este estudio se ha realizado siguiendo varias etapas, las que se detallarán 
a continuación: 

Etapa 1: Diseño del proyecto de investigación, dentro del Grupo SEJ-
472 “Innovación social en Marketing”, de la Universidad de Cádiz. Se 
han determinado los objetivos y el alcance del estudio que se pretende 
realizar. Se comprueba su viabilidad, el interés y la relevancia que po-
dría tener en la comunidad científica.  

Etapa 2: Puesta en marcha del estudio. Se le ofrecen las indicaciones al 
alumnado matriculado en la Universidad de Cádiz. Se programan tem-
poralmente el resto de etapas que quedan pendientes.  

Etapa 3: Recogida de los datos de la investigación a través de los ejerci-
cios realizados con el alumnado universitario y las tareas que se le han 
encomendado, durante el segundo semestre del curso 2021/22. Los re-
sultados comienzan a recogerse en marzo del año 2022, y se terminan 
de recoger en el mes de junio de 2022. 

Etapa 4: Organización de los resultados de la investigación, a partir del 
mes de junio de 2022. Se ordenan para una mejor interpretación.  
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Etapa 5: Redacción de los resultados que se han obtenido en la investi-
gación. 

Etapa 6: Puesta en valor de los resultados obtenidos en la investigación. 
Se empiezan a obtener las primeras conclusiones. 

Etapa 7: Primera etapa de la difusión de los resultados, que se exponen 
en el Congreso Internacional Nodos del Conocimiento, celebrado en el 
primer semestre del curso 2022/23.  

Etapa 8: Redacción del documento final con los resultados de la inves-
tigación realizada.  

Etapa 9: Segunda etapa de la difusión de los resultados de la investiga-
ción, a través de la presente publicación.  

4. RESULTADOS 

A continuación, se presentan los principales resultados que se pueden 
extraer del estudio realizado.  

La percepción es uno de los factores internos en el análisis del compor-
tamiento del consumidor.  

En primer lugar, teniendo también en cuenta a los anteriores autores, es 
importante atender a la definición de la percepción. Esta, se define como 
el proceso mediante el cual un individuo selecciona, organiza e inter-
preta los estímulos para formarse una imagen significativa y coherente 
del mundo. Asimismo, un estímulo es cualquier unidad de insumo para 
cualquiera de los sentidos. Un estímulo puede ser un producto, envase, 
nombre de marca o anuncio. Por otra parte, la sensación es la respuesta 
inmediata y directa de los órganos sensoriales ante un estímulo. 

Los receptores sensoriales son los órganos humanos (ojos, oídos, nariz, 
boca y piel) que reciben insumos sensoriales. Sus funciones sensoriales 
consisten en ver, oír, oler, gustar y tocar. Todas esas funciones se acti-
van, ya sea en forma individual o combinada, para la evaluación y el uso 
de la mayoría de los productos de consumo. El umbral absoluto es el 
punto donde una persona empieza a detectar la diferencia entre “algo” 
y” nada” es su umbral absoluto para dicho estímulo.  



‒ ൩ൡൣ ‒ 

Una vez conocida la percepción y el interés de los consumidores univer-
sitarios en el mundo del deporte, se ha constatado, en primer lugar, que 
un cambio de rumbo es necesario para que haya igualdad en un futuro 
entre hombres y mujeres en todo el ámbito deportivo, aunque en los úl-
timos años el deporte femenino va cobrando una mayor relevancia entre 
la sociedad, este avanza lentamente. 

La percepción tiene diferentes aplicaciones entre ellas el posiciona-
miento. En este sentido, ha destacado como entidad el Real Betis Ba-
lompié, que según los consumidores universitarios se percibe como un 
club muy comprometido con sus valores, pero sobre todo es un defensor 
del disfrute de los aficionados en los partidos, por lo que es Betis está 
considerado como un equipo familiar y cercano. La imagen de los clubes 
también es fundamental en la percepción. En este sentido, destaca la en-
tidad del Real Madrid Club de Fútbol, que es destacada y percibida po-
sitivamente por parte de los alumnos que se han analizado en el estudio.  

Los consumidores universitarios, destacan que, durante muchos años ha 
habido comentarios negativos sobre el fútbol en categoría femenina y la 
percepción general del fútbol en categoría femenina ha sido que nunca 
alcanzará el mismo nivel que el fútbol en categoría masculina. Para el 
alumnado universitario analizado, sería necesario romper con este es-
tigma, ya que puede contribuir a aumentar la motivación de los consu-
midores. En este sentido, es importante subrayar que el posicionamiento 
del fútbol en categoría femenina ha cobrado fuerza en los últimos años. 
Las marcas deportivas necesitan ser relevantes en este contexto para mo-
tivar a sus consumidores potenciales, y son precisamente las iniciativas 
mencionadas y los buenos resulta-dos deportivos los que ayudan a esce-
nificar percibir al fútbol en categoría femenina como algo positivo. 

Los viejos prejuicios se basan simplemente en los valores tradicionales 
y masculinos en el marco del fútbol. Pero, por el contrario, es algo que 
se percibe por parte de los consumidores universitarios como algo que 
está cambiando, a través de herramientas como la comunicación o el 
marketing, ya que cada consumidor selecciona, interpreta y organiza los 
estímulos para formarse imágenes significativas del mundo y así́, en este 
caso, quieren hacerlo dentro del mundo del fútbol y, especialmente, de 
las mujeres. Los consumidores universitarios reciben información 
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sensorial en la vida cotidiana a través de los productos, los envases, las 
marcas y la publicidad. A través de la comercialización, las organizacio-
nes del mundo del deporte pueden cumplir con sus objetivos para desa-
rrollar el resto de las actividades que tienen que llevar a cabo.  

Los consumidores universitarios destacan las piezas musicales que com-
ponen los himnos de las entidades deportivas, como herramienta para 
fidelizarlos. También se destaca por parte de los individuos analizados 
el posicionamiento, como pueden ser por ejemplo la imagen que tienen 
los clubes y sus respectivos escudos. Según los individuos analizados, 
quedan en la mente de los consumidores, clientes de fútbol, de manera 
diferenciadora, innovadora y específica, dirigiéndose a un público obje-
tivo. Por consiguiente, el posicionamiento de la gestión de marca a tra-
vés de una acción de marketing o un plan de comunicación se estable-
cerá́ un intercambio valor. En este contexto, se destaca por parte de los 
mismos la renovación de marca del Sevilla Fútbol Club en el año 2020, 
donde mediante el branding se pretende por parte de la entidad abordar 
y cumplir con sus objetivos de globalización con la elaboración de una 
estrategia de marca, rindiendo homenaje a su ciudad con nuevos ele-
mentos visuales que reflejan la identidad del club.  

Respecto a la calidad percibida, los individuos que se han analizado en 
este estudio, destacan que, al comprar en la tienda oficial de una entidad 
deportivo, se percibe que el producto probablemente será́ de gran cali-
dad por cada detalle, mientras que si opta por el segundo estableci-
miento, también percibirá́ que no será́ raro que le falte algún detalle o 
haya alguna alteración. En el segundo caso, la calidad percibida sería 
menor.  

Los consumidores analizados también dan gran importancia a la imagen 
del establecimiento o de los fabricantes, como son por ejemplo los fa-
bricantes de marcas de ropa deportiva como Nike y Adidas, se ven in-
fluenciadas por el equipo en relación con una imagen favorable, por ello 
son aceptados favorablemente según los tipos de consumidores de cada 
club. Respecto al riesgo percibido, está presente cuando los consumido-
res afrontan las consecuencias de compra, es decir en cuanto a desem-
peño funcional, que la camiseta sea de material incómodo, en riesgo fi-
nanciero, que las expectativas del producto oficial sean muy parecidas 
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al de un establecimiento particular, en riesgo físico que haya hecho una 
decisión errónea en cuanto a la compra porque no le guste como le queda 
estéticamente. Y finalmente riesgo de tiempo, por si ha hecho una com-
pra online y no cumple con sus expectativas considerando un desperdi-
cio de tiempo.  

A continuación, se expondrán los datos principales que se han obtenido 
en el deporte del motociclismo, que guardan similitudes, pero también 
tienen diferencias significativas. Como marca más destacada en este de-
porte, los consumidores universitarios destacan al campeonato de Mo-
toGP, del que se tiene una percepción bastante positiva. En este sentido, 
según los mismos, la percepción se puede percibir a la hora de que una 
persona vaya a una carrera por influencia de la televisión, la radio, las 
redes sociales o el simple boca a boca. Por lo que le apetece experimen-
tar una experiencia nueva y le incita a comprar una entrada para ver al-
guna carrera.  

Según la percepción de cada individuo el posicionamiento y la calidad 
percibida pueden ser de una forma u otra. El posicionamiento en el que 
se encuentra la MotoGP es que se trata de un deporte extremo y conlleva 
una alta peligrosidad, se dirige a personas que les gusta el motociclismo 
y a gente joven, sobre todo. El precio para ver las carreras no supone un 
gran problema, ya que se lo pueden permitir ir a ver algún Gran Premio 
en directo.  

Es interesante comprobar, que según el Gran Premio que se celebre (hay 
varios grandes premios en España), la percepción puede ser muy dife-
rente. A continuación, se presentan los datos en este contexto. 

En primer lugar, respecto al Gran Premio de Cataluña, que tiene lugar 
en el Circuito de Barcelona-Catalunya, y que se encuentra en la locali-
dad de Montmeló́. Para los consumidores analizados, este circuito tiene 
buenos accesos desde todas las direcciones. Cuenta con unas buenas ins-
talaciones, es un circuito moderno con curvas prolongadas. Tiene una 
gran oferta de hoteles y restaurantes alrededor con precios asequibles. 
La entrada para este circuito es elevada.  

En segundo lugar, respecto al Gran Premio de Aragón, en el Circuito de 
Motorland (Alcañiz), los consumidores universitarios tienen la 
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percepción de que se puede disfrutar de este circuito con instalaciones 
que no están terminadas con difíciles accesos a ellas. Este circuito consta 
de 17 curvas con un desnivel donde hay una diferencia de 50 metros 
entre el punto más alto y más bajo. La oferta hotelera es de precio ele-
vado.  

En tercer lugar, el Gran Premio de Valencia, que se celebra en el Cir-
cuito Ricardo Tormo en Cheste. Este circuito, para los consumidores 
que se han analizado en el estudio, tiene una característica singular, el 
sentido del giro es contrario a las agujas del reloj. Las instalaciones tie-
nen buena calidad con accesos excelentes. Las entradas son asequibles 
al igual que la oferta hotelera.  

Por último, el Gran Premio de España, que se celebra en Jerez de la 
Frontera. Para los consumidores universitarios es percibido como la Ca-
tedral de las motos. Es uno de los circuitos más destacables y atractivos 
de España y de todo el mundo (a nivel de motociclismo). Tiene 13 cur-
vas donde se marca la diferencia, cada curva tiene un nombre por ejem-
plo la curva de Ángel Nieto. Aunque tiene más de 20 años este circuito 
cuenta con unas buenas instalaciones y accesos. Los precios para acudir 
a este circuito son más asequibles y el clima lo hace destacar. Tiene una 
gran oferta hotelera y de restauración para los aficionados.  

5. CONCLUSIONES  

Los resultados muestran de manera detallada la importancia de la per-
cepción que tiene este segmento de público sobre los productos del sec-
tor. Sería muy interesante su interpretación de cara a la adaptación de 
futuras acciones de marketing por parte de las empresas o marcas a este 
segmento de mercado. 

Los resultados constatan la importancia de la percepción como factor 
interno clave en el proceso de decisión de compra. Los deportes que 
presentan más interés en la comunidad universitaria estudiada en la 
muestra de la investigación han sido el fútbol, el motociclismo, el tenis, 
el baloncesto y el ciclismo. A diferencia de otros tipos de públicos, se 
puede destacar alumnado universitario como un tipo de público con un 
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alto grado de conocimientos y nivel de formación como consumidores 
de productos y servicios deportivos. 

Asimismo, existen marcas técnicas, que desarrollan sus actividades en 
los deportes anteriormente mencionados, y que son de interés para el 
consumidor universitario, como serían Nike o Adidas. También desta-
can en este apartado otras marcas menos reconocidas por el gran pú-
blico, pero que están especializadas en deportes concretos.  

Como futuras líneas de investigación, y siguiendo a los autores, referen-
tes en comportamiento del consumidor, existen otros factores internos 
como serían la motivación, la personalidad, el aprendizaje, la formación 
y el cambio de actitudes, y la comunicación y el comportamiento, que 
podrían ser analizados en el caso de los consumidores universitarios.  
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1. INTRODUCCIÓN 

A lo largo de estos últimos años, se han desarrollado numerosos estudios 
acerca de la intervención en niños mediante tareas duales, sobre sus fun-
ciones ejecutivas (Shema-Shiratzky et al., 2019; Spiegel, et al., 2021; 
Vaidya et al., 2020). El concepto de funciones ejecutivas proviene del 
campo de la neuropsicología pero ha sido recogido y estudiado también 
desde las ciencias de la educación. Según Bernal et al. (2021), son un 
constructo de acciones que tienen como objetivo último la adaptación 
del ser humano al medio, procesos cognitivos que intervienen en el desa-
rrollo de pensamientos que darán lugar a respuestas complejas. Estos 
procesos cognitivos permiten leer situaciones que requieren de res-
puesta, de plantearse objetivos y que, para ello, el ser humano debe au-
torregularse descartando aquella información que no es útil y centrán-
dose en aquellas acciones cognitivas de provecho (Echavarría, 2017). 
Mediante éstas, asociamos ideas y conformamos nuestra realidad, pre-
ver los movimientos para el diseño de acciones más complejas que en-
globan muchas habilidades y destrezas con el denominador común de 
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conseguir un logro. Las funciones ejecutivas se entrenan, se van mani-
festando y se logran con el paso del tiempo, no son innatas sino que 
depende del ambiente, por tanto, en un ambiente favorable lleno de es-
tímulos, es fácil que las funciones ejecutivas se desarrollen de manera 
satisfactoria. El centro escolar es por tanto un lugar protagonista dónde 
adquirir y entrenar estas funciones especiales como son el autocontrol o 
inhibición de estímulos molestos o no favorables para centrarse en el 
objetivo a lograr, está estrechamente relacionada con la concentración. 
Para los niños es muy importante puesto que también regula los impul-
sos primarios. Otras funciones ejecutivas son la memoria de trabajo o 
memoria operativa que permite retener información por un corto periodo 
de tiempo. La flexibilidad cognitiva para reaccionar ante nuevos retos o 
cambiar la estrategia de logro de un objetivo. 

Por otro lado, el trastorno por déficit de atención e hiperactividad 
(TDAH) es una afección universal que en países desarrollados sobre 
todo, es descubierto en las primeras etapas de la niñez. No obstante es 
una afección que puede cronificarse hasta los últimos días de vida, por 
tanto, un diagnóstico precoz es muy importante ya que, en la etapa edu-
cativa, el niño puede verse afectado enormemente en su aprendizaje. El 
principal problema al que afecta es a las funciones ejecutivas y se en-
frenta, por ejemplo, a la incapacidad de inhibirse de estímulos inservi-
bles para la consecución de un objetivo o tarea (Best et al, 2011), pu-
diendo desarrollar así también problemas de autoconcepto, socialización 
y frustración (Becker et al., 2013). Con respecto al equilibrio, ya existen 
estudios que indican que posiblemente un peor equilibrio en niños con 
TDAH se deba también a un síndrome específico en este tipo de pobla-
ción. Una dolencia que afectaría al oído interno, concretamente a la fun-
ción del otolito vestibular que regula la sensación de equilibrio en el 
oído interno (Isaac et al., 2017).  

Para atajar estos problemas, se han venido desarrollando numerosos pro-
gramas empleando las llamadas Tareas Duales. Se pretende mediante 
esta metodología, que el cerebro trabaje dos zonas diferenciadas al 
mismo tiempo. Las zonas cerebrales que pueden activarse, pueden tener 
naturaleza de control motor o cognitivo indistintamente, de modo que, 
las tareas duales podrían catalogarse según las dos zonas de trabajo, 
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siendo estas cognitivo-cognitivo, motor-motor o cognitivo-motor que 
son las más interesantes en este campo de trabajo y las más utilizadas en 
la literatura científica (Fabri et al., 2017; Höglund y Norrlin, 2009). Con-
cretamente, y relativo a la motricidad y la marcha, (Hagmann-von et al., 
2016), destacan la importancia de investigar sobre esta cuestión, experi-
mentando mayores resultados con aquellos protocolos sobre tareas dua-
les sustentados por tareas duales motrices junto a otras cognitivas. 

2. OBJETIVOS 

En este capítulo nos acercamos a la literatura científica existente, su es-
tado de producción y evolución de trabajos y temáticas mediante un ma-
peo bibliográfico sistemático utilizando como referencia la base de datos 
científica indexada Web of Science (WOS). Analizaremos la repercu-
sión de los trabajos y su naturaleza, tratando de discernir el futuro de la 
investigación de las tareas duales en niños de educación primaria con 
TDAH y más específicamente en el campo de la educación física. Por 
otro lado examinaremos aquellos artículos que estudian la temática que 
nos ocupa y que cumplan con los criterios de inclusión y exclusión que 
detallaremos más adelante. El interés del análisis reside en captar y com-
parar métodos empleados y resultados así como prospectivas de futuro 
a fin de que el docente pueda replicar metodologías, intervenciones e 
incluso aportar futuros trabajos relacionados. 

Por tanto, se establecen como objetivos del presente trabajo estudiar, 
reconocer e identificar aquellos artículos científicos sobre el empleo de 
tareas duales cognitivo-motrices para la mejora o desarrollo del equili-
brio en niños y niñas de educación primaria con TDAH. Con la conse-
cución de este primer objetivo, se postulan otros tantos objetivos secun-
darios pero igualmente interesantes: 

‒ Comparar aquellos artículos que cumplan con todos los crite-
rios de búsqueda, inclusión y exclusión. 

‒ Someter a los artículos encontrados a la escala PEDro y com-
probar su validación interna. 

‒ Conocer la evolución bibliográfica de los trabajos, producción 
pasada y presente, citas y referencias. 
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3. METODOLOGÍA 

Para la búsqueda de los artículos de estudio, se ha optado por un mapeo 
sistemático de la bibliografía CASCADE Project (2012), disponible en 
una base de datos contextualizada e indexada como WOS. Indicando 
paso a paso el proceso de búsqueda así como la ecuación utilizada, se 
puede garantizar la transparencia del proceso y su réplica de resultados 
para cualquier investigador en el futuro, aportando así un plus de con-
fianza. Además posteriormente, se diseñaron algunos criterios de inclu-
sión y exclusión para filtrar aquellos resultados que no correspondían al 
objeto de los objetivos secundarios del estudio, tras finalizar el filtrado, 
se procede a la revisión y comparación de los trabajos encontrados. Con 
los artículos que responden a la estrategia de búsqueda, y antes de apli-
car los últimos filtros de inclusión o exclusión, se realiza un mapeo bi-
bliométrico a fin de contextualizar el análisis final de los artículos que 
finalmente quedan seleccionados para su mejor comparación y análisis 

3.1. CRITERIOS DE INCLUSIÓN Y EXCLUSIÓN 

Los criterios seleccionados para le búsqueda y filtrado de los trabajos 
científicos se muestran en la Tabla 1. 

TABLA 1. Criterios de inclusión y exclusión. 

CRITERIOS DE INCLUSIÓN 

Artículos cuya búsqueda sea afín a las palabras clave: “ADHD, Children, Dual task”. 
Documentos en formato artículo. 

Estudios con participantes con edades en el rango de edad de la educación primaria. 

CRITERIOS DE EXCLUSIÓN 

Artículos que se alejan de la temática propuesta de estudio. 
Intervenciones sin empleo de tareas duales. 

Participantes en edad de la educación primaria con otras patologías. 
Revisiones o artículos de opinión. 
Artículos repetidos y duplicados. 

3.2. ESTRATEGIA DE BÚSQUEDA 

Los resultados han sido filtrados utilizando una ecuación de búsqueda 
combinada, posteriormente se han ido aplicando los criterios de 
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inclusión y exclusión. Finalmente, la búsqueda ha sido filtrada para el 
posterior análisis de las intervenciones (Tabla 2). 

TABLA 2. Filtrado y evolución del mismo en el mapeo de trabajos en WOS. 

Base de  
datos 

Ecuación de bús-
queda Filtros Resultados 

WOS 
TS= (Children AND 

dual task AND ADHD) 

“Sin otros filtros” 
“Formato Artículo” 

“Campo de Ciencias Sociales” 
Criterios de Inclusión y Exclusión 

Intervenciones en el equilibrio. 

160 
146 
119 
7 
2 

La información acerca de los pasos seguidos para el mapeo de informa-
ción y navegación por las bases de datos se muestran en la Figura 1. 

FIGURA 1. Diagrama de flujo del proceso de mapeo sistemático de los artículos estudiados. 

 



‒ ൩ൢ൤ ‒ 

3.3. ANÁLISIS DE LOS ARTÍCULOS SELECCIONADOS 

El primer análisis será sobre los niveles de evidencia aportados por un 
estudio científico. Está basado en la lista Delphi (Verhagen AP et al., 
1998), no obstante posteriormente fueron incluidos otros dos ítems de 
análisis (8 y 10). A mayor puntuación obtenida por un estudio, mayor 
número de datos empíricos arroja, se hace más comprobable y replica-
ble. Este sistema de análisis identificara la aleatoriedad, descripción de 
las características de los participantes, así como su distribución y clari-
dad de los resultados y datos obtenidos por los investigadores. Es im-
portante destacar que para considerar alguno de los 11 criterios válido, 
éste tiene que estar muy claramente definido e identificado, cumplirlo 
no sólo parcialmente. Indicar asimismo que, está básicamente contem-
plada para ensayos clínicos, siendo más difícilmente cumplir con un nú-
mero elevado de criterios en estudios dentro del campo del conocimiento 
de las ciencias sociales y otros campos que no sean estrictamente de las 
ciencias de la salud. 

Por último se realizará un estudio comparativo de los puntos más impor-
tantes de los artículos que se han filtrado y han cumplido con todos los 
criterios de inclusión y exclusión en WOS. Los principales elementos a 
comparar serán participantes, variables, protocolos y hallazgos más sig-
nificativos. Una buena guía para comprobar las similitudes de resultados 
y pruebas sencillas que un docente especialista en educación física 
puede llevar a cabo en su propio contexto escolar durante las clases or-
dinarias y como complemento a su evaluación y seguimiento. 

4. RESULTADOS 

4.1. ANÁLISIS DE LOS ARTÍCULOS SELECCIONADOS 

Procedencia de la produción científica 

Los principales países productores de trabajos científicos sobre TDAH 
y tareas duales en niños de educación primaria se muestran en la Tabla 
3. Obsérvese el alto porcentaje que ostenta Estados Unidos con casi un 
37% de los artículos publicados (44 artículos). Es seguido de otras po-
tencias como Países Bajos (13.445%), Inglaterra (12.605%) y Alemania 



‒ ൩ൢ൥ ‒ 

(10.084%). España no aparece entre los 10 mayores productores de tra-
bajos de este tipo. Con un pequeño cálculo, se pueden equiparar las pro-
ducciones entre continentes, pasando a ser Europa el más importante con 
más del 53% de artículos publicados. 

TABLA 3. Principales países productores de artículos científicos sobre TDAH y tareas 
duales en educación primaria. 

Países Artículos % del total de resultados de búsqueda (119) 

USA 44 36.975% 

Países Bajos 16 13.445% 

Inglaterra 15 12.605% 

Alemania 12 10.084% 

Bélgica 10 8.403% 

Canadá 8 6.723% 

Taiwán 7 5.882% 

Dinamarca 6 5.042% 

Israel 6 5.042% 

Suiza 6 5.042% 

 

Instituciones productoras de la literatura científica: 

En la figura 2, puede observarse mediante un diagrama de árbol con las 
principales instituciones donde se producen los artículos de la temática 
en cuestión. Obsérvese como es la Universidad de Amsterdam con 8 
trabajos así como la Universidad de Londres con otros tantos, las 
mayores aportadoras de conocimiento científico publicado. También de 
Londres, el Kings College con 7 aportes le sigue de cerca junto a el 
Sitema Universitario Estatal de Florida y de nuevo, una institución 
inglesa, la universidad de Southampton con 7. 
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FIGURA 2. Diagrama de árbol con las principales instituciones productoras de trabajos 
científicos. 

 

 

El número de publicaciones realizadas por año puede ser observado si-
guiendo la figura 3. Las barras están ordenadas por número de publica-
ciones/año, de modo que, la primara barra corresponder al año con ma-
yor número de publicaciones registradas sobre TDAH y tareas duales en 
educación primaria. En el 2018 se produjo un gran aumento de trabajos 
científicos de la temática señalada, el mayor, con 14 trabajos. La evolu-
ción posterior se mantuvo en 12 trabajos durante 2019 y 2020. En 2021 
se desplomó el aporte científico con sólo 4 trabajos y se ha llegado a 
recuperar algo hasta la actualidad (2022 con 6 publicaciones). Anterior-
mente al mejor año 2018, la evolución era ascendente. El primer registro 
en WOS parte de 2005 con un total de 4 trabajos y ha ido teniendo alti-
bajos hasta 2017, en clara evolución progresiva ascendente hasta el si-
guiente año, tras el cual la evolución de trabajos publicados cambia a 
una regresión (2006↑=8 publicaciones; 2009↓=6; 2010↑=8; 2011 y 
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2012↓=4; 2013↑=6; 2015↓=5; 2017↑=9; 2018↑=14; 2019↓=12; 
2020=12; 2022↓=6). 

FIGURA 3. Producción científica por año ordenada de mayor a menor número de trabajos 
publicados por año. 

 

4.2. ANÁLISIS DE LOS ESTUDIOS FILTRADOS 

Nivel de Evidencia: 

Los estudios finalmente seleccionados para su análisis tenían el mismo 
nivel de evidencia (3b) según Escala de Oxford para la Medicina Basada 
en la Evidencia. La calidad de los estudios es determinada por la Escala 
PEDro (Tabla 4) obteniendo una media de 4 puntos enmarcado en un 
rango entre 4 (Wu, W. L. et al., 2017) y 4 (Chen, Y. Y. et al., 2012). El 
estudio analizado número 1 de Wu, W. L. et al. (2017), cumple con los 
criterios 4, 8, 10 y 11, mientras que el estudio 2 de Chen, Y. Y. et al. 
(2012), cumple con los criterios 8, 9, 10 y 11, criterios sobre los resul-
tados y medidas de los estudios. 
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TABLA 4. Escala PEDro aplicada a los estudios seleccionados. 

Estudio Criterio de la escala PEDro Total 
Nivel de 

evidencia 

 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11   

1.Wu, W. L. et al., 
2017  

No 0 0 1 0 0 0 1 0 1 1 4 3b 

2.Chen, Y. Y. et al., 
2012 

No 0 0 0 0 0 0 1 1 1 1 4 3b 

Nota. Criterios de la escala PEDro:  
1. Se especificaron los criterios de elegibilidad; 2. Asignación aleatoria a grupos.; 3. Asig-
nación encubierta; 4. Los grupos eran similares al inicio sobre los indicadores pronósticos 
más importantes; 5. Participantes cegados; 6. Los investigadores que administraron la te-
rapia estaban cegados; 7. Los evaluadores fueron cegados al menos en uno de los resul-
tados clave; 8. Se obtuvieron medidas de al menos un resultado clave de más del 85 % 
de los sujetos asignados inicialmente a los grupos; 9. Se presentaron resultados de todos 
los sujetos que recibieron tratamiento o fueron asignados al grupo control, o cuando esto 
no pudo ser, los datos para al menos un resultado clave fueron analizados por “intención 
de tratar”; 10. Los resultados de las comparaciones estadísticas entre grupos se informan 
para al menos un resultado clave; 11. El estudio proporciona ambos puntos medidas y 
medidas de variabilidad para al menos un resultado clave. 

Comparativa de estudios seleccionados 

Los resultados comparativos de las principales cuestiones de los artícu-
los seleccionados se muestran en la Tabla 5. Ambos artículos optan por 
la medición de patronas simples de la marcha y el equilibrio. Los sujetos 
analizados son muy parejos con una media de edad de entre 9 y 10 años 
y con amplia mayoría de niños frente a niñas. En el estudio de Chen, Y. 
Y. et al. (2012) optan por un protocolo más funcional de circuito de obs-
táculos mientras que en el estudio 1 (Wu, W. L. et al. (2017), las pruebas 
se realizan en una barra de equilibrio. Las variables cognitivas difieren 
sustancialmente del estudio 1, con un conteo hacia atrás de números del 
estudio 2 con un vago estímulo de pulsar un botón al oír un sonido. Los 
resultados son muy parecidos, hallando una mayor dificultad para reali-
zar las tareas duales en aquellos participantes pertenecientes a los grupos 
TDAH. Además en tareas simples también mostraron peores valores. 
Un último resultado que comparten es la priorización de los niños con 
TDAH de las tareas motrices frente a las cognitivas. 
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TABLA 5. Análisis comparativo de los estudios seleccionados. 

Estudio Participantes Variables Es-
tudiadas 

Protocolos Duales Hallazgos 

1.Wu, W. L. et 
al., 2017 

14 niños y 5 ni-
ñas (TDAH), 

edad 9 años y 7 
meses (SD = 
1,61 años). 

Grupo control de 
11 niños y 6 ni-
ñas, edad 10 

años y 6 meses 
(SD = 1.13 

años). 

Velocidad de la 
marcha, la ve-
locidad de ba-
lanceo centro 
de gravedad, 

la precisión del 
paso, la preci-
sión de res-

puesta y con-
centración al 

caminar 

 
Tarea de equilibrio 

sobre barra de 
equilibrio 2m ade-

lante y atrás. 
Tarea cognitiva, re-
petir en orden in-
verso 3 números 

escuchados previa-
mente. 

 
Aunque el grupo 

TDAH sacrificó ren-
dimiento cognitivo 
por el motor, aún 
este se vio afec-
tado con valores 

de equilibrio meno-
res. Se asoció el 

nivel de alteración 
postural a la capa-
cidad de equilibrio 

individual. 

2.Chen, Y. Y. 
et al., 2012 

8 niños y 1 niña 
(TDAH) de 9 

años (SD = 2,12 
años) 

Control 7 niños y 
3 niñas edad 

9,67 (SD = 2,75 
años). 

Velocidad de la 
marcha, longi-
tud de paso, 

tiempo de 
reacción, varia-

bilidad del 
paso y equili-

brio. 

Circuito de 10 obs-
táculos (altura 30% 
longitud de pierna 
de participante, se-
paración 20%) y M-
ABC (Batería Mo-

vement Assesment 
for Children) 

Tarea cognitiva, 
oprimir un botón lo 
más rápido posible 
cuando escuchen 
una señal sonora. 

Los niños con 
TDAH tuvieron ma-

yores problemas 
que los control 

para realizar la ta-
rea de equilibrio, y 

la tarea dual de 
tiempo de reac-
ción. Además, 

mostraron una ma-
yor variabilidad en 
la longitud del paso 

y un tiempo de 
reacción peor. El 
grupo TDAH prio-
riza el estímulo 

motor al cognitivo. 

 

5. DISCUSIÓN 

La literatura científica lleva tiempo analizando los protocolos mediante 
el uso de tareas duales, las cuales obligan al desempeño de dos regiones 
diferentes del cerebro. No obstante no es hasta 2018, cuando esta cues-
tión alcanza su mayor impacto sobre la producción científica (datos de 
base de datos WOS). Anteriormente varios autores han contemplado la 
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posibilidad de estudio de esta cuestión (Reilly et al, 2008; Wimmer et 
al, 1999).  

En este capítulo nos hemos acercado a contemplar, de forma global me-
diante el análisis bibliométrico y de otra forma más específica mediante 
el análisis comparativo de los artículos filtrados, la salud de la produc-
ción científica en el campo de las tareas duales como método de trabajo 
de intervención para niños y niñas con TDAH en educación primaria. 
Se establecieron como objetivos: 1, estudiar, reconocer e identificar 
aquellos artículos científicos sobre el empleo de tareas duales cognitivo-
motrices para la mejora o desarrollo del equilibrio en niños y niñas de 
educación primaria con TDAH; 2, comparar aquellos artículos que cum-
plan con todos los criterios de búsqueda, inclusión y exclusión; 3, some-
ter a los artículos encontrados a la escala PEDro y comprobar su valida-
ción interna y 4, conocer la evolución bibliográfica de los trabajos, pro-
ducción pasada y presente, citas y referencias. 

Respecto al mapeo bibliométrico, en primer lugar cabe señalar el camino 
recorrido hasta llegar a los artículos comparados. De un total de 160 
trabajos científicos encontrados en WOS con la fórmula de búsqueda 
TS= (CHILDREN AND DUAL TASK AND ADHD), se filtraron hasta 
146 tras excluir las publicaciones que no estaban en formato artículo, y 
bajaron a 119 cuando se filtraron campos de conocimiento fuera de las 
ciencias sociales, 119 que fueron analizados bibliométricamente a fin de 
tener una visión global del campo de conocimiento del trabajo de inter-
vención del TDAH en educación primaria. 

Esta bibliometría arroja resultados como los de la procedencia de los 
estudios publicados. Mientras que un alto porcentaje de trabajos son pu-
blicados en Estados Unidos con casi el 37%, por continentes sin em-
bargo, es Europa con más del 53% la que lidera el número de publica-
ciones. Llama la atención que España no es una potencia en el campo, 
debido posiblemente al escaso número de revistas con impacto o inde-
xadas JCR dentro de este ámbito de conocimiento científico e investiga-
ción. Al hilo de estos datos, las instituciones que firman los estudios 
publicados e indexados en WOS, son eminentemente de origen neerlan-
dés con 8 artículos. Las universidades londinenses del Kings College (7 
trabajos), Universidad de Londres (8 trabajos) y Universidad de 
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Southampton (7 trabajos) son las grandes representantes de publicacio-
nes en Inglaterra. Aunque Estados Unidos ostenta la mayoría de las pu-
blicaciones, éstas están más repartidas por sus instituciones, siendo la de 
más visibilidad el Sistema Universitario Estatal de Florida con 7 traba-
jos. Se deba posiblemente a un mayor reparto de publicaciones por un 
extenso número de instituciones de investigación y universidades que 
tiene Estados Unidos, una producción literaria no tan concentrada como 
en Inglaterra. 

La evolución de los trabajos de tareas duales en educación primaria 
puede remontarse hasta los años 70 (Hiscock, M., & Kinsbourne, M., 
1978); Kinsbourne, M., & Hicks, R. E., 1978). Pero no es hasta 2018 
cuando la producción de trabajos no alcanza su mayor número. La evo-
lución de publicaciones ha sido oscilante a lo largo de los años previos 
y posteriores. La tendencia ha sido en forma piramidal como indican los 
resultados bibliométricos (2006↑=8 publicaciones; 2009↓=6; 2010↑=8; 
2011 y 2012↓=4; 2013↑=6; 2015↓=5; 2017↑=9; 2018↑=14; 2019↓=12; 
2020=12; 2022↓=6). La evolución ha sido ascendente, aunque con alti-
bajos hasta 2018 llegando a un máximo de 14 publicaciones en WOS. 
Tras este año, la tendencia es regresiva, aunque también con altibajos. 
Aunque parece ser que la producción literaria dentro de la temática de 
tareas duales en niños de educación primaria con TDAH está lejos de su 
mejor salud, aún son trabajos publicables con muchos nuevos datos que 
aportar como puede indicar el dato de publicaciones de 2022 (6 publi-
caciones). 

Una vez puesto en contexto, se analizaron y compararon los estudios 
que pasaron todos los filtros establecidos y criterios de exclusión e in-
clusión (2 artículos), sobre el empleo de tareas duales en niños con 
TDAH en edad escolar para el análisis del equilibrio. Un primer análisis 
de evidencia muestra que ambos estudios tienen un nivel aceptable (3b) 
obteniendo unas puntuaciones de entre 4 (Wu, W. L. et al., 2017) y 4 
(Chen, Y. Y. et al., 2012). El estudio analizado número 1 de Wu, W. L. 
et al. (2017), cumple con los criterios 4, 8, 10 7 11, mientras que el es-
tudio 2 de Chen, Y. Y. et al. (2012), cumple con los criterios 8, 9, 10 y 
11, criterios sobre los resultados y medidas de los estudios. Ambos es-
tudios indican la elegibilidad de los participantes según sus 
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características específicas propias de estudio (Criterio 1), no obstante 
omiten gran parte de la información necesaria que pudiese influenciar 
en los resultados, aportan eso sí, alguna información sobre los tratamien-
tos y patologías que los participantes padecen o les son aplicadas, afir-
mando que no intervienen como influencia extraña en los resultados o 
desarrollo de la intervención en el estudio. Asimismo el criterio 4 indica 
en el estudio de Wu, W. L. et al. (2017), que los participantes tenían 
similares características protagonistas en las pruebas. Respecto a los cri-
terios sobre resultados y medidas (criterios del 8 al 11), ambos estudios 
salen bien parados con 3 y 4 criterios de 4. 

Por último, la comparación de los principales ítems de los que se com-
ponen los artículos filtrados, da como resultado unas intervenciones bas-
tante parecidas, en esencia. Los artículos comparados son de Chen, Y. 
Y. et al. (2012), y (Wu, W. L. et al. (2017). Lo primero observable es el 
espacio de tiempo entre ambos (5 años), tiempo que parece ser muy ex-
tenso a priori y que pueden diferir significativamente los protocolos dua-
les o las variables de estudio, no obstante, comprobaremos que no tiene 
por qué ser así. Ambos autores son de procedencia taiwanesa, por lo que 
pueden explicarse el número de similitudes que explicaremos a conti-
nuación. Los participantes son de edades comprendidas entre los 9 y 10 
años (Wu, W. L. et al. 2017=14 niños y 5 niñas con TDAH de edad 9 
años y 7 meses SD = 1,61 años; grupo control de 11 niños y 6 niñas, 
edad 10 años y 6 meses SD = 1.13 años y el estudio 2. Chen, Y. Y. et al. 
2012 con 8 niños y 1 niña con TDAH de 9 años SD = 2,12 años; grupo 
control 7 niños y 3 niñas edad 9,67 SD = 2,75 años), muy parecidos y 
con distribuciones similares entre grupos control y grupo de interven-
ción. Además ambos con escaso número de participantes de género fe-
menino, posiblemente también por el escaso número de niñas en centros 
escolares con voluntad de participar en pruebas de carácter físico. Los 
protocolos elegidos para el desempeño de las tareas cognitivas motrices 
difieren en gran medida aunque no en lo esencial. Ambos estudios optan 
por tareas motrices muy simples que no requieren de grandes esfuerzos 
organizativos ni materiales. Mientras en el estudio de Chen, Y. Y. et al. 
(2012), optan por un protocolo más funcional de circuito de 10 obstácu-
los separados entre sí por una distancia y altura determinada por la 
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longitud de pierna del participante, el estudio 2 opta por una clásica ba-
rra de equilibrios. Las tareas cognitivas, sin embargo, difieren en cuanto 
a su naturaleza y complejidad. En el estudio 1 resulta de un estímulo 
cognitivo más complejo, contar hacia atrás una serie de números que el 
participante escucha previamente. Requiere del dominio del conteo y del 
conocimiento de las series de números, así como de mayor capacidad de 
concentración e inhibición, además de tener que emplear algún tipo pri-
mario de esquema mental. En el estudio 2 sin embargo, el estímulo cog-
nitivo es muy primario, simplemente dar respuesta rápida mediante el 
pulso de un botón, lo que puede no resultar un estímulo cognitivo muy 
complejo. Además la respuesta es meramente motora (pulsar el botón) 
que no requiere necesariamente de grandes esfuerzos cognitivos. Los 
resultados de ambos estudios sí que son muy similares, los niños del 
grupo control obtuvieron mejores puntuaciones en todos los valores y su 
respuesta tanto cognitiva como motriz fue superior. Lo más llamativo 
fue la implicación de los niños y niñas del grupo de intervención con 
TDAH, mostrando mayor interés por realizar las tareas motrices bien a 
costa de empeorar las de carácter cognitivo, cuando se había señalado 
que ambas son igual de importantes. Aún con la implicación volcada en 
las tareas de carácter motriz, los resultados también fueron peores que 
los niños del grupo control. Estos resultados pueden servir para que el 
docente especialista en educación física, pueda tener un matiz principal 
en el aprendizaje del niño o niña con TDAH. Mostrando mayor interés 
por tareas motrices, es importante aprovechar esa motivación para la 
disposición y docencia de contenidos ya no sólo de carácter motriz sino 
también de los contenidos ordinarios de cualquier asignatura. 

6. CONCLUSIONES 

Para finalizar, señalar que en el periodo de 2018 a 2022, han sido publi-
cados un vasto número de artículos científicos sobre TDAH y tareas 
duales en niños y niñas en edad escolar de educación primaria. En la 
base de datos indexada WOS hemos distinguido mediante un análisis 
bibliométrico un total de 119 artículos que han sido analizados a fin de 
contextualizar el posterior análisis y comparación de artículos sobre in-
tervenciones mediante tareas duales en el equilibrio en niños con 
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TDAH. La evolución de las publicaciones sobre esta temática ha ido 
oscilando año tras año pero parece haber descendido drásticamente 
desde 2018. Ampliamente todos estos estudios destacan el valor cientí-
fico que aporta el conocimiento en este campo, de gran valor para los 
niños con TDAH y sobre todo, para el profesional docente que los trata 
diariamente. Las tareas diarias, sobre todo las concernientes a la educa-
ción física, deben sustentarse sobre estas tareas duales motrices junto a 
otras de carácter cognitivo.  
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1. INTRODUCCIÓN 

La obesidad infantil se presenta como una de las emergencias sanitarias 
más apremiantes a nivel mundial, donde cada año se incrementa el nú-
mero de casos complicados y graves. 

En la mayoría de las ocasiones, este problema está estrechamente vin-
culado con hábitos alimenticios inapropiados (Nicodemo et al., 2021): 
desequilibrio entre la ingesta y el gasto energético, la mala calidad de 
los nutrientes ingeridos (Heras-Gonzalez, et al., 2020), una inadecuada 
hidratación (Iglesia-Altaba, Miguel-Berges, Morin, & Moreno-Aznar, 
2021), etc., y con estilos de vida poco saludables: falta de actividad fí-
sica, uso excesivo del tiempo invertido frente a pantallas (Okely et al., 
2021; Pons, et al., 2021), falta de sueño (Díaz-Rodríguez et al., 2022; 
Ramiro-González, Sanz-Barbero & Royo-Bordonada, 2017; Pin Arbo-
ledas et al., 2017), etc., los cuales, a su vez, se han visto acentuados en 
los últimos años a consecuencia de la pandemia por coronavirus, SARS-
CoV-2 (Díaz-Rodríguez et al., 2022; Ramos Álvarez et al., 2021; Orgi-
lés et al., 2020). 

La calidad de vida de los niños/as con obesidad/sobrepeso se ve alta-
mente perjudicada, observándose relaciones con una amplia variedad de 
trastornos que abarcan desde los fisiológicos, como el mayor riesgo de 
padecer síndrome metabólico (MetS) en la edad adulta e incluso en 
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edades tempranas (Weiss, en Arenaza et al., 2020; Gil-Campos et al., 
2021); estructurales, como el empeoramiento de la salud ósea (Fintini et 
al., 2020); psicoafectivos, vinculados a la insatisfacción de la imagen 
corporal (Casarrubias-Jaimez et al., 2020); de rendimiento académico, 
donde se observan problemas asociados a las funciones ejecutivas, sobre 
todo en relación al peor control inhibitorio de los niños/as con sobre-
peso/obesidad en comparación con sujetos que presentan un peso salu-
dable (Mamrot & Hanć, 2019), etc. 

En el caso concreto de España, la situación es bastante preocupante, ya 
que atendiendo los últimos resultados obtenidos por el estudio Aladino 
(ubicado bajo la estrategia COSI de la Oficina Europea de la OMS, Ló-
pez-Sobaler, et al., 2021), en el que se registra la situación ponderal de 
los/as escolares de entre los 6 y 9 años de edad, y en donde se analizan 
factores asociados al sobrepeso y a la obesidad, se indica que, según los 
datos recogidos hasta 2019, el 23,3% de los escolares tienen sobrepeso 
y el 17,3% presenta obesidad. Esto representa que la salud de casi el 
50% de los estudiantes de esa franja de edad está perjudicada en el pre-
sente y, a consecuencia de ello, existe una alta probabilidad de que se 
mantenga en edades venideras (Han, Lawlor & Kimm, en Gil- Campos 
et al., 2021). 

Bajo este panorama, numerosos estudios centrados en la prevención del 
sobrepeso y obesidad infantil (Arenaza et al., 2020; Gil-Campos et al., 
2021; Orgilés et al., 2020; Okey 2021; Zovko et al., 2021; García-Soidán 
et al., 2020), resaltan la importancia de un tratamiento temprano para 
prevenir las cormobilidades relacionadas con la adiposidad asociada e 
insisten en la necesidad de adoptar cambios en el estilo de vida como 
medio efectivo para contrarrestar dicha problemática, ya que estas eda-
des son cruciales en la adquisición y establecimiento de hábitos. Estos 
autores destacan también que se han observado mayores logros cuando, 
en la tarea de modificar hábitos en el estilo de vida, los familiares direc-
tos de los niños/as participaban activamente en todo el proceso (Bur-
chett; Robertson; Golan; Hens et al., en Arenaza et al., 2020; Ramos 
Álvarez, 2021; Santiago et al., 2021). 

A nivel nacional e internacional, existen acciones políticas y líneas de 
acción que tienen por objetivo tratar de paliar el problema, sin embargo, 
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atendiendo a las cifras señaladas anteriormente, no parecen estar produ-
ciendo el efecto deseado, lo que justifica la necesidad real e inminente de 
que, a través de pequeñas acciones, se promuevan estilos de vida saluda-
bles en el contexto más próximo al niño/a (familia y centro educativo). 

Tomando como punto de partida el colegio, resulta básico contar con la 
implicación de toda la comunidad educativa (que integra a las familias) 
para establecer pequeños retos que contribuyan a la promoción de los 
estilos de vida saludables. No obstante, los docentes de educación física 
serán quienes tengan mayores posibilidades de intervención dada la pro-
pia idiosincrasia de su asignatura, en la que se contempla garantizar un 
desarrollo adecuado para favorecer una vida sana y autónoma, que incite 
al desarrollo de hábitos saludables de alimentación y a la movilidad ac-
tiva para en aras de reducir el sedentarismo (LOMLOE, 2020). Además, 
a través de la educación física, que se sirve del cuerpo y del movimiento 
como instrumentos esenciales, se pueden desarrollar contenidos de dife-
rentes materias, así como también contenidos comunes y temas trans-
versales que favorecen el desarrollo integral y armónico del individuo. 
En este sentido, numerosas investigaciones han observado la gran in-
fluencia del ejercicio físico sobre la eficiencia de los procesos cogniti-
vos, en particular, en la mejora de las funciones ejecutivas, las cuales 
son fundamentales en la capacitación de los sujetos para retener y ma-
nejar una gran cantidad de información útil en la planificación eficiente 
de tareas a corto, medio y largo plazo (Lilly, 2020). Dichas funciones 
tienen también un rol fundamental en la emisión de valores emocionales 
y motivacionales que favorecen la autorregulación y comparación con 
sus iguales, permite su autoevaluación y ubicación en un buen posicio-
namiento social (Jolles y Jolles, 2021), etc. lo que, en suma, se vincula 
con un mejor rendimiento académico y un buen estado de salud general 
(OMS, 2020). 

Dentro del amplio conjunto de procesos vinculados a las funciones eje-
cutivas, se diferencian tres componentes principales (Baddeley, 1996; 
Smith y Jonides, 1999; Diamond, 2013; Padilla, Pérez y Andrés, 2014): 
la flexibilidad cognitiva (implica la capacidad de adaptabilidad mental 
o la capacidad de atender de forma alterna a diferentes tareas u ocupa-
ciones mentales); la inhibición (permite al individuo inhibir respuestas 
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dominantes, automáticas y/o prepotentes (Simpson et al., 2012; Wiebe 
et al., 2012; Diamond, 2013; Watson y Bell, 2013; en Diamond, 2020); 
y la memoria de trabajo, la cual hace factible la recuperación, selección 
y manipulación de la información para su uso en tareas de realización 
inminente (Lehto, 1996; Morris y Jones, 1990; en Martínez-Díaz, et al., 
2022).  

El nivel adquirido en las funciones ejecutivas permitirá, en gran parte, 
la posibilidad del sujeto de conseguir buenos resultados académicos, so-
ciales y de adaptación. A su vez, este nivel será dependiente del grado 
de maduración y desarrollo de la corteza prefrontal y de otras regiones 
cerebrales interconectadas, como son la corteza cingular anterior y la 
corteza parietal (Miyake et al., 2000; Braver et al., 2002; Petrides, 2005; 
Aron, 2007; Leh et al., 2010; Zanto et al., 2011; Niendam et al., 2012; 
Takeuchi et al., 2012; McTeague et al., 2017; Diamond, 2020, en Mar-
tínez, Rodríguez y Carrasco, 2022), determinados tanto por la edad 
como por la estimulación recibida. 

Todo esto hace que, desde todas las áreas de conocimiento pero de ma-
nera particular, desde el área de Educación Física, a través del movi-
miento, se haga especial hincapié en estimular estas funciones ejecuti-
vas, considerando, como ya señalaron en 2011 Diamond y Lee (en Mar-
tínez, Rodríguez y Carrasco, 2022), que las intervenciones para incidir 
sobre ellas no tienen por qué ser ni complejas ni tampoco han de suponer 
un coste económico extraordinario, ya que pueden iniciarse mediante 
una buena formación y asesoramiento de los docentes de dicha Área de 
Conocimiento.  

En este sentido, desde la Educación Física existe una amplia variedad 
de contenidos que pueden ser utilizados para contribuir a tal fin. Uno de 
éstos puede ser el cuento motor que, como su propio nombre indica, no 
es más que un cuento con la peculiaridad esencial de que a través de él 
se desarrolla la conducta motora, es decir, se trata de la narración de una 
historia de ficción (RAE, 2021), que contada por al menos un/a narra-
dor/a, de cualquier tipología (persona o grabación de audio), y escu-
chada también por al menos otra persona, provocará en esta última la 
necesidad de participar activamente, a través de la utilización de su 
cuerpo y del movimiento, en la reproducción de dicha historia. Por lo 
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tanto, el rasgo distintivo se basa en que en el cuento motor las personas 
receptoras de la narración no permanecen sólo a la escucha pasiva de la 
historia, sino que pasa a formar parte activa de él, poniendo en marcha 
todas las capacidades motrices y expresivas que ofrece su cuerpo en mo-
vimiento para representar las acciones y escenas transcurridas en la his-
toria (Martínez y Carrasco, 2022). 

En la literatura especializada existe un gran número de clasificaciones y 
características sobre los cuentos motores (Conde-Caveda, 2003; Ruiz-
Omecaña (2009, 2011, 2013; Del Barrio et al., 2011) determinados por 
factores como la duración (larga/corta duración), la utilización o no de 
materiales (sin material/con material convencional, material musical), 
etc.; sin embargo, en el presente estudio hemos continuado con las ca-
racterísticas determinadas en nuestro primer trabajo (Martínez y Ca-
rrasco, 2022): grabación en formato mp3, duración total de 7 minutos, 
definición clara del objetivo y limitación espacial. 

2. OBJETIVO 

Acorde a todo este planteamiento, el objetivo principal del presente es-
tudio fue comprobar si los cuentos motores, diseñados en el contexto 
universitario por maestros/as en formación, pueden ser una herramienta 
de utilidad para, además de promover la práctica de ejercicio físico, es-
timular las funciones ejecutivas. 

3. METODOLOGÍA 

Los participantes de esta experiencia fueron 125 estudiantes de primer 
curso del grado de Educación Infantil, de la Universidad de Sevilla 
(curso académico 2021-22), de la asignatura denominada Salud Infantil: 
Educación Motriz y Artística, quienes tuvieron el propósito de diseñar 
un cuento motor dirigido a niños/as de entre 3 y 7 años de edad. Para 
ello se organizaron por grupos de trabajo, resultando un total de 23 gru-
pos. Durante el horario lectivo, tanto en las sesiones prácticas como en 
las teóricas, cada grupo se centró en el diseño y elaboración de su cuento 
motor, contando para ello con la orientación y ayuda docente de manera 
general y, de forma específica, en tres ocasiones, con revisiones de 10 
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minutos de duración cada una. Las 15 semanas totales de docencia en la 
asignatura fueron organizadas en seis fases. Cada semana permitiría tres 
sesiones de trabajo intenso de cada grupo en su elaboración del cuento 
motor (entre 80 y 120 minutos). La secuenciación de fases fue presen-
tada al alumnado en la primera sesión, con objeto de que tuvieran un 
visión global de todo el proceso. 

FIGURA 1. Fases 1-3. 

 

FIGURA 2. Fase 4. 

 
 



‒ ൩൤ൢ ‒ 

Durante el transcurso de la asignatura la metodología utilizada fue la 
basada en la indagación, donde partiendo de un problema o centro de 
interés, se deja tiempo para un pequeño intercambio de ideas, se pro-
mueve el trabajo cooperativo (Bermejo et al., 2021), el autoaprendizaje, 
etc. Se evitaron las sesiones magistrales sobre contenidos específicos, 
sustituyéndose por orientaciones y pautas comunes sobre determinados 
aspectos fundamentales para el cuento motor. 

FIGURA 3. Fase 5. 

 
Además de la presentación de la asignatura en aspectos vinculados con 
los contenidos, la metodología y la evaluación, se ubicó al alumnado en 
tres puntos importantes: la problemática del sobrepeso/obesidad infantil, 
la importancia de las funciones ejecutivas y los cuentos motores. Para 
ello se realizó una presentación resumida de algunas publicaciones re-
cientes sobre la salud infantil y sobre la importancia de las funciones 
ejecutivas. Posteriormente se inició la aproximación del estudiantado 
universitario en el conocimiento sobre los cuentos motores. Para este 
último caso, se partió de una lluvia de ideas, en el que algunos de los 
estudiantes mostraron haber tenido experiencias previas con la temática. 
Además los estudiantes también tuvieron que realizar tareas de recogida 
de información sobre las características del desarrollo del alumnado de 
3 a 7 años de edad (participantes destinatarios), a fin de que los cuentos 
motores a diseñar fueran acordes a las características de estas edades. 
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Fase 2. Inicio en el diseño del cuento motor. 

Se solicitó al alumnado que los cuentos motores que diseñasen tenían 
que cumplir con tres aspectos claves: 1) el objetivo, donde prepararían 
un cuento motor de activación, cuyo objetivo sería el de aumentar el 
gasto energético de los participantes mediante sus diferentes acciones y 
movimientos, pudiendo reflejarse en aspectos como el aumento de la 
frecuencia cardíaca y respiratoria, la temperatura corporal, sudoración 
etc.; o de relajación, centrados en reducir dicho gasto y alcanzar un es-
tado de relajación física y mental; 2) la duración, con un máximo de siete 
minutos donde, atendiendo al objetivo planteado, se contemplase la pro-
gresión o reducción de la intensidad de los movimientos/esfuerzo (según 
sea el caso); y 3) la grabación en formato de audio mp3 en el que esté 
integrado la narración del cuento, la música y los efectos sonoros. 

En esta fase además tuvieron la oportunidad de escuchar y analizar al-
gunos de los cuentos motores diseñados en el anterior curso académico, 
a fin de poder comentar sus aspectos tanto positivos como negativos. 

Fase 3. Integración de movimientos y música en el cuento motor. La 
grabación de audio. 

Una vez elegida la temática del cuento motor y determinar si sería de 
activación y/o relajación, el alumnado seleccionaba los movimientos y/o 
las acciones que habría que realizar en cada parte del cuento motor. La 
recomendación a seguir en este caso fue que el intervalo acción/narra-
ción no fuera prolongado en ninguno de los casos, ya que, considerando 
las edades de los participantes destinatarios, la narración continuada, así 
como las acciones o los movimientos demasiados prolongados o redu-
cidos, pueden ocasionar pérdida de atención. Sabiendo que en la puesta 
en la práctica real en el centro educativo se limitaría el espacio (a una 
zona del aula o del gimnasio) y, una vez determinados los movimientos 
y acciones a realizar, los grupos seleccionaron la música y los sonidos 
para su integración en la historia, de tal forma que pudiesen servir para, 
además de base musical que acompañase a la narración, como elemento 
motivacional en los tiempos de ejecución del movimiento. Una vez de-
terminados movimientos y músicas, se procedió a la grabación de audio 
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en el que todos los elementos quedaban totalmente integrados. Esta gra-
bación fue realizada de manera autónoma por el alumnado, contando 
con sus propios recursos para ello. 

Durante todo este proceso, los diferentes grupos, además de contar con 
las tres revisiones docentes obligatorias, tuvieron la orientación y guía 
docente, donde, además de dar respuestas específicas a cada grupo, se 
promovía la resolución de dudas colectivas.  

Fase 4. Puesta en escena con los compañeros/as universitarios. 
Coevaluación y autoevaluación. 

Cada grupo dispuso de un total de 10 minutos para llevar a cabo su 
cuento motor. Este tiempo era el adecuado para presentarlo, organizar el 
material (opcional) y reproducirlo. De los cuatro o cinco componentes 
del grupo solo uno/a de ellos/as era el encargado de ser el foco de aten-
ción para el resto de compañeros de los otros grupos, simulando la reali-
dad del aula de los centros de Educación Infantil y Primaria, donde solo 
hay un docente por aula (ratio docente/alumno/a: 1/25). La función del 
que actuaba como docente se redujo a servir de apoyo visual a los otros 
grupos, ya que solo con la escucha del audio por parte de los participan-
tes hubiera sido suficiente como para poder realizarlo. Finalizada la 
práctica del cuento motor del grupo, el resto de los grupos procedieron 
a su evaluación (coevaluación). Esta coevaluación (figura 2) no tuvo 
efecto sobre la puntuación en la asignatura, sirviendo solo como evalua-
ción formativa indirecta para la mejora del proceso de enseñanza-apren-
dizaje (Barrientos, López y Pérez-Brunicardi, 2019). 

Una vez finalizadas las puestas en práctica de todos los grupos, así como 
las coevaluaciones correspondientes, cada grupo realizó una autoevalua-
ción de su trabajo. El motivo principal para haberla realizado tras la fi-
nalización de todos los cuentos motores se centra en que el alumnado, 
una vez que ha podido observar y vivenciar una mayor cantidad de cuen-
tos motores, podrá estar más capacitado para evaluar, de manera más 
objetiva, tanto su trabajo como el de los demás. De igual forma, esta 
evaluación no tuvo efectos sobre la calificación final del alumnado en la 
asignatura. 
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Fase 5. Aplicación real del cuento motor en las aulas del Centro 
Educativo de Educación Infantil y Primaria. 

El total de estudiantes universitarios estaba repartido en 4 subgrupos 
prácticos, quienes, en suma, elaboraron 23 cuentos motores. De entre 
todos ellos, se seleccionaron ocho, dos de cada subgrupo práctico. Para 
esta selección nos basamos en los mejores puntuados en las coevalucio-
nes del alumnado. 

Los ocho cuentos motores se llevaron al centro educativo, donde una de 
las docentes del centro educativo actuó como coordinadora entre las dos 
instituciones educativas. Además de los cuentos, se aportó un docu-
mento explicativo sobre el propósito de la investigación y las caracterís-
ticas de los cuentos motores diseñados, así como también dos plantillas 
de evaluación (una para el profesorado y otra para que fuera aplicada 
sobre el alumnado). De igual modo, también se facilitó un manifiesto de 
confidencialidad dirigida al profesorado del centro a fin de preservar el 
uso y difusión de dicho material. 

Fase 6. Recogida de hojas de observación. 

Tras la puesta en práctica de cada cuento motor, las docentes del colegio 
tuvieron que rellenar las dos planillas de observación, una destinada a 
observar el efecto que el cuento motor había producido en el alumnado 
y, otra, dirigida a recoger la opinión docente sobre el mismo. 

Una vez todos los cuentos motores se habían llevado a la práctica en las 
aulas del centro educativo, se recogieron las planillas y se procedió al 
análisis de los datos. 

4. RESULTADOS 

Las puntuaciones llevadas a cabo por la docente de la asignatura fueron 
de 9.5 ± 0.5 sobre un máximo de 10 puntos. Por su parte, las coevalua-
ciones llevadas a cabo por todos los grupos mostraron una puntuación 
media de 8.9 ± 0.3; las relativas a su propia evaluación (autoevaluación) 
fue de 8.8 ±0.6 y, las correspondientes a la evaluación externa, mostra-
ron una puntuación media de 7.5 ± 1.7 puntos. 
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Una vez efectuado el contraste entre las puntuaciones de las cuatro eva-
luaciones se observaron diferencias significativas entre la evaluación 
docente y la evaluación externa (Z=-2.414; p=0.016), coevaluación (Z=-
2.252; p= 0.024) y autoevaluación (Z= -2.197; p= 0.028). Por otro lado, 
los contrastes efectuados entre autoevaluación con coevaluación y eva-
luación externa no mostraron diferencias significativas (Z=-0.986, 
p=0.324; Z=-1.826, p=0.068, respectivamente). 

Finalmente, se realizó un análisis de correlación entre las distintas va-
riables (evaluación docente, coevaluación, autoevaluación y evaluación 
externa), no observándose ningún tipo de asociación entre ellas.  

5. DISCUSIÓN 

A fin de interpretar con mayor claridad los resultados obtenidos, este 
apartado de discusión se ha estructurado en 3 secciones: 

A) Consideraciones sobre las puntuaciones de las diferentes variables.  

a.1. Evaluación docente universitaria vs evaluación externa (centro 
educativo). 

Las puntuaciones más elevadas emitidas por la docente universitaria, en 
comparación con las proporcionadas por la evaluación externa, se ven 
justificadas porque, en la evaluación de la primera, se ha realizado una 
evaluación continua que comprende tanto el proceso como el resultado 
final (cuento motor). Ello significa que la puntuación lleva implícita la 
valoración tanto del cuento motor como del conjunto de competencias 
(conceptuales, procedimentales y actitudinales) que el estudiantado uni-
versitario ha ido adquiriendo durante el proceso de diseño y elaboración 
del mismo. 

Por otro lado, en uno de los cuentos motores se observó una gran dife-
rencia entre la puntuación realizada por la docente universitaria (10 pun-
tos) y la llevada a cabo en la evaluación externa (4 puntos). Pudimos 
comprobar que, en la hoja de evaluación ofrecida a las docentes externas 
hubo un registro que describía problemas con el audio del cuento motor, 
donde la docente expresaba no saber con certeza si el fallo era de la pista 
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de audio del cuento motor o del aparato reproductor de sonido utilizado 
en clase. Las consecuencias de ello fueron trascendentales en la evalua-
ción del mismo ya que como el cuento motor no se escuchaba correcta-
mente, el alumnado participante no entendía la historia y tampoco po-
dían realizar las acciones y los movimientos que se detallaban en el 
mismo, por lo que resultó ser un recurso no válido para el objetivo esta-
blecido, siendo finalmente evaluado por la docente de forma negativa. 

a.2. Coevaluaciones y autoevaluación. 

Las puntuaciones derivadas de las coevaluaciones y autoevaluaciones 
fueron muy similares, lo que podría hacernos pensar que el alumnado 
universitario ha sido capaz de adquirir conocimientos comunes acerca 
de las características de los cuentos motores solicitados, habiendo desa-
rrollado la competencia de evaluar objetivamente tanto su trabajo como 
el del resto de compañeros/as. 

B) Número de cuentos motores, experiencias previas, trabajo 
colaborativo bidireccional Universidad-Centro Educativo y aspectos a 
considerar en la elaboración de los cuentos motores. 

Dado que el presente trabajo es la primera experiencia de intercambio 
de conocimientos entre Universidad y Centro Educativo en relación a la 
validez y eficacia del cuento motor como herramienta educativa, se optó 
por elegir solo ocho cuentos motores (los mejores evaluados por los pro-
pios estudiantes universitarios), a fin de poder realizar una primera re-
cogida de aspectos a mejorar para las futuras ediciones. Sin embargo, 
esta limitación del número de instrumentos ha podido ser también un 
importante factor limitante. Un aspecto observado fue que ninguna de 
las docentes del centro educativo había tenido previamente experiencias 
con este tipo de instrumentos (cuentos motores). De igual forma, solo 
una de ellas había tenido experiencias previas de trabajo colaborativo 
con el entorno universitario. Bajo esta tesitura observamos que (salvo en 
un caso), aunque en las hojas de evaluación/observación de los siete 
cuentos motores todos los ítems fueron respondidos de manera favorable 
y muy positiva en relación a la idoneidad del cuento motor, en ningún 
caso se le otorgó la máxima puntuación. 



‒ ൩൤൨ ‒ 

A tenor de lo expresado por las docentes del centro educativo y teniendo 
como condicionante la edad de los participantes de los cuentos motores, 
los aspectos indicados sobre los elementos que habría que prestar una 
especial atención en la elaboración y diseño son: 

Variabilidad en la duración de fragmentos de la historia atendiendo a la 
edad de los participantes.  

El profesorado del centro educativo señaló que algunas acciones o mo-
vimientos comprendidos en el cuento motor tendrían que haberse pro-
longado o acortado en función de la edad de los participantes, con objeto 
de que a todos/as les de tiempo a ejecutarlos adecuadamente . 

Simplificación de la trama del cuento motor.  

En uno de los cuentos motores las docentes externas indicaron que la 
trama era algo compleja para la edad de los participantes, lo cual pudo 
impedir que el alumnado no respondiese adecuadamente a las preguntas 
relacionadas con el cuento tras la finalización del mismo.  

C) La calidad del audio como condición sine qua non.  

Solo en uno de los casos (el peor puntuado por el centro educativo que, 
por el contrario, fue el mejor valorado por la docente universitaria) tuvo 
problemas con el audio. Tras la verificación del audio-cuento en diver-
sos reproductores de mp3, llegamos a la conclusión de que el problema 
residió en el reproductor de sonido utilizado en el centro educativo. En 
futuras ediciones con esta misma herramienta, será fundamental la com-
probación de que los reproductores de audio que se vayan a utilizar en 
el centro educativo cumplen correctamente con su función. 

6. CONCLUSIONES 

En el contexto universitario, el diseño y elaboración de los cuentos mo-
tores se postula como una herramienta de gran utilidad en la promoción 
de múltiples competencias (propias de la materia, sociales, actitudinales, 
digitales, etc.) del futuro docente durante su etapa de formación, a la vez 
que le permite adquirir una mayor concienciación sobre la necesidad de 
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elaborar herramientas que sean de utilidad para la realidad educativa en 
las que tendrán que interactuar a corto/medio plazo. 

De manera particular, podemos indicar que, el audio-cuento motor: 

‒ Es capaz de cumplir con el objetivo (activar o relajar) para el 
que ha sido diseñado. 

‒ Es un recurso motivante para el alumnado de Educación Infan-
til y Primaria y es considerado de gran utilidad por el profeso-
rado de dichas etapas educativas. Un uso cotidiano de este ins-
trumento, tanto en horario lectivo como en horario extraesco-
lar, podría contribuir al incremento de práctica de ejercicio fí-
sico diario que ayudaría a contrarrestar el alto índice de sobre-
peso y obesidad infantil. 

‒ Puede servir como recurso para el fomento del desarrollo de 
las funciones ejecutivas para el alumnado de estas etapas edu-
cativas siempre y cuando todos sus componentes estén bien de-
finidos para tal fin. 

Por otro lado, dada la proximidad con la verdadera realidad educativa, 
es fundamental que las observaciones y comentarios de las docentes ex-
ternas sirvan de punto de partida en la elaboración de nuevos diseños de 
cuentos motores. 

Finalmente, cabe destacar la necesidad de establecer relaciones bidirec-
cionales de trabajo colaborativo entre Universidad y centros educativos, 
ya que permiten un mejor conocimiento de la realidad educativa, a la 
vez que se presentan como una importante oportunidad de aprendizaje 
para el conjunto de personas que interactúan desde ambas instituciones 
educativas. 
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1. INTRODUCCIÓN 

Cada vez son más numerosos los estudios que inciden en los beneficios 
de la implementación de las metodologías acticas en educación, de ma-
nera general y en Educación Física (EF) de manera más específica 
(Gosálbez – Carpena et al, 2022). Una de las metodologías de este tipo 
que más se utiliza (por los beneficios que aporta) es el flippedclassroom 
(FC) o “aula invertida”. Pero, ¿a qué llamamos aula invertida? Este tér-
mino hace referencia a tipo de aprendizaje semipresencial o mixto, del 
inglés blended learning, en el que se pone de manifiesto el escenario de 
continuar en casa el proceso de enseñanza – aprendizaje. Así, se activan 
distintos procesos y mecanismos cognitivos que dan como resultado la 
producción de aprendizaje significativo.  

La primera vez de la que se tiene constancia en la que se empleó el tér-
mino aula invertida o FC fue en 2007 en Colorado, Estados Unidos, 
cuando los profesores de química de la escuela preparatoria Woodland 
Park High School comenzaron a grabar los contenidos y explicaciones 
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de los mismos en vídeo para que los alumnos que no podían asistir a 
clase por estar enfermos (entre otras casusas) los visualizaran antes de 
cada clase, incluso en algunos casos emitían clases en directo a través 
de internet. Con este método, el aula quedaba destinada para la puesta 
en común del conocimiento adquirido mediante los distintos videos que 
culminaba con la realización de proyectos educativos y de difusión. Aun 
invirtiendo los roles profesor – alumno respecto a metodologías más tra-
dicionales, los resultados obtenidos con este método fueron notables, 
por lo que se comenzó a extender su uso y el tiempo de clase fue desti-
nado para la resolución de dudas y el consiguiente aporte de feedback 
por parte del profesor y para desarrollar el trabajo colaborativo. El 
alumno tendrá un rol activo dentro de la sesión para acercar los conteni-
dos y el aprendizaje del mismo al resto de los alumnos. El papel del 
profesor será de guía o asistencia en cuanto a la resolución de dudas o 
consultas y para aportar feedback acerca de la práctica previa por parte 
de los alumnos. 

1.1. PILARES DEL APRENDIZAJE INVERTIDO O FLIPPED CLASSROOM 

Cabe señalar en este punto que el FC no se limita a invertir las tareas 
entre el trabajo en la escuela y en la casa. Va mucho más allá, puesto 
que hacer lo anterior no necesariamente lleva implícito la producción de 
aprendizaje significativo, puesto que no es suficiente añadir un video 
dentro del material complementario. El aprendizaje invertido lleva con-
sigo cuatro pilares fundamentales de obligado cumplimiento (Flipped 
Learning Network, 2014): 

‒ Ambiente flexible (flexible environment): permite compaginar 
multitud de estilos de aprendizaje. Para ello, posibilita la re-
configuración continua del espacio de clase según las deman-
das y las necesidades de las tareas, actividades o proyectos a 
desarrollar, ya sean individuales o colaborativos. 

‒ Cultura de aprendizaje (learning culture): la información y el 
conocimiento se transfiere hacia el alumno, responsable de su 
propio aprendizaje. Se requiere, por tanto, la participación ac-
tiva del mismo en su propio conocimiento. El aula queda para 
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ampliaciones de temas o conocimientos, crear experiencias de 
aprendizaje con mayor profundidad, puesta en práctica del co-
nocimiento aprendido, etc. 

‒ Contenido dirigido (intentional content): uno de los objetivos 
de esta metodología es facilitar la comprensión teórica y con-
ceptual para hacer fluir el proceso de enseñanza – aprendizaje. 
Para ello, el maestro debe seleccionar previamente el conte-
nido, así como facilitar los materiales necesarios para su ex-
ploración en clase. 

‒ Facilitador profesional (profesional educator): se produce un 
gran cambio del rol del maestro en esta metodología, puesto 
que abandona el sitio central y protagonista del proceso de en-
señanza – aprendizaje como único poseedor del conocimiento 
para hacer de guía y asistente del propio proceso. Este hecho 
es el elemento esencial del que resulta el aprendizaje invertido. 

1.2. EVOLUCIÓN DESDE MODELOS TRADICIONALES HACIA EL  
FLIPPEDCLASSROOM O AULA INVERTIDA 

En una primera impresión, parece antagónico en una comparación su-
perficial el FC con la metodología de corte más tradicional para su em-
pleo en educación. Por ello, se hace necesario un análisis más exhaustivo 
de ambas metodologías para comprobar cuál favorece en mayor medida 
la adquisición de aprendizaje significativo. Este análisis debe regirse por 
la siguiente comparativa (Ramos – Martín, 2019): 

‒ En el FC, el centro del proceso de aprendizaje pasa de ser el 
maestro a ser el alumno. 

‒ En cuanto a la flexibilidad en el aprendizaje, encontramos ri-
gidez en los métodos tradicionales frente a la flexibilidad para 
que el alumno organice su aprendizaje en FC. 

‒ En clase, por un lado, encontramos la instrucción del maestro 
(método tradicional) frente a las experiencias de aprendizaje 
propuestas en FC. 
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‒ El método tradicional se rige por el plan de estudios, mientras 
que el FC lo hace bajo las necesidades del alumnado. 

‒ Las tareas se realizan en clase cuando se aplica FC, mientras 
que en el método tradicional se hacen en casa y en clase el 
maestro explica el contenido teórico. 

1.3. FASES DE APLICACIÓN 

El primer y fundamental paso para la aplicación del aula invertida o FC 
en una situación real de aprendizaje es el cambio de rol del maestro, 
abandonando el paradigma tradicional de único poseedor del conoci-
miento para hacer de guía y asistente de cara a facilitar el acceso al co-
nocimiento del alumno por sí mismo. Seguidamente, se requiere una se-
lección de los recursos existentes en los distintos bancos, editoriales, 
web, blogs, etc., que puedan ser útiles para la base teórica del contenido 
concreto a desarrollar posteriormente en el aula. Si no se encuentran es-
tos recursos, siempre pueden ser desarrollados y editados por el maestro, 
con el plus de especificidad e idoneidad que tendrán al ser diseñados 
concretamente para la situación de aprendizaje que se podrá en práctica 
en el aula y para un entorno y alumnado determinado. Finalmente, los 
alumnos deben familiarizarse con el material facilitado por el maestro, 
visionándolo, experimentando y manipulándolo (según la naturaleza del 
mismo) de cara a su posterior trabajo y desarrollo en el aula. 

1.3.1. Fase 1: la “clase” en casa 

Son diversos los estudios que indican que un vídeo superior a 10 minu-
tos, dentro de un contexto educativo, hace dispersar la atención y moti-
vación del alumnado hacia su visualización (Zhang et al, 2006). Por 
tanto, este hecho debe ser tenido en cuenta en cuanto a la organización 
y planificación del trabajo en casa por parte del alumnado. Ahora bien, 
¿cómo podemos saber si los alumnos ven y trabajan previamente con el 
material facilitado de cara a su desarrollo en profundidad en el aula? La 
respuesta es más sencilla de lo que parece: de la misma manera que el 
método tradicional sabemos si los alumnos van estudiando y trabajando 
las actividades periódicamente o los últimos días cercanos al examen o 
a la entrega de las mismas. 
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No obstante, existen multitud de herramientas y aplicaciones que nos 
permiten un seguimiento del alumnado sobre el contenido y materiales 
facilitados. Además, hoy en día la mayoría de centros se ayudan de dis-
tintas plataformas educativas en línea que, de manera corporativa, ayuda 
en la gestión y tratamiento de todo el entorno necesario para facilitar y 
generar situaciones y experiencias de aprendizaje. Aun así, siempre po-
dremos recurrir a sencillos elementos como breves cuestionarios acerca 
del contenido del video o material facilitado, preguntas de comprensión, 
etc. 

1.3.2. Fase 2: la clase en el centro educativo 

Llegados a este punto entra en juego el proceso de aplicación práctica 
del contenido visto y aprendido por los alumnos en casa. Evidentemente, 
esta aplicación práctica y el tipo de actividades y experiencias educati-
vas a desarrollar dependerá del tipo y naturaleza de la materia a desarro-
llar (no es lo mismo facilitar a los alumnos un video acerca de las reglas 
básicas del rugby para poder desarrollar una sesión sobre ellas, que ha-
cerlo sobre un vídeo de formulación química que concluya con un expe-
rimento en clase).Un hecho fundamental de esta metodología, indepen-
dientemente de la materia o área en la que se aplique, es que la clase 
debe comenzar con una resolución de dudas y/o consultas relacionadas 
con el contenido visto en casa por parte de los alumnos. Esta fase de 
resolución de dudas se puede complementar con lo que se denomina ac-
tive learning o “conocimiento activo”, en el que el maestro formula pre-
guntas cortas con las que se asegura que el aprendizaje de los contenidos 
básicos ha sido efectivo. 

Una vez asegurado el conocimiento teórico básico en el alumno, el si-
guiente paso es desarrollar una batería de actividades y situaciones que 
generen experiencias de aprendizaje al alumnado, que deben ir acompa-
ñadas necesariamente de la oportuna retroalimentación por parte del 
maestro. Este tipo de actividades suelen hacer referencia a (Sánchez – 
Rodríguez, Ruiz – Palmero y Sánchez – Vega, 2017): 

‒ Actividades por parejas: tras una pregunta – guía efectuada por 
el maestro, los alumnos deberán hacer un brainstormingo “llu-
via de ideas” para poder elaborar una respuesta conjunta. 
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‒ Actividades grupales de mayor calado como, por ejemplo, in-
vestigaciones guiadas (secuenciadas por fases de adquisición 
progresiva), proyectos educativos, etc. 

‒ Actividades lúdicas, juegos y proyectos gamificados. 

‒ Estudios de caso, análisis o investigaciones sobre los datos pre-
vios o información obtenida tras el trabajo en casa. 

‒ Presentación de actividades, productos finales de los proyectos 
o muestra de las conclusiones a las que se llegaron después del 
trabajo desarrollado, tanto en casa como en el aula. 

1.4. EL FLIPPED CLASSROOM O AULA INVERTIDA EN EL ÁREA DE EDUCA-

CIÓN FÍSICA 

Desde un punto de vista de la metodología de corte tradicional, parece 
aceptado que la EF se ha basado en reproducción de modelos de ejecu-
ción “ideales” por parte del maestro de la especialidad, sin demasiado 
componente cognitivo ni de análisis de la situación de aprendizaje ge-
nerada. Esta concepción tradicionalista de la EF se centra en el desarro-
llo de las habilidades motrices y de las capacidades físicas básicas, prin-
cipalmente. ¿Cuál es el papel del alumno bajo este método tradicional? 
El de mero reproductor pasivo del modelo ideal (modelo que sobredi-
mensiona el resultado de dichas repeticiones), alejado de las motivacio-
nes y/o necesidades del alumnado (Delgado – Noguera, 2015). 

En los últimos años, gracias a la irrupción de las metodologías activas tam-
bién en el área de EF (más en sintonía con las actuales necesidades educa-
tivas de índole cognitiva, de resolución de problemas y de aplicación del 
conocimiento teórico en situaciones reales de juego o práctica deportiva), 
se ha favorecido el trasvase de cierta responsabilidad en el propio aprendi-
zaje al alumno. Incluso en esta área, el papel de las TICs cobra vital im-
portancia en cuanto a la aplicación de las mismas en contextos reales de 
búsqueda de información, aplicación de herramientas adicionales (brúju-
las, GPS, temporizadores, etc.) que hagan aumentar el tiempo y calidad del 
compromiso motriz a alcanzar por parte del alumnado. 
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2. OBJETIVOS 

El objetivo principal y propósito del presente capítulo es seleccionar y 
analizar los artículos científicos que indiquen con claridad aplicaciones 
en contextos reales de la metodología FC en el área de EF, concreta-
mente dentro de la etapa de educación primaria. A su vez, como objeti-
vos secundarios o derivados de este objetivo principal, se plantean los 
siguientes objetivos parciales o secundarios: 

‒ Conocer los principales autores de básica referencia sobre el 
FC. 

‒ Valorar la relación existente en la literatura específica entre FC 
y EF. 

‒ Describir tanto la evolución como la tendencia en la publica-
ción de artículos científicos acerca de FC en el área de EF. 

‒ Cuantificar el interés de la temática del presente capítulo en 
base al número de citas realizadas por las distintas obras de 
referencia. 

3. METODOLOGÍA 

Para desarrollar el presente capítulo, se empleó un estilo de revisión bi-
bliográfica de tipo sistemático sobre la literatura específica (CASCADE 
Project, 2012). Con esta premisa, la búsqueda se realizó sobre Google 
Scholar (GS) por su facilidad de acceso y repercusión de resultados. Al 
emplear esta metodología concreta sobre la temática del FC con los fil-
tros de búsqueda seleccionados, resulta la evidencia científica acerca de 
un tema cada vez menos novedoso y en pleno auge como es la aplicación 
de FC en el área de EF, aunque se hace necesario especificar con preci-
sión cuáles son los criterios de inclusión y exclusión de las fuentes de 
información (en formato artículo de investigación) obtenidas tras la 
mencionada búsqueda. 
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3.1. CRITERIOS DE INCLUSIÓN Y EXCLUSIÓN 

Los criterios de inclusión y exclusión implementados en el presente ca-
pítulo para las distintas fuentes científicas de información obtenidas han 
sido definidos con precisión para su óptima aplicación. Dentro de los 
criterios de inclusión podemos destacar: 

‒ Los sujetos de la investigación deben estar en la etapa de Edu-
cación Primaria. 

‒ Las palabras clave que deben incluir los artículos son: flipped 
classroom, educación física, educación primaria. 

‒ Los documentos deben estar desarrollados como formato ar-
tículo científico. 

Como criterios de exclusión de las fuentes científicas encontradas, se-
ñalamos los siguientes: 

‒ Artículos científicos que, aunque tratan FC, no lo hacen como 
su temática principal. 

‒ Revisiones o artículos de opinión no desarrollados como ar-
tículos científicos. 

‒ Los sujetos de la investigación no pertenecen a la etapa de Edu-
cación Primaria. 

3.2. DESARROLLO DEL PROCEDIMIENTO DE BÚSQUEDA DE INFORMACIÓN 

Uno de los puntos de interés a tener en cuenta para el desarrollo del 
presente capítulo fue establecer, con la mayor precisión posible, el pro-
cedimiento para la búsqueda de información traducida en artículos cien-
tíficos especializados y en relación con la temática de FC. De esta ma-
nera, se pretende asegurar el factor de la replicabilidad del estudio en el 
futuro para comprobar la tendencia cronológica del mismo. Los resulta-
dos de la búsqueda de información obtenida mediante la ecuación com-
binada de búsqueda y la aplicación de los distintos filtros y criterios de 
inclusión/exclusión se muestran a continuación en la tabla 1. 
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TABLA 1. Resultados de la búsqueda de artículos científicos acerca de FC en Google 
Scholar. 

BASE DE DATOS 
ECUACIÓN DE BÚS-

QUEDA 
FILTROS 

RESULTA-
DOS 

Google Schoolar 
(GS) 

TS: Flipped Classroom 
AND Physical Education 

AND Primary School 

“Sin otros filtros” 71 

“Formato artículo de investiga-
ción” 

 
45 

“Educación Primaria” 38 

Criterios de exclusión 25 

Fuente: elaboración propia 

Por otra parte, se hace necesario establecer (una vez obtenidas las fuen-
tes de información en base a los artículos científicos especializados en 
FC) las fases del proceso sistemático de la selección de los artículos 
científicos como resultados finales, para establecer así la evolución que 
sigue el proceso de análisis y tratamiento de la base de datos formada 
por las fuentes de información encontradas en el buscador de trabajos 
científicos Google Scholar. Las distintas fases de este proceso pueden 
ser observadas en el proceso secuencial planteado en la figura 1, tras el 
que se pasa de 71 fuentes de información encontradas inicialmente a 25 
artículos científicos especializados en la temática FC que cumplieron los 
requisitos y criterios ya definidos. 

FIGURA 1.Fases del proceso sistemático de selección de artículos. 

 
Fuente: elaboración propia 
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4. RESULTADOS 

4.1. ANÁLISIS DE REVISTAS CIENTÍFICAS 

Categorizando el análisis de las revistas científicas que publican artícu-
los científicos en formato investigación (no revisiones bibliográficas, 
metanálisis, ni artículos de opinión, etc.) con temática relacionada con 
FC podemos encontrar que no existe predominancia significativa en las 
revistas que publican acerca de dicha temática en el área de EF y para la 
etapa de Educación Primaria. Por tanto, podemos hablar de que no hay 
ninguna revista que se interese considerablemente por las publicaciones 
de FC, pero si es una temática que interesa a nivel general entre la lite-
ratura científica especializada, como se puede observar por el número 
de publicaciones. 

En esta línea, solo las revistas Frontiers in Education e International 
Journal of Environmental Research and Public Health publicaron dos 
artículos cada una en los que su temática principal era la aplicación de 
FC en la etapa de educación primaria y dentro del área de EF. Aunque 
si han sido publicados numerosos artículos que implementan las meto-
dologías activas de manera general, las publicaciones acerca de FC están 
más extendidas y generalizadas en la literatura en general que focaliza-
das en alguna revista científica en concreto, dada la amplitud de revistas 
que han publicado sobre la temática FC. 

4.2. EVOLUCIÓN CRONOLÓGICA (POR AÑO) DE LAS PUBLICACIONES CIEN-

TÍFICAS ACERCA DEL FLIPPED CLASSROOM 

En un análisis cronológico (por año de publicación) de las publicaciones 
de artículos científicos de investigación de temática FC cabe destacar 
que, desde 2010, el año en el que más publicaciones científicas hubo de 
este tipo fue en 2022 (datos recogidos en noviembre de 2022) con 6 pu-
blicaciones. En segundo lugar, se encuentra el año 2020 con 5 publica-
ciones, seguido de 2021 con 4 (gráfico 1). Cabe señalar igualmente que 
en este tramo temporal (2010 – 2022) solo hubo un año (2011) en el que 
no se produjo ninguna publicación acerca de la temática señalada. 
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GRÁFICO 1. Evolución cronológica de la publicación de artículos científicos de temática 
Flipped Classroom desde 2010. 

 
Fuente: elaboración propia 
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5. DISCUSIÓN 

En la continua y retroalimentada búsqueda de la mejora y actuación del 
proceso de enseñanza y aprendizaje enfocado sobre la aplicación de las 
metodologías activas de manera específica en el área de FC, dentro de 
la etapa de educción primaria, se hace necesario conocer con exactitud 
y precisión cuál es el papel que juega el FC y su nivel de aplicación y 
respuesta del alumnado. La respuesta a este interrogante aportará infor-
mación de valor e interés para el docente de cara a su implementación 
dentro del área, puesto que le facilitará la base teórica y científica nece-
saria para ello, así como le proveerá de experiencias de base en cuanto 
a la aplicación de esta metodología y los resultados derivados de dicha 
aplicación. Estos resultados marcarán la línea a seguir para las nuevas 
propuestas de FC en el área, así como permitirán realizar continuos ajus-
tes sobre las mismas de cara a su aplicación optimizada y a la generación 
de aprendizaje significativo por parte del alumnado. 

Después de una primera interpretación y análisis de los resultados obte-
nidos, se hace necesario considerar el empleo de Google Scholar como 
buscador de fuentes científicas de investigación y publicaciones especí-
ficas, de cara a la posterior utilización de las mismas por el maestro ge-
neralista de educación primaria, así como por el maestro de EF. De cara 
a tener en cuenta la temática sobre la que gira el presente capítulo (FC) 
y su aplicación específica en el área de EF, se requieren fuentes cientí-
ficas de conocimiento e investigaciones aplicadas que sienten las bases 
teóricas y los procedimientos prácticos de aplicación para poder ser lle-
vadas a cabo en forma de proyectos educativos, sesiones, experiencias 
de aprendizaje, etc. 

5.1. ANÁLISIS DE LAS REVISTAS CIENTÍFICAS QUE PUBLICAN ARTÍCULOS DE 

TEMÁTICA EN RELACIÓN CON FLIPPED CLASSROOM 

Categorizando el impacto de las publicaciones científicas en torno a FC 
y en base a la citación de las mismas por nuevas publicaciones, destacan 
dos artículos científicos con mayor número de citas: Strelan, Osborn y 
Palmer (2020) que ha sido citado en 235 ocasiones (datos de noviembre 
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de 2022) y el autor español Hinojo – Lucena et al (2020), cuyo trabajo 
ha sido citado en 179 ocasiones tras su publicación. 

Solo contabilizando las dos publicaciones mencionadas anteriormente 
suman 414 citaciones de autores posteriores al estudio y a partir de ellas 
existe cierta brecha con las siguientes ya que el número de citaciones es 
considerablemente inferior, hecho que pone de manifiesto el impacto de 
las mismas y la consideración de obras de referencia en la temática de 
FC y su relación específica con el área de EF. 

5.2. ANÁLISIS DE LA EVOLUCIÓN CRONOLÓGICA (POR AÑO) DE LAS PUBLI-

CACIONES CIENTÍFICAS EN RELACIÓN CON EL FLIPPED CLASSROOM 

Desde el año 2010, primer año que se tiene en cuenta para el análisis 
bibliográfico del presente capítulo, la evolución en cuanto a la cantidad 
y número de publicaciones científicas en torno a FC y EF ha sido consi-
derable, ya que se ha pasado de 1 o 2 publicaciones en los primeros años 
(incluso ninguna en 2011) a entre 4 y 6 publicaciones de artículos cien-
tíficos por año desde 2020 hasta la actualidad. De esta manera, podemos 
extraer como dato representativo que la relación entre FC y EF es cada 
vez más demandada y publicable, por tanto, para las revistas científicas.  

Es por ello que se hace necesario continuar con este trabajo de desarrollo 
e implementación de FC en la etapa de Educación Primaria y sobre el 
área de EF en particular, lo que generará nuevos artículos científicos 
especializado que arrojen luz sobre la situación actual del FC en el área 
de EF. De esta manera, se podrá analizar la tendencia de publicación de 
los artículos con esta temática en futuros años. Con este análisis de los 
datos obtenidos, parece evidente el interés que suscita en la literatura 
científica específica el tratamiento que se le da a FC en el área de EF 
dentro de la etapa de Educación Primaria y la progresión en número de 
publicaciones científicas y las revistas que publican artículos científicos 
de temática FC y con aplicación en el área de EF. Este hecho será de 
gran ayuda en el futuro inmediato, ya que cada vez habrá una mayor 
base científica que respalde el binomio FC y EF. 
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5.3. ANÁLISIS Y CUANTIFICACIÓN DE LOS AUTORES DE REFERENCIA EN 

BASE AL NÚMERO DE PUBLICACIONES Y/O CITAS QUE PUBLICAN ARTÍCULOS 

CIENTÍFICOS CON TEMÁTICA FLIPPED CLASSROOM 

Teniendo en cuenta la repercusión de las fuentes científicas de informa-
ción de temática FC en la literatura específica, habría que destacar que 
tanto el número de fuentes encontradas y sus respectivas citas en traba-
jos posteriores hacen considerar la actualidad y el impacto de la temática 
puesto que fueron encontrados 71 artículos inicialmente en la primera 
búsqueda de fuentes científicas de información específica. El hecho de 
rechazar alguno de estos artículos por no pertenecer sus sujetos a la etapa 
de educación primaria (la que nos ocupa) también hace pensar que FC 
es una metodología interesante y aplicable no solo en nuestra etapa, si 
no en cualquiera de ellas (Strelan, Osborn y Palmer, 2020), ya que han 
sido encontrados artículos que lo hacen en educación secundaria (Gó-
mez – García, Castro – Lemus y Toledo – Morales, 2015), bachillerato 
(Férriz – Valero, Sebastiá – Amat y García Martínez, 2017) y en la etapa 
universitaria (Morente – Oria y González – Fernández, 2019).Por tanto, 
destacamos que las publicaciones científicas sobre la relación FC y EF 
están el continuo crecimiento tanto en número como en impacto de las 
mismas. Tendrá también gran amplitud de influencia sobre el área de EF 
dentro de la etapa educativa de Educación Primaria. 

Finalmente, los 25 artículos científicos especializados en la temática FC 
y EF mantienen el hilo conductor de la temática y tienen en cuenta su 
influencia sobre la mencionada área de EF, sin perder de vista el estudio 
y la investigación sobre el comportamiento motor, actuación y desem-
peño motriz del alumnado en clase y la edad del alumnado al que están 
dirigidos (etapa de educación primaria). No solo se estudia dicha rela-
ción, si no la influencia de la misma sobre la cantidad de aprendizaje 
significativo generado en el alumno. Se observa que el tratamiento glo-
balizado que favorece FC sobre el área de EF imprime un aumento de la 
motivación del alumnado sobre su participación activa en el área y el 
tiempo de compromiso motriz, ya que involucra al alumnado de manera 
activa en su propio aprendizaje (Gómez – García, Castro – Lemus y To-
ledo – Morales, 2015). 
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6. CONCLUSIONES  

El FC es una temática en auge y con un considerable impacto dentro de 
la literatura científica específica puesto que, en una evolución desde los 
últimos 15 años, el número de publicaciones e impacto de ellas sobre las 
nuevas publicaciones (medido de manera cuantitativa en cuanto al nú-
mero de citaciones) ha ido creciendo paulatinamente. Este hecho tam-
bién se puede refrendar en cuanto a que cada vez más revistas científicas 
publican artículos de investigación en relación a esta temática, sin haber 
alguna de ellas que aglutine las publicaciones. Por tanto, la temática en 
torno a FC interesa a la comunidad científica. 

Se hace necesario, con los datos obtenidos, continuar este trabajo para 
poder observar con precisión y mayor perspectiva cronológica (tempo-
ral) la evolución de la relación entre el binomio FC y EF y sus aplica-
ciones educativas durante la etapa de educación primaria. La presenta-
ción del contenido previamente a su trabajo en clase de EF es una ma-
nera eficaz de involucrar al alumnado en su propio aprendizaje, ele-
vando los niveles motivacionales y la repercusión positiva a nivel cog-
nitivo que este hecho supone sobre el alumnado. 
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1. INTRODUCCIÓN 

Las exigencias para enfrentarse al mercado laboral crecen exponencial-
mente, aumentando así la competencia entre los aspirantes sea cual sea 
el sector (Matic et al., 2022). En esta situación, España se sitúa como el 
país con peores registros de desempleo juvenil de Europa (Eurostat, 
2021). Este hecho, hace a los investigadores centrar sus esfuerzos en el 
análisis de la formación recibida durante el recorrido educativo de los 
más jóvenes con especial énfasis en la etapa universitaria (Kumar et al., 
2022). Se deduce que, a medida que evoluciona la industria, son nece-
sarias nuevas habilidades entre los trabajadores para poder seguir siendo 
competentes dentro de cualquiera que sea la labor (Tirado-Segovia, 
2020). En otras palabras, resulta necesario aplicar estrategias educativas 
para trabajar transversalmente habilidades extrapolables al ámbito labo-
ral sin descuidar en el camino, las bases teoricoprácticas del sector en el 
que se forme (Andres, 2021). En la actualidad, los empleadores deman-
dan personal cualificado pero, sobre todo, se demandan personas con 
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habilidades sociales capaces de adaptarse a diferentes contextos, proac-
tivos y con habilidad para trabajar en equipo (Succi & Canovi, 2020a). 

Como se ha comentado anteriormente, además de la formación acadé-
mica convencional, existe otro tipo de habilidades que los empleadores 
desean en los futuros integrantes de sus plantillas, las cuales no son tan-
gibles pero sí evidenciables (Briñez & María, 2018). Diversos investi-
gadores se refieren a estas habilidades como las Soft Skills (SS en ade-
lante) (Andres, 2021). Este compendio de capacidades estan relaciona-
das con las relaciones interpersonales, la comunicación, la adaptabilidad 
cultural, innovación o liderazgo entre otros (Tem et al., 2020). De hecho, 
el propio nombre de estas habilidades hace referencia a su naturaleza 
puesto que el concepto “soft” se acuña a ciertas habilidades inherentes 
a la personalidad, fruto de su desarrollo como consecuencia de prácticas 
no específicas para ello (Bartel, 2018). Todo el conjunto de habilidades 
tangibles mediante una evidencia física (certificado, acreditación, pun-
tuación…etc) se corresponderían con las Hard Skills o habilidades duras 
(Heckman & Kautz, 2012).  

Las Soft Skills son comunes dentro del perfil del estudiante en CC. de 
la Actividad Física y del Deporte (CAFD en adelante) como consecuen-
cia de la práctica deportiva (Andres, 2021). Este colectivo posee una 
serie de valores, actitudes y estilo de vida en el que las SS son necesarias 
para el día a dia (Matic et al., 2022). Uno de los principales objetivos 
del deporte es la mejora de la calidad de vida de las personas (García-
Tascón et al., 2020). En esta línea, todos los ámbitos laborales derivados 
del sector deportivo requieren de trato personal y habilidades sociales 
puesto que, en cualquier ámbito, la persona juega un papel protagonista 
y el profesional deportivo debe ser alguien con unas habilidades inter-
personales destacables (Cairney et al., 2019).  

Desde esta investigación se pretende indagar si, dentro de un perfil ca-
racterizado por las SS como es el estudiante de CAFD, el sexo supone 
un factor influyente a la hora de entender dichos resultados. 
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1.1. TIPOS DE SOFT SKILLS  

Las Soft Skills hacen referencia al conjunto de habilidades sociales, in-
terpersonales y elementos cognitivos las cuales son demandadas fer-
vientemente por los empleadores dentro del mercado laboral actual 
(Succi & Canovi, 2020). De acuerdo con Byrne et al. (2020) habilidades 
consideradas como Soft Skills como el liderazgo, la comunicación en 
general, el pensamiento crítico o la resolución de problemas son elemen-
tos que facilitan la consecución de un puesto de trabajo, es decir, su pre-
sencia tiende a mejorar la empleabilidad. De hecho, Patacsil & Tablatin 
(2017) ya mencionaban la importancia del desarrollo de Soft Skills den-
tro de los programas educativos básicos. 

Por ello, tratando de satisfacer las demandas futuras de las empresas, el 
Word Economic Forum realizó en 2020 un dosier en el que, tras analizar 
la evolución de las industrias, las tendencias de las demandas por parte 
de los empleadores y la estimación para los próximos años, determina-
ron cuáles eran las diez Soft Skills claves para el futuro (Kennedy & 
Sundberg, 2020). Tales fueron: 

Pensamiento análitico e innovación: Proceso derivado del pensamiento 
creativo destinado a la creación de ideas y soluciones originales. Se trata 
de un proceso mental para abordar problemas complejos y elaborar res-
puestas que retan el statu quo. 

Aprendizaje activo y estrategias de aprendizaje: Capacidad para la cons-
tante asimilación de conceptos, actitudes y/o mecanismos aplicables a 
diversos ámbitos. En términos estrictamente educativos, este método 
implica el desarrollo de la comprensión y el conocimiento a través de 
dinámicas teoricoprácticas. 

Resolución de problemas complejos: Habilidad blanda relacionada con la 
adaptabilidad y la versatilidad en la que se poseen los recursos personales 
necesarios para solventar las dificultades o los imprevistos surgidos. 

Pensamiento crítico y análisis: Esta habilidad anacrónica describe la ca-
pacidad para discernir entre diferentes puntos de vista y emitir razona-
mientos fundamentados en información objetiva.  
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Creatividad, originalidad e iniciativa: Estos tres coceptos son a menudo 
relacionados cuando se habla de Soft Skills dado que representan la ha-
bilidad de elaborar propuestas que transformen o modifiquen procesos 
convencionales sumados a la predisposición para ponerlos en práctica. 
En campos concretos como es el emprendimiento, esta Soft Skill se pos-
tula como uno de los ejes principales del éxito.  

Liderazgo e influencia social: Habilidad relacionada con el carisma per-
sonal y con la capacidad de influencia sobre los que nos rodean. En tér-
minos laborales, es el resultado de diferentes habilidades interpersonales 
las cuales permiten a un individuo postularse como una figura impor-
tante a tener en cuenta dentro de un ambiente o grupo de trabajo. Esta 
Soft Skill se ve reforzada por la proactividad, la iniciativa y el intraem-
prendimiento. 

Uso tecnológico, monitorización y control: Capacidad para entender, 
comprender y aplicar los recursos tecnológicos existentes a los procesos 
laborales diarios. Actualmente esta habilidad genera controversia dad la 
gran velocidad con la que la tecnología evoluciona obligando a los em-
pleados veteranos a realizar formaciones actualizadoras.  

Diseño tecnológico y programación: Habilidad concreta que describe la 
utilización del ingenio para aplicar la tecnología a los procesos laborales 
cotidianos en vistas de satisfacer necesidades, mejorar dichos procesos 
o resolver posibles problemas.  

Resiliencia, tolerancia del estrés y flexibilidad: Habilidad para adaptarse 
a situaciones de dificultad y aprender para poder afrontarlas correcta-
mente en un futuro. Por ello, esta habilidad se relaciona con el autocon-
trol y gestión de las emociones en contextos de estrés.  

Razonamiento, resolución de problemas e ideas: Capacidad mental para 
segmentar la información y los problemas de manera esquemática lo 
cual permite un mejor análisis de la situación y, por tanto, una solución 
más ajustada. Se trata de una Soft Skill relacionada con la creatividad, 
el pensamiento crítico y el análisis. 

Del Vecchio et al. (2021) matiza que, tal y como se ha podido observar 
anteriormente, las Soft Skill no se corresponden con un conjunto de 
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habilidades inconexas y aisladas sino con un conjunto de capacidades 
complemetarias entre si que sirven para describir procesos diferentes del 
comportamiento humano. De hecho, tal como afirma Tang (2019), las 
SS se deben trabajar de manera global provocando situaciones en las que 
sean necesarias cuantas más posibles mejor. Este conjunto de habilida-
des funcionan como un engranaje que facilita la interacción humana y 
permite a un individuo el ser competente socialmente, lo cual afecta di-
rectamente sobre su propia competencia laboral (Succi, 2019).  

1.2. LAS SOFT SKILLS DENTRO DE LA EDUCACIÓN UNIVERSITARIA  

Desde hace algunos años, los investigadores abogan por la importancia 
de potenciar las Soft Skills desde la educación universitaria como re-
curso para una futura inserción en el mercado laboral (Tang, 2019). En 
el contexto global, las circunstancias en las que las industrias se encuen-
tran hacen necesarias la presencia de las Soft Skill entre los empleados 
de cualquier sector dada la necesidad constante de relaciones laborales 
interpersonales para lograr los objetivos estipulados (Chen et al., 2021). 
Ante lo que parece una impersonalización de los procesos por la incor-
poración constante de la tecnología, la globalización estrecha fronteras 
e internacionaliza la industria (Hanushek & Woessmann, 2020).  

En este punto, las universidades apuestan por la formación en Soft Skills 
para que los futuros egresados sean competentes en el mercado actual 
(Andres, 2021). Esto supone un paso más de la actualización de la ense-
ñanza universitaria en pro de facilitar la incorporación al mercado labo-
ral. De esta manera, se satisfacen las demandan de los empleadores los 
cuales abogan por la inclusión de estas habilidades dentro de la forma-
ción para poder acceder a profesionales todavía más completos y poli-
valentes (Stewart et al., 2016). En otras palabras, la formación en Soft 
Skills es un garante de mejora de la empleabilidad de los futuros egre-
sados (Bartel, 2018).  

Así pues, los investigadores y docentes universitarios poseen la respon-
sabilidad de incluir situaciones prácticas y contenidos transversales para 
potenciar dichas actividades a través de sus materias (Suplet et al., 
2019). En líneas de (Tang, 2019), es la manera de ofrecer a los alumnos 
la posibilidad futura de poder diferenciarse del resto y ser competitivos. 



‒ ൩൧൥ ‒ 

Este hecho es de vital importancia, más si cabe, en un escenario de in-
certidumbre laboral, social y económica como es el actual tras la pande-
mia de la Covid19 y los diferentes conflictos sociopolíticos los cuales 
afectan porgresivamente a todo el panorama mundial (Fana et al., 2020).  

1.3. DEPORTE Y SOFT SKILLS 

Por lo general, el perfil del alumnado en Ciencias del Deporte se com-
pone de aquellas personas dinámicas, entusiastas y creativas cuya vida 
es, o ha sido, influenciada por el deporte (Chiva-Bartoll et al., 2019). 
Dentro de todo este proceso, es habitual que proliferen un conjunto de 
habilidades sociales desde dentro de cada una de estas personas como 
consecuencia de la interacción necesaria en cualquier deporte sea indi-
vidual o colectivo (Dorsch et al., 2022). Si bien es cierto, en los deportes 
colectivos estas cualidades se ven especialmente desarrolladas (Campo 
et al., 2019). 

Así pues, a lo largo de los años se ha investigado los efectos que el de-
porte tiene sobre las relaciones personales y cómo estas habilidades son 
extrapoladas al resto de ámbitos (Andres, 2021; Chiva-Bartoll et al., 
2019; Khodadadi et al., 2020). Diversos estudios coinciden en que el 
deporte aporta una serie de valores y habilidades sociales que, trabajadas 
desde la niñez, constituyen la base de lo que futuramente será una com-
petencia social destacable (Bessa et al., 2019; González-Serrano et al., 
2017; Ratten & Jones, 2018). Esto es gracias a la gran catidad de situa-
ciones diferentes que tienen lugar dentro de la práctica deportiva y obli-
gan a cualquier individuo a adoptar actitudes y buscar soluciones cons-
tantemente (Haible et al., 2020). En ciertos contextos, estas soluciones 
vienen dadas por la interacción con otras personas (Chen et al., 2021).  

Pereira (2021) defiende el gran poder socializador del deporte el cual 
influye directamente en las personalidades de los más jóvenes. Ello re-
sulta un gran recurso para fomentar la competencia social dentro de un 
ambiente motivador y dinámico. De hecho, el deporte es a menudo uti-
lizado como herramienta para mejorar relaciones social gracias al gran 
abanico de posibilidades que ofrece (Reier Forradellas et al., 2021). Al-
gunas de las vertientes más utilizadas son el deporte en el medio natural, 



‒ ൩൧൦ ‒ 

las dinámicas de equipo o los retos cooperativos (Pérez-Campos et al., 
2018).  

2. OBJETIVOS 

En base a todo lo anteriormente mencionado, el objetivo principal de 
esta investigación es analizar el grado de Soft Skills (tanto del concepto 
general como de cada SS por separado) que presentean los estudiantes 
del grado en Ciencias de la Actividad Física y del Deporte. Además, se 
analiza si el “sexo” influye en dichas puntuaciones. Esto es algo trascen-
dente a la hora de enfocar la oferta academica para corroborar si real-
mente las dinámicas ofrecidas por parte de los docentes universitarios 
están teniendo el efecto esperado. El análisis de dichas variable trata de 
explicar las posibles diferencias entre sexos dentro de este colectivo. En 
estudios similares con otros constructos este factor ha servido para co-
nocer en profundidad más al alumnado y presentar iniciativas en base a 
ello.  

3. METODOLOGÍA 

A continuación se expondrán el procedimiento de recolección de datos, 
la muestra sobre los que se centra la investigación, así como los instru-
mentos utilizados para ello. 

3.1. PARTICIPANTES 

La muestra se compuso por 186 estudiantes del grado en Ciencias de la 
Actividad Física y del Deporte, de todos los cursos y con una edad media 
de 21,71 años (DT=3,27). De la muestra, aproximadamente el 77,42% 
eran hombres y el restante 22,58%, mujeres.  

3.2. INTRUMENTO 

Para la recogida de datos, se distribuyó, presencialmente, el cuestionario 
de Actitudes hacias las Soft Skill (Byrne et al., 2020) compuesto por 25 
ítems. Dicho cuestionario se compone de cinco dimensiones diferentes: 
Adaptabilidad Cultural (formada por seis ítems); Comunicación 
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(formada por seis ítems); Compromiso Cívico y Público (formada por 
cinco ítems); Liderazgo (formada por cuatro ítems) e Innovación (for-
mada por cuatro ítems). Todos los ítems se encontraban bajo una escala 
Likert de cinco puntos en la que cinco significaba la puntuación máxima 
y uno, la mínima. 

3.3.PROCEDIMIENTO 

Los cuestionarios fueron administrados a cada alumno de CAFD pre-
sencialmente y en formato físico. Para ello, se contactó y coordinó con 
los docentes e investigadores universitarios a cargo de estos alumnos, 
una visita al final de cada una de sus clases en las que se explicó la in-
vestigación que se estaba llevando a cabo así como la voluntariedad de 
participar en ella. El tiempo estimado de respuesta del cuestionario fue 
de 10 minutos aproximadamente. 

3.4. ANÁLISIS ESTADÍSTICOS 

Se realizaron los pertinentes análisis descriptivos (medias y desviacio-
nes típicas) de cada uno de los ítems, constructos y sociodemográficos 
escogidos. Además, se realizó una prueba t de Student utilizando el es-
tadístico SPSS v.23 para comparar las puntuaciones medias entres se-
xos. Dicho análisis se realizó tanto para el concepto global Soft Skills 
(SS), como para cada una de las dimensiones de las que se compone 
(Adaptabilidad Cultural, Comunicación, Liderazgo, Innovación y Com-
promiso social y Público).  

4. RESULTADOS 

Atendiendo al concepto Soft Skills, no se evidenciaron diferencias esta-
dísticamente significativas (p>.05) entre sexos, siendo las puntuaciones 
ligeramente superiores en el femenino (M=4,26; DT=,34) que en el mas-
culino (M=4,19; DT=,39). Solo se obtuvieron puntuaciones superiores 
por parte de los hombres (M=4,59; DT=,958) respecto a las mujeres 
(M=4,55; DT=,443) en la subdimensión Liderazgo (ver tabla 1). 

Sin embargo, sí se encontraron diferencias estadísticamente significati-
vas (p<.05) en las puntuaciones de Innovación, siendo mayores las de 
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las mujeres (M=4,45; DT=,504) respecto a las de los hombres (M=4,26; 
DT=,556) (ver tabla 1). 

TABLA 1. Análisis descriptivo del concepto general Soft Skills así como cada una de los 
ítems que las componen respecto a la variable sexo. Prueba t de Student para la compara-
ción de medias entre sexos. 

 Sexo N Media 
Desviación 

Típica 
Prueba t 

t p 

Soft Skills (general) 
Hombres 144 4,19 ,397 

-1,079 ,282 
Mujeres 42 4,26 ,337 

SS: Adaptabilidad cultural 
Hombres 144 3,84 ,562 

-,653 ,515 
Mujeres 42 3,90 ,364 

SS: Comunicación 
Hombres 144 4,35 ,547 

-,229 ,819 
Mujeres 42 4,37 ,600 

SS: Liderazgo 
Hombres 144 4,59 ,958 

,276 ,783 
Mujeres 42 4,55 ,446 

SS: Innovación 
Hombres 144 4,26 ,555 

-2,050 ,042 
Mujeres 42 4,45 ,504 

SS: Compromiso Público 
y Cívico 

Hombres 144 4,10 ,534 
-1,449 ,096 

Mujeres 42 4,20 ,406 

Nota: SS= Soft Skills 
Fuente: elaboración propia 

5. DISCUSIÓN 

Las Soft Skills se constituyen como las habilidades del futuro para los 
entornos laborales. La dirección en la que evolucionan las industrias y 
los tipos de trabajo, obligan a las empresas a incorporar personal social-
mente competente capaz de adaptarse a entornos diferentes con personas 
y culturas diferentes (Byrne et al., 2020). En este punto, estas compe-
tencias interpersonales aportan un valor extra dentro de las empresas 
para conseguir un clima laboral idóneo sea cual sea la tarea a realizar 
(Stewart et al., 2016). Así pues, son numerosos los investigadores que 
centran sus esfuerzos en analizar cuales son las Soft Skills más deman-
dadas por los empleadores con la finalidad de orientar a la enseñanza 



‒ ൩൧൩ ‒ 

universitaria en su potenciación (Andres, 2021; Khodadadi et al., 2020; 
Tang, 2019). 

En el grado en Ciencias de la Actividad Física y del Deporte, el perfil 
del alumnado reúne las cualidades innatas necesarias para que estás ha-
bilidades proliferen si se trabajan de la manera adecuada (González-Se-
rrano et al., 2019). Así pues, los resultados muestran que estos alumnos 
poseen un nivel alto de Soft Skills, lo cual coincide con otras investiga-
ciones similares (González-Serrano et al., 2021; Matic et al., 2022; Pe-
reira, 2021) en las que se puede apreciar el potencial de este perfil de 
estudiante en el ámbito interpersonal. Aspectos como el estilo de vida, 
el círculo cercano de influencia y los valores o aprendizajes derivados 
de la práctica deportiva son algunos de los factores que propician esta 
situación (Pereira, 2021). A pesar de que son necesarias más actuaciones 
directas por parte de los docentes e investigadores universitarios dentro 
del sector deportivo, la universidad se postula como otro de los factores 
relevantes a la hora de incentivar el desarrollo de las Soft Skills. 

Atendiendo a las dimensiones que constituyen el concepto global Soft 
Skills, las mujeres que estudian CAFD poseen puntuaciones superiores 
en cuatro de los cinco subgrupos (Adaptabilidad Cultural, Comunica-
ción, Innovación además de Compromiso Público y Cívico). De estas 
diferencias entre sexos, únicamente se encuentran diferencias estadísti-
camente significativas en la subdimensión Innovación. Estudios simila-
res sobre intraemprendimiento como capacidad para proponer, crear y 
poner en prácticas dentro de una organización o grupo de trabajo ya es-
tablecido también afirman que el sexo femenino posee mayor predispo-
sición a proponer ideas originales y tomar iniciativas dentro de institu-
ciones o empresas existentes (Lara-Bocanegra et al., 2021). La natura-
leza de esta situación parece situar al sexo femenino como un garante de 
proactividad y competencia en cuanto a ideas, soluciones y dinámicas 
de trabajo. A pesar de que en las otras tres subdimensiones (Adaptabili-
dad Cultural, Comunicación y Compromiso Público y Cívico) la supe-
rioridad no es tal como para generalizar, estas tendencias refuerzan estas 
hipótesis dada la naturaleza de las habilidades en sí.  

Por otra parte, los hombres muestran tendencias superiores en la subdi-
mensión Liderazgo. En este punto, es importante recalcar que en otros 
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ámbitos estas situaciones suelen darse de la misma manera como ocurre 
en el emprendimiento, entiendiendo dicho concepto como algo estrecha-
mente ligado al liderazgo (Yildiz, 2018). En este punto, los hombres 
suelen poseer una predisposición innata para los puestos o responsabili-
dades en las que se requiera de liderazgo o habilidades similares. Si bien 
es cierto, cabe destacar que este hecho se debe entender desde una pers-
pectiva externa ya que como se ha mencionado anteriormente, en climas 
laborales internos, son las mujeres las que, a través de sus prácticas, sue-
len liderar gran parte de los procesos e iniciativas (Holienka et al., 2018). 
En términos emprendedores, los hombres muestran mayor predisposi-
ción para emprender y formar una empresa con todo los procesos que 
ello conlleva (Aghaee et al., 2021). El hecho de liderar dichos proyectos 
es a lo que esta investigación se refiere como habilidad de liderazgo ex-
terna. Internamente, esta habilidad sigue estando patente pero con dife-
rentes acepciones. 

En líneas generales, el trabajo en Soft Skills es una realizadad que ac-
tualmente impregna gran parte de la oferta académica universitaria y 
evolucionará de la mimas manera que las circunstancias de la industria 
y las demandas de los empleadores lo hagan (Khodadadi et al., 2020). 
Queda patente que el perfil del estudiante en CAFD es idóneo para el 
desarrollo de estas habilidades por las experiencias y estilos de vida re-
lacionados con el deporte que han moldeado sus personalidades hasta 
un perfil muy concreto .  

En la misma linea que diversas investigaciones (Andres, 2021; Khoda-
dadi et al., 2020; Matic et al., 2022), las Soft Skills permiten establecer 
un clima de trabajo propicio a la colaboración interpersonal, la multicul-
turalidad y la competencia. Son necesarias más investigaciones de estas 
características dentro del sector deportivo. El perfil del estudiante en 
este sector posee un gran potencial debido a todo el conjunto de factores 
que el deporte ofrece. Como se ha mencionado anteriormente, es nece-
sario el trabajo de este tipo de habilidades dentro de las universidades 
para poder formar futuros profesionales competentes y actualizados para 
la realidad que les espera (Succi & Canovi, 2020a).  
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6. CONCLUSIONES 

Las Soft Skills se constityen como una serie de habilidades que todo 
empleado del sector deportivo debe poseer en su persona. El deporte es 
un ente destinado a mejorar la vida de las personas y los profesionales 
que centren su labor en dicho sector deben, del mismo modo, ser capaces 
de adpatarse a múltiples contextos sociales y culturales para poder asistir 
de la mejor manera a la sociedad.  

Tal y como afirma la literatura, parace ser que las Soft Skills, son un 
recurso que mejora la empleabilidad, por lo tanto, la potenciación de 
estas habilidades aportan un valor extra a la hora de diferenciarse del 
resto de sectores. En relación a este pensamiento, resulta importante pro-
vocar situaciones dentro de la enseñanza universitaria en el grado en 
CAFD para que el futuro egresado aplique dichas habilidades una vez 
comience su andadura profesional. Desde esta investigación se defiende 
como un concepto inherente al deporte y debe ser potenciado de manera 
transversal a través de las asignaturas que componen el grado.  

Uno de los factores a destacar para lograr los objetivos que se plantean 
con anterioridad radica en el profesorado, quien debe estar lo suficien-
temente actualizado para poder identificar las demandas del mercado y 
ofrecer a sus alumnos las herramientas necesarias para encajar en él co-
rrectamente. En este punto, el potencial social del deporte es algo exten-
dido de manera global que debe evidenciarse en todos y cada uno de los 
profesionales del sector.  

De esta manera, son necesarios más estudios que analicen las diferencias 
entre sexos analizando situaciones similares de las que poder extraer 
conclusiones y aplicar respuestas para equilibrar lo máximo posible los 
resultados. Finalmente y como propuesta, el profesorado podría plantear 
situaciones de aprendizaje en las que las Soft Skills se desarrollen, sobre 
todo por parte del sexo masculino, ya que las tendencias son ligeramente 
inferiores a las del femenino. De todas formas, las tendencias parecen 
estabilizarse con el paso de los años y el sector deportivo está realizando 
grandes esfuerzos para que existan referentes de todo tipo sin importar 
el sexo.  
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1. INTRODUCCIÓN 

Las tasas de desempleo juvenil de España continúan en la actualidad 
siendo elevadas (Secretaría de Estado, Empleo y Economía, 2022). Sin 
embargo, el sector deportivo se encuentra en crecimiento y presenta bue-
nas oportunidades para que los jóvenes recién graduados decidan em-
prender (Eurostat, 2022). Por tanto, la universidad como último eslabón 
del sistema educativo y nexo de unión con el mercado laboral, tiene la 
finalidad de preparar a sus estudiantes con las habilidades necesarias 
para su futura inserción laboral. 

Concretamente, en el sector deportivo, cada vez más se están deman-
dando más jóvenes que posean habilidades emprendedoras (González-
Serrano et al., 2017). Esto es debido al carácter competitivo de esta in-
dustria (Ratten, 2018). El emprendimiento se ha convertido en un motor 
de empleo, cambio e innovación en la industria deportiva, y es crucial 
para satisfacer las demandas altamente cambiantes de los consumidores 
de este sector (Ball, 2005). 
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La importancia de estudiar las habilidades emprendedoras en estudian-
tes de Ciencias de la Actividad Física y el Deporte (CAFD) se debe a 
que el emprendimiento y el deporte tienen una serie de atributos comu-
nes (Holienka, Holienková y Holienka, 2018). De hecho, algunos auto-
res han demostrado que, entre todas las disciplinas, los estudiantes del 
deporte presentan un gran potencial encubierto para emprender (Tei-
xeira et al., 2018). El emprendimiento en el deporte implica la mentali-
dad de las personas que buscan activamente nuevas oportunidades alre-
dedor del deporte (Ratten, 2012). 

Es por tanto esencial que los planes de estudios proporcionen los cono-
cimientos y habilidades necesarias para impulsar el desarrollo personal 
y mejorar la empleabilidad en el mercado laboral de los futuros gradua-
dos (Paço et al., 2015). Además, debido a las crisis financieras y las altas 
tasas de desempleo juvenil, se ha resaltado la importancia que la educa-
ción universitaria tiene para ayudar a que los graduados universitarios 
desarrollen habilidades y adquieran conocimientos prácticos para con-
vertirse en emprendedores (Lang y Liu, 2019). De hecho, el modelo ac-
tual de la universidad basado en la triple hélice aboga por el entendi-
miento entre la universidad, la empresa y el gobierno, siendo de gran 
utilidad para tanto la impulsar la innovación como la transferencia tec-
nológica (Kim et al., 2012). 

Dentro de los planes de estudios universitarios, la realización de prácti-
cas como parte de una titulación universitaria beneficia tanto a los titu-
lados como a las empresas. Especialmente, las prácticas laborales son 
importantes en una época en la que se hace hincapié en la contribución 
económica de la educación superior a través del desarrollo de la emplea-
bilidad de los titulados (Wilton, 2012). Según este autor, las practicas 
curriculares y extracurriculares tiene un doble beneficio: (1) las prácti-
cas contribuyen positivamente al desarrollo de competencias genéricas 
de empleabilidad; y (2) las prácticas proporcionan una ventaja a los ti-
tulados al inicio de sus carreras. 

Por tanto, los objetivos del presente estudio son los siguientes: (I) anali-
zar las habilidades emprendedoras de los estudiantes CAFD, y (II) ana-
lizar si la experiencia laboral fomenta las habilidades emprendedoras de 
los estudiantes de CAFD. Para ello, la estructura de este capítulo de libro 
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es la siguiente. En primer lugar, se presenta la introducción que consta 
de dos subapartados, el primero de ellos relativo a estudios previos que 
han analizado el impacto de la experiencia laboral en las habilidades 
emprendedoras de los estudiantes universitarios, y el segundo de ellos, 
en el cual se presenta el plan de estudios de los estudiantes CAFD de la 
universidad de procedencia de los mismos. En el segundo apartado, se 
presentan los objetivos de este capítulo de libro. En el tercer apartado se 
presenta la metodología del mismo, dividiéndose esta sección en parti-
cipantes, instrumento, procedimiento y análisis estadísticos. En el cuarto 
apartado se presenta la discusión de los resultados. Finalmente, en el 
quinto apartado se presentan las conclusiones de este capítulo de libro. 

1.1. EXPERIENCIA LABORAL Y MEJORA DE HABILIDADES EMPRENDEDORAS 

A lo largo de la historia, han sido diversos los estudios que han mostrado 
los efectos positivos que la experiencia laboral tiene en los estudiantes 
universitarios en cuanto a habilidades, actitudes e intenciones hacia el 
emprendimiento se trata. Mazzarol et al. (1999) encontraron que la ex-
periencia laboral previa puede influir en la intención de emprender de 
los estudiantes universitarios. Unos años más tarde, Peterman y Ken-
nedy (2003) observan una relación positiva entre la experiencia laboral 
previa y las actitudes hacia el emprendimiento, pero solamente si esta 
experiencia laboral se había desarrollado en una pequeña empresa. 

Leiva (2004) también encontró que los estudiantes universitarios con 
experiencia laboral previa tienen mayor inclinación a crear su propia 
empresa en un plazo de tiempo medio. En esta misma línea, Moriano et 
al. (2006), encontraron que las variables género, familia, experiencia la-
boral, educación hacia el autoempleo, apoyo social, percepción de ba-
rreras y los valores individualistas y colectivistas, permiten predecir la 
intención de crear una empresa o trabajar por cuenta propia de los estu-
diantes universitarios. 

En este mismo año, Toledano (2006), destacó que los alumnos univer-
sitarios que cuentan con experiencia laboral manifestaban una mayor in-
tencionalidad de emprender. Posteriormente, Liñán y Rodríguez–
Cohard (2008), encontraron que los estudiantes universitarios que aún 
no habían tenido experiencia en el mundo laboral presentaban menos 
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deseabilidad e intención de emprender que aquellos que sí que la tenían. 
También encontraron que los estudiantes de último curso que tenían ex-
periencia laboral tenían una mayor autoeficacia percibida que aquellos 
que no la poseían.  

Loli et al. (2011) señaló que existían diferencias significativas en la ac-
titud emprendedora y la creatividad atendiendo al ciclo de estudio y la 
experiencia laboral del estudiantado. Shane y Khurana (2003) encontra-
ron que la experiencia laboral muestra información sobre el mercado 
laboral y desarrolla las habilidades relacionadas tanto con la planifica-
ción empresarial y toma de decisiones. Este hecho conlleva a una mejora 
de la capacidad para reunir determinados recursos, y ser capaz de desa-
rrollar una estrategia, organizar actividades, y de esta manera, explotar 
una oportunidad de manera exitosa. Finalmente, concretamente, en un 
estudio realizado estudiantes universitarios de Ciencias de la Actividad 
Física y el Deporte (González-Serrano et al., 2017). encontraron que la 
experiencia laboral antes de finalizar el grado influía en las intenciones 
de emprender de estos estudiantes, sin importar si esta se había desarro-
llado dentro o fuera del sector deportivo. 

En estos casos, la experiencia laboral puede ser el homólogo de las prác-
ticas curriculares en los diferentes grados universitarios. Las prácticas 
curriculares y extracurriculares permiten a los estudiantes tener ese pri-
mer acercamiento al mundo laboral y aplicar de manera práctica aque-
llos contenidos adquiridos durante al grado. De hecho, Crebert et al. 
(2004) señalaron que, aunque los titulados reconocieron la contribución 
de la universidad al desarrollo de sus competencias genéricas, valoraron 
mucho la experiencia de aprender en el lugar de trabajo durante las prác-
ticas y posteriormente en el empleo. 

A continuación, en el próximo subapartado se realiza un análisis del plan 
de estudios del grado en Ciencias de la Actividad Física y el Deporte de 
la Universidad de Valencia, ya que es de donde provienen la muestra de 
estudiantes que conforma la muestra de este estudio. 

1.2. PLAN DE ESTUDIOS DEL GRADO EN CIENCIAS DE LA ACTIVIDAD FÍSICA 

Y EL DEPORTE DE LA UNIVERSIDAD DE VALENCIA 



‒ ൩൩ൡ ‒ 

En este apartado se presenta el plan de estudios del grado en Ciencias 
de la Actividad Física y el Deporte de la Universidad de Valencia. Du-
rante el primer año de este grado, se ofertan nueve asignaturas, de las 
cuales dos de ellas son de nueve créditos y son anuales. Las siete asig-
naturas restantes, son de seis créditos y son cuatrimestrales. Las asigna-
turas de este curso son generales, estudiándose aspectos relacionados 
con la anatomía y la fisiología del ejercicio, historia del deporte, habili-
dades motrices y sistemática del movimiento, desarrollo motor y aspec-
tos básicos de algunos deportes tanto colectivos como individuales. En 
total, durante este primer curso se ofertan 36 créditos de formación bá-
sica y 24 de formación obligatoria. 

Durante el segundo año del grado, se ofertan diez asignaturas, todas ellas 
de seis créditos y de carácter cuatrimestral. Las asignaturas de este curso 
son generales, encontrándose asignaturas relacionadas con aspectos bá-
sicos de diferentes deportes, de introducción a la investigación en de-
porte, juego educativo, educación del movimiento y psicología social y 
del deporte. En total, durante este segundo curso se ofertan 24 créditos 
de formación básica y 36 de formación obligatoria. 

Durante el tercer curso del grado, se ofertan diez asignaturas, todas de 
seis créditos y de duración cuatrimestral. Además, todas ellas son de 
carácter obligatorio. Las asignaturas de este curso son generales, ha-
biendo asignaturas relacionadas con aspectos básicos de diferentes de-
portes, así como de gestión deportiva (Gestión y Organización de Enti-
dades y Eventos Deportivos y Equipamiento e Instalaciones Deporti-
vas), de rendimiento deportivo (Entrenamiento Deportivo: Técnica y 
Táctica) y de enseñanza de la actividad física (Metodología de la Ense-
ñanza de la Actividad Física y el Deporte y Planificación y Evaluación 
de la Actividad Física y el Deporte). También se encuentran algunas 
asignaturas para entender el movimiento (Biomecánica de la Actividad 
Física) así como para aprender a realizar ejercicio con personas con cier-
tas necesidades específicas (Ejercicio Físico para la Calidad de Vida y 
Ejercicio Físico para Poblaciones con Necesidades Especiales) y algu-
nos deportes individuales (Judo y Natación). En total, se ofertan 60 cré-
ditos de formación obligatoria. 
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Finalmente, durante el cuarto año del grado, se ofertan 36 créditos de 
formación obligatoria. De estos 36 créditos de formación obligatoria, 18 
créditos se corresponden con las prácticas externas, seis créditos del tra-
bajo fin de grado, seis créditos de prevención y primeros auxilios en la 
actividad física y seis créditos de recreación físico-deportiva. Las demás 
asignaturas que se ofertan durante este curso son de carácter optativo, 
ofertándose un total de 48 créditos. De estos 48 créditos, el alumnado 
debe de elegir 24 créditos. Las asignaturas ofertadas son de diversa na-
turaleza: salud, educación, rendimiento y gestión deportiva. Concreta-
mente, de gestión deportiva se ofertan dos asignaturas de seis créditos 
cada una. En total, durante este cuarto curso se ofertan 36 créditos de 
formación obligatoria y 48 créditos de formación optativa (de los cuáles 
el alumnado debe elegir 24 créditos). 

TABLA 1. Plan de los estudiantes CAFD de la Universidad de Valencia. 

GRADO EN CIENCIAS DE LA ACTIVIDAD FÍSICA Y EL DEPORTE 

Primer curso Segundo curso Tercer curso Cuarto curso 

Anatomía y Kinesiología 
del movimiento humano 

(9 créditos anual) 

Educación del movi-
miento (6 créditos cuatri-
mestral) 

Biomecánica de la 
Actividad Física (6 
créditos cuatrimes-
tral) 

Prácticas externas (18 
créditos) 

Desarrollo, Control y 
Aprendizaje Motor (6 
créditos cuatrimestral) 

El Juego Educativo y la 
Iniciación Deportiva (6 
créditos cuatrimestral) 

Ejercicio Físico para 
la Calidad de Vida (6 
créditos cuatrimes-
tral) 

Trabajo fin de grado (6 
créditos) 

Estadística (6 créditos 
cuatrimestral) 

Psicología Social de la 
Actividad Física y del De-
porte (6 créditos cuatri-
mestral) 

Ejercicio Físico para 
Poblaciones con Ne-
cesidades Especia-
les (6 créditos cuatri-
mestral) 

Prevención y Primeros 
Auxilios de Lesiones en la 
Actividad Física (6 crédi-
tos cuatrimestral) 

Fisiología Humana y del 
Ejercicio (9 créditos 

anual) 

Sociología (6 créditos 
cuatrimestral) 

Entrenamiento De-
portivo: Técnica y 
Táctica (6 créditos 
cuatrimestral) 

Recreación Físico Depor-
tiva (6 créditos cuatrimes-
tral) 
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Teoría e Historia de la 
Actividad Física y el De-
porte (6 créditos cuatri-

mestral) 

Atletismo (6 créditos 
cuatrimestral) 

Equipamiento e Ins-
talaciones Deporti-
vas (6 créditos cuatri-
mestral) 

Aplicación Específica al 
Entrenamiento en Atle-
tismo (6 créditos cuatri-
mestral, optativa) 

Baloncesto (6 créditos 
cuatrimestral) 

Balonmano (6 créditos 
cuatrimestral) 

Gestión y Organiza-
ción de Entidades y 
Eventos Deportivos 
(6 créditos cuatri-
mestral) 

Aplicación Específica al 
Entrenamiento en Balon-
cesto (6 créditos cuatri-
mestral, optativa) 

Gimnasia (6 créditos 
cuatrimestral) 

Entrenamiento Depor-
tivo: Preparación Física 
(6 créditos cuatrimestral) 

Judo (6 créditos cua-
trimestral) 

Aplicación Específica al 
Entrenamiento en Fútbol 
(6 créditos cuatrimestral, 
optativa) 

Habilidad Motriz (6 cré-
ditos cuatrimestral) 

Fundamentos de la Ex-
presión Corporal (6 cré-
ditos cuatrimestral) 

Metodología de la 
Enseñanza de la Ac-
tividad Física y el De-
porte (6 créditos cua-
trimestral) 

Aplicación Específica al 
Entrenamiento en Judo (6 
créditos cuatrimestral, op-
tativa) 

Sistemática del Movi-
miento (6 créditos cuatri-

mestral) 

Fútbol (6 créditos cuatri-
mestral) 

Natación (6 créditos 
cuatrimestral) 

Aplicación Específica al 
Entrenamiento en Nata-
ción (6 créditos cuatrimes-
tral, optativa) 

 

Introducción a la investi-
gación en Ciencias de la 
Actividad Física y el De-
porte (6 créditos cuatri-
mestral) 

Planificación y Eva-
luación de la Activi-
dad Física y el De-
porte (6 créditos cua-
trimestral) 

Actividades en el Medio 
Natural (6 créditos cuatri-
mestral, optativa) 

   

Aplicaciones de Actividad 
Física para la Salud: Gim-
nasias Suaves y con So-
porte Musical (6 créditos 
cuatrimestral, optativa) 

   
Deportes Adaptados y Pa-
ralímpicos (6 créditos cua-
trimestral, optativa) 
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La Gestión de los Recur-
sos en el Deporte (6 crédi-
tos cuatrimestral, opta-
tiva) 

   

Pelota Valenciana y Jue-
gos Tradicionales (6 cré-
ditos cuatrimestral, opta-
tiva) 

   

Planificación Estratégica 
de los Sistemas Deporti-
vos (6 créditos cuatrimes-
tral, optativa) 

   

Valoración del Rendi-
miento Deportivo (6 crédi-
tos cuatrimestral, opta-
tiva) 

FB FO OP FB FO OP FB FO OP FB FO OP 

36 36  24 36   60  36 

48  

(elegir 
24) 

 

 

Por lo tanto, los estudiantes que cursan este grado solamente tienen la 
posibilidad de realizar prácticas curriculares durante el último curso del 
grado. Además, el número de estas es de 180 (18 créditos), aunque tie-
nen la posibilidad de ampliar dichas prácticas a través de las prácticas 
extracurriculares. Sin embargo, este número de horas/créditos, supone 
solo el 7,50% de la formación que reciben los estudiantes durante el 
grado en Ciencias de la Actividad Física y el Deporte. 

2. OBJETIVOS 

Los objetivos del presente estudio son los siguientes: (I) analizar las ha-
bilidades emprendedoras de los estudiantes CAFD, y (II) analizar si la 
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experiencia laboral fomenta las habilidades emprendedoras de los estu-
diantes de CAFD. 

3. METODOLOGÍA 

A continuación, en este apartado se presenta la metodología utilizada en 
este trabajo. En el primer subapartado se describen los participantes que 
participaron en el estudio. En el segundo subapartado se describe el ins-
trumento, en este caso el cuestionario, utilizado para recopilar la infor-
mación. En el tercer apartado se presenta el procedimiento seguido para 
recopilar los datos, y finalmente, en el cuarto apartado, se exponen los 
análisis estadísticos realizados. 

3.1. PARTICIPANTES 

La muestra estuvo compuesta por 153 estudiantes del último curso de 
Ciencias de la Actividad Física y del Deporte de una universidad espa-
ñola. El 83.66% de los estudiantes eran hombres, mientras que el 
16.34% eran mujeres con una edad media de 22.70 (DT=3.16). 

3.2. INSTRUMENTO 

Para medir las habilidades emprendedoras se utilizó la escala de Roth y 
Lacoa (2009) ¿Soy del tipo emprendedor?, compuesta por 15 ítems, y 
cuatro dimensiones distintas. Una dimensión medía el optimismo (cua-
tro ítems), otra dimensión medía la exigencia- perfeccionismo y la 
proactiva (cuatro ítems, otra la persistencia (cuatro ítems) y una última 
la creatividad y la innovación (tres ítems). El alfa de Cronbach de esta 
escala fue de .86. 

3.3. PROCEDIMIENTO 

Para administrar los cuestionarios, se contactó en primer lugar con el 
profesorado que impartía clases durante el cuarto curso del Grado en 
Ciencias de la Actividad Física y el Deporte para poder asistir a las cla-
ses y administrar los cuestionarios in situ. De este modo, los cuestiona-
rios fueron administrados al final de las clases en papel. En todo mo-
mento se resaltó que los datos recopilados eran anónimos y el carácter 
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voluntario a la hora de rellenar los mismos. El alumnado tardó 10 minu-
tos en rellenar el cuestionario. 

3.4. ANÁLISIS ESTADÍSTICOS 

Para analizar los datos recopilados se utilizó el programa estadístico 
SPSS versión 23. Con dicho software estadístico se realizaron en primer 
lugar, análisis descriptivos de medias y desviaciones típicas para descu-
brir las habilidades emprendedoras que los estudiantes de Ciencias de la 
Actividad Física y el Deporte poseían. En segundo lugar, se realizaron 
comparaciones de medias entre grupos, a través de la prueba t de Student 
para descubrir si la experiencia laboral favorecía o no el desarrollo del 
as habilidades emprendedoras del estudiantado de Ciencias de la Acti-
vidad Física y el Deporte. 

4. RESULTADOS 

Como se puede observar en la Tabla 1, en general, los estudiantes de 
Ciencias de la Actividad Física y el Deporte, presentaron medias eleva-
das en todas las habilidades emprendedoras. Caben destacar como aque-
llas habilidades en las cuáles presentaron mayores medias la persistencia 
(M=5,76; DT=0,90), seguida de la exigencia-perfeccionismo (M=5,61; 
DT=0,94). En cuanto a las habilidades emprendedoras en las cuáles pre-
sentaron menores medias, caben resaltar el optimismo (M=4,92; 
DT=1,19) y la creatividad-innovación (M=5,26; DT=1.33).  

TABLA 2. Medias y desviaciones típicas de las habilidades emprendedoras de los estu-
diantes CAFD. 

Habilidades emprendedoras Media (M) Desviación Típica (DT) 

Optimismo 4,92 1,19 

Exigencia-Perfeccionismo 5,61 0,94 

Persistencia 5,75 0,90 

Creatividad- Innovación 5,26 1,33 

Fuente: elaboración propia 

En cuanto a las diferencias de medias en función de la experiencia labo-
ral de los estudiantes, como se puede mostrar en la Tabla 2, en todos los 
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casos aquellos alumnos/as que sí tenían experiencia laboral presentaron 
medias estadísticamente superiores (p<,05). En el caso del optimismo 
los estudiantes CAFD con experiencia laboral presentaron medias de 
5,05 (DT=1,21), mientras que aquellos que no tenían experiencia pre-
sentaron medias de 4,49 (DT=1,00), siendo el tamaño del efecto me-
diano (d de Cohen=0,50). En cuanto a la exigencia-perfeccionismo, los 
estudiantes que sí tenían experiencia laboral presentaron medias de 
5,68(DT=0,96), mientras que aquellos que no la tenían presentaron me-
dias de 5,34 (DT=0,79), siendo también mediano el tamaño del efecto 
(d de Cohen=0,40). 

En cuanto a la persistencia, los estudiantes CAFD con experiencia labo-
ral presentaron medias de 5,84(DT=0,92), mientras que aquellos que no 
la tenía presentaron medias de 5,46(DT=0,81), siendo el tamaño del 
efecto también mediano (d de Cohen=0,44). Finalmente, en cuanto a la 
creatividad y la innovación, los estudiantes que sí que poseían experien-
cia laboral presentaron medias de 5,44(DT=1,35), mientras que aquellos 
que no la tenían presentaron medias de 4,66 (DT=1,05), siendo el ta-
maño del efecto mediano (d de Cohen=0,64). 

TABLA 2. Diferencias de medias en las habilidades emprendedoras de los estudiantes 
CAFD según su experiencia laboral. 

Habilidades emprendedoras 
Sí  

M (DT) 
No 

M (DT) p d de Cohen 

Optimismo 5,05 (1,21) 4,49 (1,00) ,003 0,50 

Exigencia-perfeccionismo 5,68 (0,96) 5,34 (0,79) ,020 0,40 

Persistencia 5,84 (0,92) 5,46 (0,81) ,009 0,44 

Creatividad e innovación 5,44 (1,35) 4,66 (1,05) ,000 0,64 

Fuente: elaboración propia 

5. DISCUSIÓN 

El sector deportivo se encuentra en crecimiento, y se trata de un sector 
muy competitivo por naturaleza. Por tanto, cada vez más, los empleado-
res del mismo están resaltando la necesidad de emplear a personas con 
habilidades emprendedoras (Ball, 2005; González-Serrano et al., 2017). 
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Por consiguiente, la universidad tiene la finalidad de adaptar sus planes 
de estudio para formar a los futuros graduados del sector deportivo con 
las habilidades necesarias para favorecer su inserción laboral. En este 
caso concreto, parece ser que es necesaria la adquisición de habilidades 
emprendedoras en el estudiantado CAFD. 

Por lo general, los estudiantes de Ciencias de la Actividad Física y el 
Deporte presentan medias elevadas en todas las habilidades emprende-
doras analizadas. Estos hallazgos se encuentran en línea con estudios 
previos que han resaltado la naturaleza emprendedora de estos estudian-
tes (González-Serrano et al., 2017; Holienka et al., 2018; Teixeira et al., 
2018). Esto puede ser debido, como González-Serrano et al. (2017) se-
ñalaba, a que la mayoría de estos estudiantes han realizado previamente 
deporte a nivel competitivo, y esto les dota de una serie de habilidades 
que son altamente transferibles al sector laboral. Por consiguiente, se 
pone de manifiesto el potencial emprendedor que los estudiantes de 
Ciencias de la Actividad Física y el Deporte poseen para emprender e 
intraemprender, y la necesidad de que los encargados de planificar los 
estudios universitarios en deporte sean conocedores de ello para poder 
potenciarlas. 

Sin embargo, se encontraron diferencias entre las habilidades de los es-
tudiantes de Ciencias de la Actividad Física y el Deporte que poseían 
experiencia laboral previa, y entre aquellos que no. De este modo, los 
hallazgos de este estudio se encuentran en línea con estudios previos que 
han señalado que la experiencia laboral ayuda a favorecer tanto las acti-
tudes hacia el emprendimiento, como las habilidades e intenciones hacia 
el mismo (Leiva, 2004; Liñán y Rodríguez–Cohard, 2008; Peterman y 
Kennedy, 2003; Toledano, 2006). De hecho, los estudiantes universita-
rios valoran muy positivamente la experiencia de aprender en el lugar 
de trabajo mediante las prácticas (Crebert et al., 2004). Por consiguiente, 
las prácticas curriculares y extracurriculares suponen una buena oportu-
nidad para que el estudiantado potencie las habilidades emprendedoras 
innatas que poseen. Por tanto, de acuerdo con Wilton (2012) el beneficio 
de las prácticas curriculares y extracurriculares bien planificadas puede 
ser doble por una parte desarrollando de competencias genéricas de em-
pleabilidad, y por otra, dándose a conocer en las empresas. 
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En general, estos hallazgos resaltan la necesidad de introducir metodo-
logías más prácticas dentro de las asignaturas del grado de Ciencias de 
la Actividad Física y el Deporte, donde el alumnado pueda poner en 
práctica esos contenidos más teóricos (hard skills) adquiridos previa-
mente. Además, se resalta especialmente la necesidad de ampliar el nú-
mero de horas de prácticas curriculares durante el grado. El número de 
las mismas supone en la actualidad solamente un 7,50% del total de cré-
ditos que estos estudiantes reciben de formación durante el grado. Por 
consiguiente, se sugiere el aumento de las mismas, y su distribución a lo 
largo de los cuatro cursos, o al menos tres de ellos. Además, se reco-
mienda que dichas prácticas puedan ser realizadas en los distintos ám-
bitos profesionales (gestión, educación, entrenamiento y salud) para que 
los futuros graduados del sector deportivo tengan experiencia en todos 
ellos. 

6. CONCLUSIONES 

Los estudiantes de Ciencias de la Actividad Física y el Deporte por lo 
general presentaron medias bastante elevadas en las habilidades em-
prendedoras. Además, aquellos estudiantes que tenían experiencia labo-
ral presentaron medias estadísticamente superiores en todas las habili-
dades emprendedoras respecto a aquellos estudiantes que por el contra-
rio no la tenían. Esta información pone de manifiesto el perfil empren-
dedor de los estudiantes de Ciencias de la Actividad Física y el Deporte. 
Además. Dado que la experiencia laboral resultó ser un factor que inci-
día de manera positiva en el desarrollo de las habilidades emprendedoras 
de estos estudiantes, los educadores encargados de diseñar los planes de 
estudios deberían reconsiderar ampliar el número de horas de prácticas 
curriculares dentro de los grados de Ciencias de la Actividad Física y el 
Deporte como estrategia para promover las habilidades de los futuros 
egresados del sector deportivo y mejorar su empleabilidad. Tanto el au-
mento del número de horas de prácticas curriculares, como su distribu-
ción a lo largo de los cuatro años, pueden ser políticas educativas útiles 
para mejorar las habilidades emprendedoras y por ende, la empleabili-
dad de los futuros graduados del sector deportivo. 
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6.1. LIMITACIONES Y FUTURAS LÍNEAS DE ESTUDIO 

Por último, es necesario resaltar que este estudio presenta una serie de 
limitaciones. En primer lugar, el número de estudiantes de Ciencias de 
la Actividad Física y el Deporte es limitado y sólo pertenecen a una uni-
versidad española. Por lo que futuros estudios deberían de aumentar la 
muestra e incluso comparar estudiantes de distintas universidades tanto 
de España como fuera de la misma. En segundo lugar, se trata de un 
estudio transversal, por lo que no se puede conocer el impacto real que 
el tipo de experiencia laboral tiene en el alumnado de Ciencias de la 
Actividad Física y el Deporte. Por consiguiente, futuros estudios deben 
de analizar las habilidades emprendedoras del estudiantado de Ciencias 
de la Actividad Física y el Deporte previa y posteriormente a realizar las 
prácticas curriculares. 
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1. INTRODUCCIÓN 

Conocer los perfiles motivacionales en las clases de Educación Física 
(EF) puede ser una herramienta de gran utilidad para los profesores, 
quienes pueden adaptar mejor sus clases y metodologías en función de 
las necesidades de sus estudiantes. Es por este motivo, que el estudio de 
la motivación y los perfiles motivacionales en las aulas se ha convertido 
en una tendencia dentro del mundo académico e investigador. 

La motivación según Mateo-Soriano (2001) es un concepto que nace en 
la época de la Grecia de Sócrates, Platón y Aristóteles, y; se define como 
un estado deseable para uno mismo y para los demás. Así mismo, este 
mismo autor afirma que la motivación siempre va empujada por emo-
ciones, sensaciones y deseos como el hambre, la angustia, el castigo y 
el dolor entre otros. 

Otros autores como Zubiri Sáenz (2013) dan nuevas connotaciones a 
este concepto y explican que la motivación es un estado interno que ac-
tiva, dirige y mantiene la conducta del individuo, la cual se constituye 
como el motor del aprendizaje (Ospina-Rodríguez, 2006). De manera 
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cumulativa, la evidencia científica sugiere que la motivación resulta 
muy importante dentro del marco educativo y laboral, ya que esta con-
duce a las personas hacia sus objetivos y metas (Naranjo-Pereira, 2009). 

Herrera & Zamora (2014) hablan de la motivación dentro del marco aca-
démico, como el interés que tienen los alumnos por su aprendizaje o las 
actividades que los llevan a este. Así mismo, estos autores indican que 
la motivación es un proceso en el cual los profesores tienen un papel 
muy importante ya que son las personas con más influencia para lograr 
que los alumnos consigan los objetivos establecidos. 

Una de las finalidades de la Educación Física es promover estilos y há-
bitos de vida saludables además de preparar a los adolescentes para la 
práctica de actividad física en el presente y en el futuro. Evitando pro-
blemas de salud que acaben afectando a su vida cotidiana (Gutiérrez et 
al., 2011). Para conseguir esto, es importante que los docentes establez-
can un clima motivacional positivo en clase. 

En un estudio de Moral-Garcia et al. (2019) se analizaron las relaciones 
existentes entre las motivaciones generadas por el docente de educación 
física con el género y nivel de práctica de actividad física de los alumnos 
de las clases de Educación Física. Los resultados mostraron asociacio-
nes significativas entre la motivación del alumnado, la intención de ser 
activo y sus niveles de actividad física en actividades extraescolares. Si-
guiendo las conclusiones de este estudio se observa como los niveles de 
actividad física aumentan conforme se incrementa la intención de ser 
activo, los cuales están claramente influenciados por el docente.  

Otro aspecto importante es que la motivación se mantenga de principio 
a fin en la etapa educativa. Por tanto, resulta adecuado afirmar que un 
buen docente debe ser capaz de motivar y; mantener motivados a sus 
alumnos a (Baños et al., 2017). De acuerdo con Naranjo-Pereira (2009) 
existen tres variables de gran importancia para conseguir la motivación 
dentro del ámbito educativo que son: (1) las expectativas de la población 
estudiantil, (2) el valor otorgado a las metas educativas y (3) las conse-
cuencias afectivo-emocionales resultantes del éxito o del fracaso acadé-
mico. 
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En línea con la figura del docente las metodologías y estilos de enseñanza 
que utilice el profesorado pueden influir en la motivación del alumnado, 
esencial destacar la responsabilidad de los profesores de hacer sentir par-
tícipes a los alumnos, además de hacer que vivan experiencias educativas 
enriquecedoras dentro de las aulas (Herrera & Zamora, 2014). 

En el estudio realizado por Trigueros-Ramos et al. (2019) se analizó la 
influencia del docente sobre los niveles de confianza y diversión, moti-
vación e intención de ser físicamente activo en los adolescentes me-
diante la Teoría de Autodeterminación (TAD). Los resultados del estu-
dio explican que el estilo interpersonal del docente debe apoyar a la au-
tonomía del alumnado y no al control sobre ellos, y que esto a su vez 
influye en la motivación. De manera adicional, la discusión de esta in-
vestigación indica que los docentes pueden contribuir al desarrollo emo-
cional, cognitivo y conductual del alumno y como resultado, estos fac-
tores afectarán a su motivación. 

Por otra parte, Moreno et al. (2018) explican la importancia que tienen 
las emociones en el aprendizaje y las relacionan estrechamente con la 
motivación. De acuerdo con estos autores los sistemas emocionales 
desarrollan la motivación, la cual influye en el aprendizaje. Por lo cual, 
dependiendo del estado emocional del alumnado, la motivación de los 
mismos podrá variar en el momento de enseñanza aprendizaje. 

En otro estudio Cera et al. (2015) reflexionan sobre la necesidad de una 
educación basada en la inclusión de la inteligencia emocional, la auto-
nomía y la motivación para evitar el aburrimiento y la falta de conoci-
miento. Las cuales constituyen algunas de las principales quejas hacia 
los docentes, los cuales tienen una relación muy estrecha con la propia 
motivación intrínseca de los alumnos. Además de esto Van den Berg & 
Coetzee (2014) proponen trabajar también el autoconcepto, ya que de 
este también puede depender la motivación. 

De acuerdo con Cervelló et al. (2014), los estados emocionales también 
podrán depender de otros factores externos a la metodología del profe-
sorado como el sueño. En conclusión, la evidencia científica disponible 
demuestra el valor de la motivación como elemento potenciador del 
aprendizaje en las clases de educación física. Así mismo, se evidencia 



‒ ൡൠൠ൥ ‒ 

que la motivación es un constructo multifactorial y está influenciada por 
una gran cantidad de variables entre los cuales se destacan el rol profesor 
y las metodologías empleadas. No obstante, para entender mejor los me-
canismos que potencian la motivación del alumnado es necesario enten-
der cuáles son los tipos de motivación y cómo funcionan.  

1.1 TIPOS DE MOTIVACIÓN 

Ospina (2006) y Mateo (2001) defienden la existencia de dos estilos mo-
tivacionales principales: la motivación intrínseca y la motivación extrín-
seca. En primer lugar, la motivación intrínseca hace referencia a la mo-
tivación que nace percibe del interior, es decir, lo que mueve a las per-
sonas a realizar tareas por su propia motivación. Esta motivación, nace 
del interior de cada uno y es independiente a los estímulos externos, En 
cambio, la motivación extrínseca se refiere a la motivación que proviene 
de la recompensa de un objeto o una retribución, por ejemplo. 

Según el modelo categórico Núñez & León (2018) existen tres niveles 
de generalidad para analizar la motivación humana, entre las cuales es-
tán la motivación global, la motivación contextual y la motivación si-
tuacional. Según los autores, estos tres niveles de motivación se repre-
sentarían de forma jerárquica y que en el nivel más alto encontramos la 
motivación global, en la cual la persona actúa con personalidad y tiene 
desarrollada una orientación motivacional general para interactuar con 
su entorno. En el siguiente nivel se sitúa la motivación contextual, que 
se refiere a los diferentes contextos en la vida de un individuo, como la 
educación, las relaciones interpersonales, etc. Por último, el nivel de la 
motivación situacional es el más específico de los tres, ya que se refiere 
a la involucración en tareas o actividades de un individuo de una forma 
interesada y particular. 

Este último nivel de concentración tiene gran similitud con lo que según 
Mateo (2001) se conoce cómo motivación de logro. La cual es una de la 
que más nos atañe como profesores y educadores, ya que es el motor que 
empuja y dirige a los estudiantes al éxito mediante objetivos y metas.  

De acuerdo con Atkinson & Litwin (1960), la teoría sobre motivación 
hacía el logro sugiere que los estudiantes basan su motivación en el 
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comportamiento de luchar por el éxito en un esfuerzo para lograr un 
mejor desempeño dentro de un estándar ideal de logro y, por lo tanto, 
reducir la tendencia a fallar en la tarea de aprendizaje (Naranjo-Pereira, 
2009). De esta forma, los estudiantes manifiestan una motivación hacia 
la consecución de los aprendizajes y objetivos en educación física, que 
engloba su disposición emocional, la conciencia del valor de lo que van 
a aprender, la autoevaluación de sus propias competencias y el efecto de 
sus experiencias pasadas (Nishida, 1988).  

De esta forma, de acuerdo con Ruiz Pérez et al. (2004) el estado de mo-
tivación de los estudiantes está influenciado por los siguientes factores: 
la diligencia en el aprendizaje, la valoración del aprendizaje, la compe-
tencia motriz percibida y el miedo a cometer errores. Basándonos en 
estas variables, resulta correcto afirmar que los profesores tienen un pa-
pel muy importante a la hora de fomentar la motivación hacia el logro 
del alumnado a través de las clases, de las metodologías empleadas, de 
su implicación y de su trato a los discentes, creando lo que conocemos 
como clima motivacional (Cera et al., 2015).  

Estudios previos han analizado la motivación de logro en la EF educa-
tiva. Sánchez-Alcaraz et al. (2016) analizaron la motivación de logro en 
función del sexo y el grado educativo de un grupo de 228 estudiantes 
con edades comprendidas entre 10 y 15 años. Los resultados de este es-
tudio demostraron diferencias significativas en la motivación hacia el 
logro entre sexos, siendo los hombres los que perciben una mayor orien-
tación hacia el ego y competencia motriz percibida, y; las mujeres las 
que presentan una mayor ansiedad ante el error y orientación a la tarea. 

Al igual que en este estudio, Márquez-Barquero et al. (2019) analizaron 
los factores asociados con la motivación de logro, como el compromiso 
y la participación en el aprendizaje, la competencia motora percibida y 
la ansiedad por el error durante las clases de EF. Sus resultados demues-
tran un menor compromiso en el aprendizaje a medida que los alumnos 
alcanzan los niveles académicos superiores. Los resultados de este estu-
dio, también muestran diferencias en la competencia motriz entre hom-
bres y mujeres  
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Por último, García-Ceberino et al. (2022) analizaron las diferencias en la 
motivación hacia el logro en estudiantes de dos unidades didácticas en 
función de las variables de sexo, experiencia de los estudiantes, la moda-
lidad deportiva practicada y la metodología empleada. Los resultados de 
este estudio sugieren que los profesores deberán tener en cuenta el sexo 
y la experiencia previa de los estudiantes, pues demuestran ser factores 
que influyen sobre la motivación hacia el logro de los estudiantes.  

Estudios previos en educación primaria han demostrado que los niños 
tienen una mejor percepción sobre la competencia motriz que las niñas 
en esta etapa (García-Ceberino et al., 2022; Camerino Foguet et al., 
2015). De manera similar, existen estudios que han analizado los perfi-
les motivacionales en la etapa de la educación secundaria obligatoria 
(López Adán et al., 2012) pero no así en Bachillerato. Debido a la esca-
sez de datos en este nivel educativo se plantea el presente estudio para 
analizar los niveles de educación de alumnado de Educación Física de 
1º de Bachillerato. 

2. OBJETIVOS 

El objetivo general del presente trabajo es estudiar los niveles de moti-
vación hacia el logro en las clases de educación física de un grupo de 
estudiantes de 1º de Bachillerato. Así mismo, mediante los resultados 
obtenidos se busca analizar las diferencias en la situación motivacional 
entre hombres y mujeres. Finalmente, se espera que los resultados de la 
presente investigación sirvan como orientación para profesores de edu-
cación y otros profesionales afines a la disciplina a la hora de estudiar 
los perfiles motivacionales de los alumnos en las clases de educación 
física, así como en la planificación de las clases y los objetivos de las 
unidades didácticas. 

3. METODOLOGÍA 

3.1 MUESTRA 

En el presente estudio se realizó un sondeo mediante cuestionario a un 
total de 60 alumnos de 1º de Bachillerato del centro educativo I.E.S Les 
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Foies de Benigànim. La edad media del alumnado era de 16,4 ±0,54 
años, con un rango de edad comprendido entre 16 y 18 años. De los 
sesenta participantes en la investigación, 34 eran hombres y 26 mujeres. 
Por último, el número de alumnos en cada uno de los grupos de bachi-
llerato era treinta, con 17 mujeres y 13 hombres en cada uno. 

3.2. MATERIAL Y MÉTODO  

Para la investigación se utilizó la versión española del cuestionario AM-
PET-e (Ruiz Pérez et al., 2004). En el test AMPET-e está compuesto por 
un total de 37 ítems a responder con una escala Likert graduada de 1 a 5 
dónde (1) expresa que se está totalmente en desacuerdo y (5) que se está 
totalmente de acuerdo. Los 37 ítems de la escala se agrupan así mismo 
en tres dimensiones: (1) Compromiso y entrega en el Aprendizaje, (2) 
Competencia motriz percibida y (3) Ansiedad ante el error y las situa-
ciones de estrés. 

3.3. PROCEDIMIENTO 

El diseño de este estudio corresponde a una investigación empírica con 
metodología cuantitativa. De manera más precisa, se podría indicar que 
se trata de un estudio descriptivo de poblaciones mediante encuestas con 
muestras probabilísticas de tipo transversal (Montero & León, 2007). La 
selección de la muestra fue realizada atendiendo a criterios de proximi-
dad y accesibilidad. En primer lugar, se obtuvo el consentimiento de las 
familias y del consejo escolar del centro para posteriormente llevar a 
cabo el sondeo a los estudiantes, quienes cumplimentaron los cuestiona-
rios en horario durante los días 2 y 3 de marzo de 2020. En el curso de 
la aplicación, al menos un investigador estaba presente en el aula para 
garantizar el anonimato de las respuestas. 

3.4. ANÁLISIS DE DATOS 

Para el análisis de datos, se utilizaron los softwares Excel y IBM SPSS 
Statistics (v23) para la representación gráfica y el análisis estadístico-
inferencial. En primer lugar, se realizó un análisis descriptivo de las va-
riables sociodemográficas para obtener la media y la desviación típica 
de los sujetos en cuanto a edad, si practican deporte y qué deporte 
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practican. En segundo lugar, se llevó a cabo una prueba T para muestras 
independientes con el fin de estudiar las posibles diferencias entre sexos.  

4. RESULTADOS 

4.1 NIVELES DE PRÁCTICA DE ACTIVIDAD FÍSICA 

En primer lugar, la mayoría de los participantes indicaron practicar de-
porte (56,7%). Sin embargo, un alto porcentaje reportó no practicar de-
porte o actividad física (43,3%). Entre las actividades deportivas más 
practicadas destacan el running o gimnasio (25%, n=15), seguido del 
fútbol (13%, n=8), la natación (5%, n=3) y el baloncesto (3%, n=2). La 
distribución del total de respuestas con el resto de modalidades deporti-
vas incluidas, así como los porcentajes acumulados en cada una se mues-
tran a continuación en la Tabla 1. 

TABLA 1. ¿Qué deporte prácticas? 

Frecuencia % 

Ninguno 26 43,3 

Baile 1 1,7 

Pelota valenciana 1 1,7 

Pádel 1 1,7 

Fútbol 8 13,3 

Baloncesto 2 3,3 

Kárate 1 1,7 

Tenis 1 1,7 

Natación 3 5,0 

Acrobacias aéreas 1 1,7 

Gimnasio/running 15 25,0 

Total 60 100,0 

Fuente: elaboración propia 

A continuación, en la Tabla 2 podemos observar las valoraciones medias 
de los estudiantes en cada uno de los factores. En primer lugar, la pun-
tuación obtenida respecto al factor de “Compromiso y Entrega en el 
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Aprendizaje” es de 3,79 en hombres y 3,58 en mujeres, lo que indica 
una tendencia clara hacia el acuerdo. 

En segundo lugar, la valoración del factor sobre la “Competencia Motriz 
percibida” es de 2,94 en hombres y 2,01 en mujeres. En este caso las 
percepciones de ambos grupos tenderían al desacuerdo. Por último, las 
puntuaciones de hombres y mujeres en el factor de “Ansiedad ante el 
error y las situaciones de estrés” son de 1’85 y 2,8 respectivamente, pre-
sentando una tendencia al desacuerdo al igual que en el factor anterior.  

Respecto a las diferencias entre sexos, los resultados obtenidos no de-
muestran diferencias estadísticamente significativas entre sexos en el 
primer factor (p≥0.05). No obstante, sí se han encontrado diferencias 
significativas tanto en la competencia motriz percibida, así como ansie-
dad ante el error y las situaciones de estrés.  

En cuanto a la competencia motriz percibida los hombres reportan un 
nivel de competencia significativamente superior que las mujeres (me-
diaHombres=2,94; mediaMujeres=2,01). Por otra parte, los valores de 
las mujeres sobre la ansiedad ante el error y las situaciones de estrés 
(2,80) son significativamente superiores a los de los hombres (1,85; 
p≤0.05). 

TABLA 2. Diferencias en las percepciones respecto a la motivación hacia el logro en las 
clases de Educación Física según el sexo 

Factores t Sig. (bileral) 
Media 

Hombres Mujeres 

Compromiso y En-
trega en el Aprendi-

zaje 
-1,408 0,166 3,79 3,58 

Competencia Motriz 
percibida -3,963 ,000* 2,94 2,01 

Ansiedad ante el 
error y las situacio-

nes de estrés 
4,46 ,000* 1,85 2,8 

*Diferencias estadísticamente significativas (p< 0,05). 
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5. DISCUSIÓN 

De acuerdo con los resultados obtenidos en el presente trabajo se podría 
afirmar que los hombres tienen una percepción mayor respecto a su 
competencia motriz percibida que las mujeres y que estas sufren más 
ansiedad ante el error y las situaciones de estrés que los hombres. Ade-
más, la competencia motriz percibida de los alumnos en el presente es-
tudio tiende a ser media o baja. Estos hallazgos son de gran valor y tie-
nen claras implicaciones para la programación de las clases de educa-
ción física. 

En primer lugar, la evidencia científica existente indica que la educación 
física tiene un rol clave en la promoción de la actividad física y los há-
bitos saludables (Wallhead & Buckworth, 2004). Así mismo, la eviden-
cia disponible destaca el rol de los profesores de educación física como 
un elemento clave para conseguir estos objetivos mediante los conteni-
dos impartidos en las clases de EF.  

Respecto a la promoción de la actividad física, la literatura científica 
sugiere que existe una correlación positiva entre la competencia motriz 
y los niveles de práctica de actividad física y deportiva en niños y ado-
lescentes (Holfelder & Schott, 2014). Así mismo, estudios más recientes 
demuestran que existe una relación entre la competencia motriz y los 
niveles de práctica de actividad física en los estadios iniciales del desa-
rrollo motriz (Jones et al., 2020). 

De manera adicional, los niveles bajos de competencia motriz se asocian 
con un mayor riesgo de lesión (Fort-Vanmeerhaeghe et al., 2016). De 
manera cumulativa y debido a sus múltiples implicaciones en los niveles 
de actividad física. El desarrollo y mejora de la competencia motriz se 
confirma como un factor clave para la promoción de la práctica de acti-
vidad física dentro de las clases de Educación física.  

Debido a que los niveles de competencia motriz percibida en el presente 
estudio son medios-bajos. Resulta evidente que la valoración y mejora 
de la competencia motriz del alumnado debe ser un objetivo primordial 
en la etapa de bachillerato. Por lo cual, se debe prestar especial atención 
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a evaluar y reforzar la competencia motriz del alumnado dentro de las 
clases de educación física.  

Otro aspecto a tener en cuenta en el presente trabajo son las diferencias 
en función del sexo. De acuerdo con la literatura vigente, existen dife-
rencias significativas en los patrones de actividad física entre hombres 
y mujeres, siendo los varones los que realizan mayor cantidad de activi-
dad física (de Looze et al., 2019).  

Una posible explicación para estas diferencias sería que el hecho de po-
seer una menor competencia motriz afecta de manera negativa a la prác-
tica de actividad física de las mujeres. Por este motivo, el profesorado 
de educación física deberá plantear soluciones en sus unidades didácti-
cas para fomentar la mejora de la competencia motriz de su alumnado, 
así como para reducir las posibles diferencias entre sexos. 

También es importante considerar que las diferencias encontradas se ba-
san en la competencia motriz percibida, aunque la condición real de la 
competencia motriz de este alumnado se desconoce. Por lo cual, sería in-
teresante estudiar las diferencias entre los niveles de competencia motriz 
percibida y real para ver si estos resultados se deben realmente a una baja 
competencia motriz o una mala percepción de la propia competencia.  

De esta forma y a modo de resumen de este primer punto, el presente 
trabajo demuestra la importancia de la evaluación y trabajo de la mejora 
de competencia motriz en la educación física. Por este motivo, el profe-
sorado de educación física en bachillerato debería incluir en sus progra-
maciones anuales, unidades didácticas para la evaluación y mejora de 
estas competencias.  

En segundo lugar, los resultados del presente estudio demuestran que las 
mujeres tienen una mayor ansiedad ante el error y las situaciones de es-
trés que sus compañeros. Estos hallazgos resultan altamente interesantes 
al combinarlo con resultados de estudios anteriores (García-Ceberino et 
al., 2022; Camerino Foguet et al., 2015). 

En el presente estudio, las mujeres presentan menor competencia motriz 
percibida a la vez que una mayor percepción de ansiedad ante el error. 
Investigaciones previas en niños de la etapa de primaria manifiestan 
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diferencias significativas entre mujeres y hombres en la competencia 
motriz percibida, pero no en las otras dimensiones del test de AMPET. 

Otras investigaciones en la etapa de primaria (Camerino Foguet et al., 
2015) parecen indicar que a medida que la edad de las alumnas aumenta, 
su competencia motriz percibida presenta una tendencia a disminuir 
mientras la ansiedad ante el error y situaciones de estrés tiende al au-
mento. Además, en línea con el presente estudio, en ambos artículos los 
varones presentan valores superiores en la competencia motriz percibida. 

La combinación de estos hallazgos parece indicar que a medida que las 
alumnas crecen, existe una tendencia al descenso de su percepción de la 
competencia motriz a la vez que un aumento de la ansiedad ante el error. 
De manera hipotética, se podría plantear que la percepción de una com-
petencia motriz menor tenga una influencia sobre el aumento de la an-
siedad ante el error. 

Una posible justificación para esta hipótesis sería que, debido a su com-
petencia motriz inferior, las alumnas experimentan más experiencias de 
fracaso y frustración en las clases de educación física. Lo cual a lo largo 
de su crecimiento, aumenta de manera notable su estrés ante el fracaso 
en esta asignatura y puede afectar negativamente a sus intenciones de 
practicar actividad física tal y como parece sugerir la literatura (Gonzá-
lez-Serrano et al., 2020).  

Teniendo en cuenta estos hallazgos, los profesionales de la educación 
física deberán plantear metodologías disruptivas en las clases de educa-
ción física para aumentar la motivación de sus alumnas. En relación a 
esta temática, la literatura científica ha estudiado y discutido el uso de 
la gamificación como recurso educativo entre otras metodologías (Na-
varro Mateos et al., 2021). 

De acuerdo con Rodríguez Martín et al. (2022), el uso de recursos basa-
dos en la gamificación dentro de la asignatura de educación física ha 
demostrado ser útil para reducir la ansiedad ante el fracaso. De acuerdo 
con los resultados del presente estudió un grupo de 143 estudiantes de 
5º y 6º de primaria mostraron una reducción significativa en la ansiedad 
ante el error después de realizar una unidad didáctica basada en la gami-
ficación. En línea con estos resultados Martín Moya et al. (2018) 
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indicaron que una estrategia de aprendizaje de hábitos saludables me-
diante la gamificación puede mejorar la motivación del alumnado de 
educación física de bachillerato. 

Las razones indicadas por los estudiantes para justificar este descenso 
fueron la superación de pruebas, el trabajo cooperativo, el disfrute de los 
elementos de la gamificación, la superación personal, el aprendizaje y la 
mejora de aspectos curriculares (Rodríguez Martín et al., 2022).  

Sin embargo, los participantes del estudio también indicaron algunos as-
pectos negativos sobre la intervención como el trabajo de la resistencia 
y los grupos estables. Lo cual indica que existen algunos aspectos de 
mejora en este tipo de planteamientos metodológicos. 

Bajo el conocimiento de los autores, no existen en la actualidad estudios 
que hayan comparado las diferencias del uso de metodologías basadas en 
la gamificación versus metodologías tradicionales en las clases de edu-
cación física de bachillerato. Es por esto que, futuras investigaciones de-
berán abordar como el uso de esta estrategia como recurso metodológico 
en esta materia y etapa puede ayudar a mejorar la motivación del alum-
nado y reducir las diferencias en la motivación hacia el logro halladas en 
el presente estudio en comparación con metodologías tradicionales.  

Finalmente, existe un último aspecto que debe ser considerado respecto 
al presente estudio y es que los participantes de la intervención pertene-
cen a una zona rural de la Comunidad Valenciana. Este hecho resulta de 
gran relevancia ya que de acuerdo con Jiménez-Boraita et al.(2021) los 
adolescentes residentes en zonas rurales suelen mostrar niveles más bajos 
de actividad física que el alumnado de centros situados en zonas urbanas.  

Tomando como base la evidencia científica existente (Joens-Matre et 
al., 2008), sería razonable pensar que tal vez existen posibles diferencias 
entre la muestra del presente estudio en comparación con un centro edu-
cativo ubicado en una zona urbana. Por este motivo, sería recomendable 
llevar a cabo investigaciones que permitan estudiar la posible influencia 
de la zona rural en la motivación hacia el logro en las clases de Educa-
ción Física.  
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6. CONCLUSIONES 

Los resultados del presente estudio demuestran que hombres y mujeres 
presentan diferencias significativas en la motivación hacia el logro en 
las clases de educación física. Teniendo en cuenta estos resultados, pa-
rece evidente que la evaluación de la motivación hacia el logro en las 
clases de educación física es una herramienta de gran valor, y se reco-
mienda que los profesionales la incorporen dentro de sus herramientas 
de evaluación para poder conocer mejor a su alumnado y planificar me-
jor su docencia.  

Futuras investigaciones deberán estudiar cómo el uso de diferentes me-
todologías en las clases de EF puede ayudar a mejorar la competencia 
motriz de los alumnos, a la vez que aportar soluciones para reducir el 
estrés y la frustración de las alumnas ante situaciones de fracaso o error. 
Así mismo, sería interesante comparar los niveles de competencia motriz 
percibida con los niveles de competencia motriz real en las clases de edu-
cación física, así como el análisis de la influencia de diferentes variables 
como la localización en entornos rurales en futuras investigaciones. 
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1. INTRODUCCIÓN 

En las últimas dos décadas, la visión social de la discapacidad (percep-
ción, creencias y actitudes) ha cambiado positivamente en la sociedad, 
a la vez que se han incrementado las oportunidades laborales y culturales 
dirigidas a reducir las desigualdades sociales. A pesar de que este cam-
bio social se sustenta en la convención de los derechos y libertades fun-
damentales de las personas con discapacidad, todavía son múltiples las 
barreras que se identifican en el ámbito educativo y que acentúan las 
dificultades y vulnerabilidad de las personas con necesidades educativas 
específicas. En diversos casos, se generan numerosas situaciones de dis-
criminación entre estos alumnos y sus compañeros, vulnerando así, el 
principio de equidad e igualdad de oportunidades. Además, en la mayo-
ría de las ocasiones, estas barreras educativas provocan una limitación 
tanto en el aprendizaje como en la participación de todos los alumnos. 

La educación y concretamente la enseñanza superior debe proporcionar 
espacios y situaciones de inclusión, en los que todas las personas, desde 
el diseño universal, compartan escenarios que fomenten acciones edu-
cativas que permitan comprender la diversidad desde todos sus prismas, 
asumiendo de ese modo la inclusión como un valor propio, ético y 
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deontológico. En el contexto descrito, este capítulo analiza el Escape 
Room inclusivo como herramienta pedagógica capaz de afrontar los ob-
jetivos educativos orientados hacia la participación e implicación social 
de todo el alumnado. Además, tratamos de explicar y detallar cada uno 
de los componentes pedagógicos de este concepto y los beneficios que 
presenta. 

1.1. INNOVACIÓN METODOLÓGICA EN LA EDUCACIÓN 

Uno de los principales retos de la sociedad actual se basa en la búsqueda 
de técnicas y procesos que mejoren la calidad de vida de las personas 
reflejados en la Agenda 2030 (UNESCO, 2015). Una consecuencia di-
recta de este planteamiento se conforma en el ámbito educativo donde 
se presenta la importancia de la educación para conseguir un cambio en 
la visión social. Por esta razón se están reformulando ampliamente los 
planteamientos pedagógicos que inciden en la innovación en las técnicas 
de estudio, en las metodologías y en la enseñanza y procesos de apren-
dizaje que, de un modo u otro, hacen presente un desarrollo sostenible 
en la población guiados por la equidad y la igualdad de oportunidades.  

Al tener presente la determinación de la educación en este proceso de 
cambio, es imprescindible reflexionar en torno a la actividad educativa 
y principalmente sobre el trabajo del docente. La implicación de los pro-
fesores es minuciosa y tiene un papel indispensable en esta transición, 
en ella existe una continua búsqueda de materiales y metodologías que 
permitan mantener la motivación e interés en las aulas (Moreno y Pi-
neda, 2019; Gómez y Valdés, 2019). A su vez, dicho proceso de ense-
ñanza debe estar ligado a ejercer y ofrecer la posibilidad de incrementar 
la participación del alumnado que, en su consecuencia, desarrolla las 
habilidades creativas y colaborativas que son tan necesarias en el día a 
día. En ocasiones, estas ideas e intenciones destacan por la dificultad 
que presenta el conservar el interés entre los educandos mediante una 
única actividad. Es decir, en lograr una motivación intrínseca y autode-
terminada (González et. al., 2021). Es por ello que, a través del Escape 
Room inclusivo como herramienta pedagógica, tratamos de cumplimen-
tar cada uno de los objetivos expresados. En coherencia con esta última 
idea, logramos examinar una serie de posibilidades que fundamentan la 
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capacidad y la variedad de beneficios que nos otorga esta actividad lú-
dica para la labor docente (Moreno et al., 2020¸ Pérez et al., 2019;). 

Este concepto de actividad lúdica que se presenta en el día a día nos 
permite entender la constitución de las necesidades que se encuentran 
entre el alumnado. Por este motivo, su empleo en el campo educativo 
posibilita potenciar tanto los conocimientos como las habilidades socia-
les (Posligua, Chenche y Vallejo, 2017; Prieto, 2020). Al analizar este 
concepto y la herramienta pedagógica del Escape Room, podemos pro-
mover una conexión que nos facilite trabajar la transmisión de habilida-
des, actitudes y valores inclusivos entre el alumnado. De esta manera se 
genera un espacio de convivencia adecuado a las necesidades educativas 
inclusivas tan presentes y relevantes en la actualidad.  

1.2. DISCAPACIDAD INTELECTUAL EN LA EDUCACIÓN SUPERIOR 

En las últimas décadas, la visión, los estereotipos y las actitudes hacia la 
discapacidad han experimentado cambios muy significativos en función 
de una concepción social conformada por múltiples influencias de base 
sociocultural y psicoeducativa. En la actualidad, esta visión social se 
configura en torno a los derechos y libertades fundamentales de las per-
sonas con discapacidad (ONU, 2006, UNESCO 2015). El enfoque social 
que subyace al planteamiento de la Convención, ha logrado dejar atrás 
una posición reduccionista, anclada principalmente en la interpretación 
biológica, psicométrica y clínica de la discapacidad para otorgar un va-
lor mucho más relevante al entorno. Este enfoque contextual presenta, 
en consecuencia, un marcado carácter comunitario y socioeducativo en 
el que el entorno sociocultural constituye un factor clave que modula la 
intensidad de los apoyos que necesitan las personas. Como señala Mar-
tínez-Rico (2014), desde esta línea argumental: 

Se considera que la discapacidad no es exclusivamente una condición 
inherente a la persona, intrínseca a una condición innata o sobrevenida, 
sino que es el resultado de una relación dinámica, de una interacción 
entre la persona y el entorno, siendo las barreras físicas y, sobre todo, 
las barreras educativas, sociales y culturales los elementos determinan-
tes de este entorno. (p. 17) 
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Este marco conceptual, sólidamente fundamentado en la Convención 
tanto desde un punto de vista jurídico como social, ha logrado que el 
anterior modelo segregacionista y excluyente esté siendo desplazado por 
un modelo más inclusivo, promoviendo la prestación de servicios a la 
comunidad, el desarrollo y la autonomía personal, y la participación so-
cial en todos los ámbitos de la sociedad, con una amplia repercusión en 
el sector educativo (UNESCO, 2020). 

En este contexto social, la universidad no puede ser ajena a todos estos 
cambios culturales y debe contribuir decididamente a avanzar hacia la 
plena inclusión promoviendo no sólo el acceso de las personas con dis-
capacidad a la educación superior sino garantizando su progreso y par-
ticipación plena. Así, la convención establece que (Naciones Unidas, 
2006):  

Los Estados Partes reconocen el derecho de las personas con discapaci-
dad a la educación. Con miras a hacer efectivo este derecho sin discri-
minación y sobre la base de la igualdad de oportunidades, los Estados 
Partes asegurarán un sistema de educación inclusivo a todos los niveles, 
así como la enseñanza a lo largo de la vida …. (artículo 24). 

Uno de los retos que puede asumir actualmente la universidad española 
es el de convertirse en un espacio de referencia social en materia de in-
clusión, integrando la discapacidad y la inclusión como un eje transver-
sal y multidisciplinar inherente a su propia misión, garantizando el ejer-
cicio de las libertades y preservando la igualdad de derechos y la no 
discriminación (Martínez-Rico et al., 2021). La universidad debe con-
tribuir a crear una sociedad más inclusiva desde la formación universi-
taria, la investigación e innovación y, sobre todo, desde la transferencia 
y compromiso social. 

Con todo, la preocupación y compromiso institucional de la universidad 
en torno a la inclusión educativa es una realidad relativamente reciente 
en la universidad española. En el marco legislativo español, hubo que 
esperar a la Ley Orgánica de Universidades (LOU, 2001) y especial-
mente a la Ley Orgánica de Modificación de la Ley Orgánica de Uni-
versidades (LOMLOU, 2007), para que se recogiera una norma de ca-
becera en la que se favoreciera la plena inclusión de los estudiantes con 
discapacidad en la educación superior (Martínez-Rico et al., 2018). 
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Como recogen los distintos informes de la Fundación Universia, la pre-
sencia de estudiantes con discapacidad se ha ido incrementando en los 
últimos años (Fundación Universia, 2016, 2017, 2021). Así, en el V In-
forme sobre Universidad y Discapacidad (Fundación Universia, 2021 p. 
8), se señala que los estudiantes con discapacidad representan el 1,5% 
del total de los universitarios frente al 1,1 % registrado en el 2012. Esta 
cifra, aun siendo significativa, sigue siendo insuficiente tanto si se dis-
tingue entre la modalidad presencial y la modalidad a distancia como si 
se considera al conjunto de personas con discapacidad. Además, si se 
pone el foco en los estudiantes con discapacidad intelectual se observa 
que éstos solo representan el 11,8% del total de alumnos con discapaci-
dad a pesar de las múltiples posibilidades curriculares que pueden ofre-
cerse desde el marco universitario. 

Otro dato muy significativo de este informe hace referencia a la partici-
pación plena del alumnado y a las posibles situaciones de discriminación 
que todavía se producen en el contexto universitario. Según el citado 
informe el alumnado con discapacidad declara que se ha sentido discri-
minado en alguna ocasión (20.7 %). Además, consideran que sus com-
pañeros se comportan con ellos de modo diferente a como lo hacen con 
el resto de la comunidad universitaria (16 %). A su vez reconocen que 
tienen más dificultades que sus compañeros sin discapacidad para re-
lacionarse con el resto de estudiantes (35 %) (Fundación Universia, 
2021 p.58). 

Todos estos hechos ponen de relieve la importancia de diseñar activida-
des que favorezcan la participación de las personas con discapacidad 
intelectual en el contexto universitario, potenciando, desde un enfoque 
inclusivo, la comunicación e implicación entre todos los alumnos. La 
planificación educativa, orientada hacia el desarrollo de actitudes posi-
tivas hacia la inclusión, requiere de un aprendizaje experiencial dirigido 
a generar situaciones de intercambio y colaboración en torno a objetivos 
comunes y tareas que demanden complicidad y empatía. Sin duda, la 
propuesta metodológica del Escape Room descrita en este capítulo, ilus-
tra ampliamente este tipo de propuestas ya que incide en la percepción 
y en las actitudes de los universitarios hacia la discapacidad intelectual. 
Por otra parte, son múltiples las experiencias que muestran los 
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beneficios que obtienen las personas con discapacidad al desarrollar su 
actividad académica en el entorno de la universidad. 

En este sentido, cabe señalar que las actitudes de los alumnos, modula-
das en gran parte por sus experiencias en la universidad, influyen signi-
ficativamente en el desarrollo de su ejercicio profesional inclusivo, in-
cidiendo en sus creencias conductuales, sus creencias normativas y sus 
intenciones futuras (Martínez-Rico et al., 2022). La importancia de las 
actitudes ha sido destacada por numerosos estudios mostrando cómo és-
tas pueden actuar como elementos facilitadores o como poderosas ba-
rreras en el proceso de inclusión (Garabal et al., 2018; Mejía & Pallisera 
2020; Moriña & Perea, 2015). 

El trabajo de Suárez et al. (2022) incide en esta interesante cuestión. En 
su estudio sobre la percepción de los estudiantes universitarios sobre la 
discapacidad intelectual, concluyen que, en general, los alumnos univer-
sitarios consideran que tienen poca información sobre este tipo de dis-
capacidad, identificándola principalmente con el nivel intelectual. Los 
autores también concluyen que es necesario proporcionar experiencias 
formativas para el alumnado en este ámbito ya que, como subrayan, el 
desconocimiento favorece la exclusión y la discriminación. 

1.3. ESCAPE ROOM COMO INSTRUMENTO EDUCATIVO 

En la presente investigación se pretende mostrar como la actividad lú-
dica y más concretamente el Escape Room, constituye una herramienta 
metodológica que nos ofrece una gran variedad de beneficios para la 
enseñanza educativa.  

En primer lugar, es necesario explicar detenidamente en qué consiste la 
realización de un Escape Room para poder desglosar cada una de las 
características pedagógicas que presenta y optimizar así sus fortalezas. 
Por Escape Room entendemos una actividad de colaboración y coope-
ración entre un grupo de personas para tratar de resolver diferentes jue-
gos de ingenio, enigmas o problemas que se presentan en una sala para 
poder salir de ella (Borrego et al., 2016). 

Mediante esta propuesta, pretendemos abordar la amplitud de posibili-
dades que nos ofrece el Escape Room como material académico. Una de 
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las características del Escape Room se basa en la diversidad de temáticas 
y variedades existentes (Cartagena y García, 2021). Siguiendo esta línea 
argumentativa podemos determinar y concluir la existencia de una ac-
cesibilidad que permite la confección de adaptaciones más sencillas, 
permitiendo así, la elaboración de variantes y usos diferentes que abor-
dan las necesidades educativas actuales.  

Al considerar la definición expresada anteriormente sobre el Escape 
Room, hallamos dos aspectos esenciales que formalizan la aplicación de 
esta herramienta en la educación, el primero de ellos es el desarrollo del 
conocimiento y, el segundo, la transmisión de valores, actitudes y habi-
lidades inclusivas. 

El primer rasgo se relaciona con los contenidos y conceptos que corres-
ponden a los diferentes niveles educativos. Este hecho se vincula con el 
objetivo educativo de transmisión del conocimiento (Mendoza y Bullón, 
2022). Mediante la realización de este tipo de actividades en las que des-
cifran y resuelven enigmas, se observa una conexión con el desarrollo 
del conocimiento escolar, por ejemplo, el contenido del ámbito lógico-
matemático (Diago y Ventura, 2017; Moreno et al., 2020). En conse-
cuencia, al hilar esta actividad a la transmisión del conocimiento, obser-
vamos que por su accesibilidad y variación podemos esclarecer como el 
ámbito de uso puedo ampliarse a diferentes asignaturas y áreas del co-
nocimiento. A través de este enfoque se estaría llevando a cabo una edu-
cación global e interdisciplinar, donde se abordan los contenidos más 
destacados de cada ámbito educativo.  

El segundo aspecto se relaciona con la transmisión de valores, habilida-
des y actitudes hacia la inclusión. Mediante esta propuesta pretendemos 
acentuar la importancia de la participación de todo el alumnado en el 
proceso enseñanza-aprendizaje. En este sentido podemos concluir que 
mediante esta actividad es vital la participación de todos los integrantes 
del grupo para su resolución, de forma que se crea un ambiente de cola-
boración que, por sus características, genera que se interioricen valores 
hacia la inclusión como, por ejemplo, el respeto, la aceptación y la ayuda 
al prójimo (Moreno et al., 2020). Además, la motivación existente en el 
momento de la resolución incrementa positivamente, haciendo que se 
disfrute del aprendizaje y permita, por tanto, el desarrollo de 
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competencias claves en educación. Estas competencias se enlazan con 
las capacidades y habilidades de liderazgo, colaboración, trabajo en 
equipo, comunicación lingüística, sentido de la iniciativa… (Diago y 
Ventura, 2017). Estos hechos generan una estructuración positiva sobre 
los beneficios que ofrece el Escape Room en el ámbito educativo.  

Tras detallar cada uno de los aspectos que nos ofrecen los distintos tra-
bajos de estos autores cabe destacar la presencia del concepto de moti-
vación en este tipo de juegos. En estos, se genera una cierta motivación 
debida a la presencia tanto de interés como de curiosidad para resolver 
los enigmas (Pérez et al., 2019). Siguiendo la línea de estudio de los 
autores anteriores observamos como este tipo de motivación es enten-
dida como “motivación intrínseca” que además la atribuye a la verda-
dera motivación que todo sistema educativo debería conseguir para fo-
mentar un correcto proceso de aprendizaje. Además, atendiendo a las 
necesidades educativas actuales y, por ende, a las características presen-
tes de la sociedad, observamos la importancia de la gamificación para 
mantener la motivación y la atención del alumnado (Parra y Segura, 
2019). Como docentes nos encontramos con discentes sobreestimulados 
por la multitud de alternativas que se presentan en el día a día. Un ejem-
plo de ello son las tecnologías, en ellas consiguen de forma inmediata 
todo aquello que quieren o necesitan conocer. En consecuencia, percibi-
mos como este interés de los alumnos se encuentra excesivamente di-
versificado y disperso, siendo esta una complicada situación para la la-
bor docente (Moreno-Fernandez et al., 2020; Pérez et al., 2019). Al com-
prender esta idea queremos presentar la importancia de la gamificación 
y más concretamente el Escape Room para atender a cada una de las 
necesidades que se presentan en un aula, encontramos pues, un vínculo 
sobre la efectividad que puede llegar a tener en la docencia. Los datos 
sobre el Escape Room ponen en manifiesto la importancia de generar 
metodologías innovadoras y accesibles a todo el alumnado en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje. 

1.4. APRENDIZAJE EXPERIENCIAL 

En este apartado pretendemos destacar la importancia del aprendizaje 
experiencial en los alumnos y la conexión existente con el Escape Room. 
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En este sentido, hay que señalar que mediante el aprendizaje experien-
cial se consiguen valorar las fortalezas y oportunidades de los individuos 
(Espinar y Vigueras, 2019). Esto es debido a la presencia del uso de 
conocimientos ya aprendidos y la estructuración de nuevos esquemas 
que promueven de manera fluida un aprendizaje significativo (Periche 
et al., 2022; Navarro et al., 2019). Al tener presente las ideas marcadas 
por estos autores podemos observar la determinación y la posibilidad de 
guiar la transmisión del conocimiento que deseamos alcanzar en las au-
las. En este contexto, queda remarcada la relevancia que posee el apren-
dizaje experiencial en la educación (Masse et al., 2022). 

Otra característica que se relaciona con la fundamentación de este con-
cepto es la creación de situaciones vivenciales en las que cada individuo 
interactúa y concibe una involucración y compromiso de manera indi-
recta. De este modo se pretende conseguir que el alumnado consiga par-
ticipar de forma activa en su propio proceso de aprendizaje (Munge, et. 
al., 2018; Seaman et al., 2017). Estas vivencias que se desarrollan pro-
mueven las interacciones y las comunicaciones con el resto de los com-
pañeros, observando así, una interconexión similar con el Escape Room.  

Una vez establecidos los parámetros básicos del aprendizaje experien-
cial es necesario expresar y detallar la eficacia que tiene la reflexión y 
crítica constructiva tras la elaboración de la situación vivencial (Villa-
roel et al., 2021). Periche et al., (2022) expresan que una adecuada re-
flexión permite asentar y construir el conocimiento aprendido y el sig-
nificado de cada aspecto aprendido. Es aquí donde se encuentra una di-
ferenciación entre el proceso de enseñanza de la clase magistral y el 
aprendizaje experimental. En este último se cuestiona y resuelve el uso 
que se le puede dar a lo aprendido, produciendo así un aprendizaje sig-
nificativo que ayude al alumno en el día a día (Periche et al., 2022). 
Además, el hecho de reflexionar y comentar sobre lo aprendido sirve 
para que el alumnado valore lo esencial de lo realizado. De esta manera, 
podemos concluir que el aprendizaje experiencial es una herramienta 
positiva que produce un cambio en el proceso de la enseñanza (Villaroel 
et al., 2021). 
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2. OBJETIVOS 

En el siguiente apartado presentamos los objetivos marcados que dan sen-
tido y estructura a la jornada propuesta del recurso Escape Room Inclu-
sivo, donde se fomenta una convivencia y aprendizaje experiencial entre 
alumnos con y sin discapacidad intelectual en el ámbito universitario.  

Estos objetivos dan pie a la puesta en marcha de la propuesta educativa 
que se lleva a cabo: 

‒ Mostrar el Escape Room inclusivo como una propuesta educa-
tiva innovadora basada en el aprendizaje experiencial.  

‒ Proporcionar estrategias docentes para promover el desarrollo 
de habilidades sociales. 

‒ Fortalecer y favorecer la adquisición de actitudes y valores po-
sitivas hacia la inclusión entre el alumnado universitario. 

‒ Promover la participación e interacción social entre alumnos 
con y sin discapacidad intelectual. 

‒ Impulsar el sentido crítico y reflexivo de los estudiantes uni-
versitarios hacia las actuaciones inclusivas. 

3. PRPUESTA METODOLÓGICA 

Fundamentado en el planteamiento del aprendizaje experiencial, el 
grupo de investigación “Gestión del Deporte y la Educación”, junto con 
el Campus Capacitas de la Universidad Católica de Valencia y el área 
de formación y empleo de la Fundación Asindown (Valencia), se plantea 
una jornada en la que se presenta el Escape Room como actividad inclu-
siva en la que participan un total de 60 alumnos, 30 estudiantes de la 
facultad de magisterio y 30 estudiantes con discapacidad intelectual de 
la Fundación Asindown.  

La investigación presentada cuenta con dos grupos de intervención. El 
primero de ellos es el grupo experimental (60 alumnos, 30 estudiantes 
de la facultad de magisterio y 30 de la Fundación Asindown) y el se-
gundo el grupo control (60 alumnos de la facultad de magisterio). El 
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grupo de participantes cuenta con un cuestionario pre y post que sirve 
para conocer la visión y las actitudes que tienen los alumnos sobre la 
discapacidad. El hecho de presentar un cuestionario pre y post nos ayuda 
comprender las posibles variaciones en el alumnado tras realizar el Es-
cape Room. Además, para poder sacar conclusiones firmes contamos 
con un grupo control que realiza únicamente los cuestionarios pre y post. 
De esta manera podemos comparar los datos obtenidos sobre ambos gru-
pos y las variaciones existentes, de carácter actitudinal y conductual, e 
identificar así la influencia de la actividad realizada en esta jornada.  

Aproximadamente esta jornada dura 90 minutos, se realiza en el ágora 
y en el gimnasio de la facultad magisterio de la Universidad Católica de 
Valencia, de este modo se consigue dar más visibilidad e importancia a 
este tipo de actividades inclusivas en el contexto de la facultad. La es-
tructura de la sesión se divide en tres partes: introducción y ambienta-
ción, parte principal vivencial y conclusión individual y grupal.  

Esta jornada comienza con una parte introductoria en la que los partici-
pantes se organizan de manera aleatoria en grupos mixtos inclusivos y 
comparten conjuntamente un tiempo, un espacio y una experiencia co-
mún. Tiene como objetivo la presentación de los participantes y cuenta 
con la intención de crear un ambiente de interacción y comunicación 
para potenciar la confianza y el trabajo en equipo. Se cuenta con una 
dinámica con una serie de preguntas personales para que el alumnado se 
conozca y pueda trabajar adecuadamente en la actividad. De esta manera 
se consigue una fluidez positiva en la jornada presentada.  

La siguiente parte se presenta el Escape Room inclusivo como actividad 
principal de la jornada. Para poder llevar a cabo la actividad, es necesa-
rio la interacción y coordinación entre los alumnos, de esta forma se 
fortalece comunicación social acorde a los objetivos presentados. Para 
poder resolver cada uno de los enigmas y candados que se presentan, es 
necesario la puesta en común de las diferentes ideas y el trabajo en 
equipo.  

La tercera fase consiste en una puesta en común sobre la actuación, de 
manera que se reflexiona y valora lo realizado. Para recabar esta infor-
mación se cuenta con un cuestionario en el que se expresan las 
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emociones y los pensamientos sobre la actuación. De este modo pode-
mos comprender si esta actividad cumple con los objetivos marcados y 
si tiene alguna repercusión entre el alumnado. 

COLABORADORES 

Para la puesta en marcha de dicha actividad se cuenta con la ayuda del 
Campus Capacitas UCV y con la colaboración de la Fundación Asin-
down, Formación y Empleo.  

La primera entidad comienza a desarrollar su actividad en 2003 a través 
de un eje transversal y multidisciplinar que se dedica a la inclusión social 
en el ámbito educativo. Se considera como una realidad universitaria en 
la que la investigación e innovación va dirigida al sector de la discapa-
cidad con el fin de mejorar la situación educativa para las personas con 
discapacidad (Martínez-Rico 2014; Martínez-Rico et al., 2021).  

La Fundación Asindown, Formación y Empleo es una entidad sin ánimo 
de lucro que se dedica e implica en la inclusión social de cada uno de 
sus usuarios en todas las etapas vitales. Su objetivo principal es fomentar 
y facilitar acciones que mejoren la calidad de vida de las personas con 
discapacidad. Además, se involucran y comprometen a reivindicar y de-
fender los derechos fundamentales de las personas con discapacidad in-
telectual.  

Gracias a la participación de estas dos entidades ha sido posible la rea-
lización de la actividad y su desarrollo en la Universidad Católica de 
Valencia.  

4. CONCLUSIONES 

En este apartado tratamos de recoger las conclusiones relacionadas con 
las valoraciones sobre la puesta en práctica del Escape Room y las re-
flexiones surgidas tras el alcance de los objetivos formativos planteados 
y descritos anteriormente. 

Las medidas pre y pos-test que se diseñan, permiten valorar la incidencia 
de la experiencia propuesta sobre las actitudes de los participantes. Asi-
mismo, la actividad programada pone de relieve la relevancia del Escape 
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Room como recurso pedagógico en la educación superior, promoviendo 
una reflexión deontológica experiencial en un contexto inclusivo signi-
ficativo. 

Las valoraciones y reflexiones realizadas tras el desarrollo de la activi-
dad tienen un alcance muy positivo que nos ayudan a mejorar y modifi-
car futuras actividades dirigidas a los estudiantes. Estas ideas expresadas 
por los propios alumnos se relacionan principalmente con las relaciones 
sociales producidas a lo largo de la actividad. Las valoraciones que más 
predominan son el trabajo en equipo y la colaboración producida para 
resolver cada fase de la actividad. En varias ocasiones se menciona la 
capacidad de repartir funciones para que exista una interacción positiva 
y se cree un ambiente inclusivo.  

Mediante estas reflexiones podemos observar cómo los objetivos rela-
cionados sobre las relaciones sociales han sido logrados con éxito. Con-
siguiendo así un espacio inclusivo en la educación superior, es decir una 
situación de aprendizaje orientada hacia la revisión de actitudes en torno 
a la inclusión.  

El hecho de promover una actividad basada en una metodología expe-
riencial, permite que la reflexión de los alumnos convierta la actividad 
de Escape Room en una situación de aprendizaje significativo a través 
de su propia experiencia.  

Otra conclusión relevante de esta propuesta la constituye la misma acti-
vidad lúdica, ya que el juego promueve una mayor actividad y partici-
pación entre el alumnado al sentirse más motivados y atraídos por la 
propia actividad. De esta manera se concluye que la actividad lúdica 
constituye un elemento facilitador esencial en el aprendizaje experien-
cial en las aulas. 
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1. INTRODUCCIÓN 

Los recientes avances en la medicina moderna junto a las grandes mejo-
ras de la higiene persona han permitido la esperanza de vida mundial se 
vea incrementada, principalmente en los países más desarrollados. Este 
aumento de la longevidad ha tenido como consecuencia un aumento ge-
neralizado de la demografía mundial, con especial incremento en la po-
blación mayor, cuyos números tanto absolutos como relativos se han 
duplicado en los últimos 30 años (Kikuchi et ál., 2021). Por este motivo, 
en los países más desarrollados se ha producido un cambio demográfico 
importante en los últimos años, ya que junto este incremento en el nú-
mero de habitantes por encima de los 65 años también se une un des-
censo de la natalidad. Para ser más concretos, la población mayor euro-
pea se ha incrementado de un 6% a un 12% y específicamente en España 
de un 16% a un 20%, mostrando que en el estado español casi un cuarto 
de la población actual tiene una edad igual o superior a 65 años (Centers 
for Disease Control and Prevention (CDC), 2003). Aunque este aumento 
de la esperanza de vida de la población es un hito histórico sin prece-
dentes, no está exento de consecuencias. El incremento de la longevidad 
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tiene un gran impacto sobre la economía mundial y esto hace que los 
estados se enfrenten al reto de mantener sus sistemas sanitarios y socia-
les para este nuevo modelo de población caracterizada por el envejeci-
miento (Fuster, 2017).  

El envejecimiento es un proceso muy complejo que no se puede definir 
únicamente como el paso del tiempo. En la literatura el envejecimiento 
se define como un proceso biológico caracterizado por un declive pro-
gresivo a nivel fisiológico, con numerosos cambios a nivel molecular y 
celular, que conlleva un deterioro en la capacidad regenerativa del 
cuerpo (da Costa et ál., 2016). Estos cambios no solo tienen consecuen-
cias a nivel fisiológico, con una reducción de la función de diversos ór-
ganos que pueden derivar en enfermedades no trasmisibles como la de-
mencia, la diabetes o las enfermedades cardiovasculares, sino que tam-
bién tienen un efecto sobre la capacidad física de las personas mayores, 
pudiendo disminuir aspectos tan relevantes para la calidad de vida de 
una persona como, por ejemplo, su capacidad aeróbica, su fuerza mus-
cular, su equilibrio o su flexibilidad. Este descenso en el estado físico de 
una persona puede derivar en un estado de dependencia a la hora de rea-
lizar cualquier tipo de actividad diaria, desarrollando un estado conocido 
como fragilidad (Alcazar et ál., 2018). 

La fragilidad es un estado clínico que afecta a numerosos sistemas, como 
el respiratorio, cardiovascular o el muscular. A nivel científico, la fragi-
lidad se puede explicar como un descenso en la función fisiológica de 
una persona, la cual la deja muy vulnerable ante diferentes estresores 
tanto a nivel interno como externo (Fried et ál., 2001). Este estado no 
solo produce una disfunción física que lleva a la persona a un estado de 
dependencia, despojándola de su capacidad de realizar las actividades 
de la vida cotidiana con normalidad, sino que también incrementa el 
riesgo de sufrir caídas y sobre todo las consecuencias, entre las más co-
munes las fracturas óseas o la hospitalización. Sin embargo, a pesar de 
que la fragilidad se presenta como un espectro en el cual se produce una 
disminución progresiva del estado de la salud de la persona, también es 
un estado reversible, pudiendo revertir los efectos nocivos de la fragili-
dad a través de diversas intervenciones (Thompson et ál., 2018). Por lo 
tanto, si queremos que nuestros adultos mayores mantengan su rol en la 
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comunidad, además de producir una reducción en el impacto económico 
que aspectos sanitarios como la fragilidad producen en nuestra sociedad, 
es necesario la búsqueda de posibles estrategias que ayuden a nuestros 
adultos mayores hacia un envejecimiento más saludable, manteniendo 
tanto la capacidad física como el bienestar (Beard et ál., 2016). 

En la última década, el interés en el posible rol de la actividad física 
como una herramienta efectiva y eficiente en la búsqueda de un enveje-
cimiento saludable ha incrementado sustancialmente. La actividad física 
se define como cualquier movimiento del cuerpo producido por el sis-
tema musculo esquelético que genera un incremento del gasto energé-
tico basal (Bull et ál., 2020). La actividad física de forma regular tiene 
numerosos beneficios para la población mayor como por ejemplo redu-
cir el riesgo de padecer de diversas enfermedades relacionadas con el 
envejecimiento como las enfermedades cardiovasculares, diabetes o re-
trasar la aparición de la fragilidad (O’Connell et ál., 2020). Centrándo-
nos en la fragilidad, estudios han demostrado que las personas mayores 
con bajos niveles de actividad física a lo largo de la semana se asocian 
con un incremento del riesgo de padecer fragilidad en un futuro (Ramsey 
et ál., 2021). Desgraciadamente, este comportamiento, caracterizado por 
unos bajos niveles de actividad física semanal junto a largos períodos de 
sedentarismo diario, es muy común en nuestra población mayor. Este 
comportamiento no solo produce un aumento del riesgo de padecer fra-
gilidad al disminuir aspectos claves en este estado como son la fuerza 
de los miembros inferiores o la velocidad de la marcha, sino que au-
menta también el riesgo de dependencia ya que estos aspectos se rela-
cionan con la capacidad de realizar actividades de la vida diaria (Ramsey 
et ál., 2021). Por este motivo, desde la Organización Mundial de la Salud 
recomiendan a través de sus directrices de actividad física que los adul-
tos mayores cumplan al menos 150 minutos de actividad física de mo-
derada a vigorosa intensidad o 75 minutos de actividad vigorosa de 
forma semanal (Bull et ál., 2020). 

Sin embargo, el posible efecto que puede tener la actividad física en el 
paso de un estado de pre-fragilidad a la fragilidad está poco estudiado 
en la literatura científica. La pre-fragilidad se define como un estado 
previo a la fragilidad, en el cual la persona no se le puede considerar 
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frágil, pero cumple algún criterio que le produce un aumento en el riesgo 
de padecer fragilidad en un futuro cercano (Ahmed et ál., 2007). Por lo 
tanto, saber identificar si factores fundamentales en la prevención de la 
fragilidad, como la actividad física, pueden producir algún beneficio en 
las personas pre-frágiles y las frágiles, alejándolas de la dependencia 
absoluta, sería beneficioso para poder establecer puntos de acción a la 
hora de generar estrategias educativas centradas en la mejora o el man-
tenimiento de estas facultades o comportamientos asociados a la fragili-
dad. Así mismo, como otros autores han comentado en sus artículos, la 
mayoría de la literatura está centrada en el estudio de la actividad física 
como herramienta protectora ante la fragilidad se ha enfocado única-
mente en investigar las asociaciones de diversas intensidades de activi-
dad física y el riesgo de fragilidad, obviando otros comportamientos tan 
importantes como cumplir las recomendaciones de actividad física pro-
movidas por la Organización Mundial de la salud o el tiempo invertido 
diario en la realización de actividad física ligera (Kikuchi et ál., 2021). 

2. OBJETIVOS 

Este estudio se compone de 2 objetivos principales y 3 objetivos secun-
darios. 

2.1. OBJETIVOS PRINCIPALES 

‒ Comparar la actividad física diaria entre personas mayores frá-
giles y pre-frágiles. 

‒ Conocer el número de personas que cumplen las recomenda-
ciones de actividad física en personas con pre-fragilidad y fra-
gilidad.  

2.2. OBJETIVOS SECUNDARIOS 

‒ Comparar la actividad física de intensidad ligera entre personas 
mayores frágiles y pre-frágiles.  

‒ Comparar la actividad física de intensidad moderada entre per-
sonas mayores frágiles y pre-frágiles. 
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‒ Comparar la actividad física de intensidad vigorosa entre per-
sonas mayores frágiles y pre-frágiles. 

‒ Comparar la actividad física de intensidad de moderada a vi-
gorosa vigorosa entre personas mayores frágiles y pre-frágiles. 

3. METODOLOGÍA 

3.1 DISEÑO 

Este estudio incluye datos transversales del proyecto FRAGSALUD 
(Identificador en ClinicalTrials.gov: NCT05610605), proyecto con el 
objetivo de evaluar la eficacia de un programa educativo en salud en 
personas mayores de 65 años con pre-fragilidad o fragilidad.  

Este proyecto es un ensayo clínico aleatorizado multicéntrico con dos 
grupos, un grupo control y un grupo de intervención, que serán evaluados 
durante 12 meses. El grupo control, tras la evaluación inicial, no recibirá 
ninguna atención por parte del programa FRAGSALUD, manteniendo 
únicamente los cuidados y el mantenimiento habitual proporcionado por 
la sanidad a través de la atención primaria. Por su parte, el grupo inter-
vención recibirá un programa de educación a través de sesiones informa-
tivas con el objetivo de concienciar sobre la prevención y el tratamiento 
de la fragilidad desde diferentes dominios, centrándose en los aspectos 
físicos, cognitivos y de integración social, sin dejar de lado otros factores 
como el bienestar psíquico, la actividad física y la nutrición.  

Todos los procedimientos de este ensayo clínico aleatorizado fueron 
aprobados por el Comité de Ética de la Investigación Provincial de Má-
laga en su sesión del 31/01/2019 (código: FRAGSALUD). El presente 
estudio sigue los principios éticos de la Declaración de Helsinki. Todos 
los participantes firmaron el consentimiento informado antes de partici-
par en el estudio, tras ser informados verbalmente y por escrito por un 
investigador o investigadora del proyecto. 

 Este proyecto ha sido financiado por la Junta de Andalucía y los Fondos 
Europeos para el Desarrollo Regional a través del Programa Operativo 
FEDER Andalucía 2014-2020 (UMA20-FEDERJA-154). 
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A todos los participantes se les realizó una valoración de su composición 
corporal y antropometría, una evaluación de su estado de fragilidad y 
una estimación de su actividad física diaria a través de acelerometría 
para este estudio transversal.  

3.2 PARTICIPANTES 

Para este estudio transversal se incluyeron a 179 adultos mayores con 
una edad superior a los 65 años de las provincias de Málaga y Cádiz, 
Comunidad Autónoma de Andalucía. Cuando los participantes estaban 
interesados en participar se les proporcionaba una hoja de información 
del proyecto además del consentimiento informado junto a los procedi-
mientos y los riesgos potenciales de la participación del proyecto, los 
cuales debían devolver firmados antes de comenzar con cualquier eva-
luación. Para poder ser incluidos dentro del estudio los participantes te-
nían que cumplir todos estos criterios de inclusión: 

‒ Tener una edad superior a los 65 años en el momento de la 
evaluación. 

‒ Tener la capacidad de leer y de comunicarse de forma ade-
cuada. 

‒ Presentar al menos uno de los criterios de fragilidad propuestos 
por Fried et ál. (2001) que se detallarán en apartados posterio-
res. 

‒ Ser capaz de acudir al centro de salud para la evaluación. 

‒ Tener una edad superior a los 65 años en el momento de la 
evaluación. 

Así mismo, los criterios de exclusión comprendían:  

‒ No ser capaz de entender el idioma español. 

‒ Tener un deterioro cognitivo grave. 

‒ Estar institucionalizados en residencias para mayores. 

‒ Ser alérgicos al plástico que usa los acelerómetros.  
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3.3. COMPOSICIÓN CORPORAL Y ANTROPOMETRÍA 

La altura de los participantes se obtuvo a través de un tallímetro 
(SECA225, Hamburgo, Alemania). Los participantes se colocaron en 
una postura de bipedestación, y la altura se registraba tras una expira-
ción. Para la medida del peso, los participantes se colocaban con la me-
nor ropa posible sobre la báscula Omron BF-400 (Omron Medizintech-
nik, Mannheim, Alemania). Con los datos de altura (en metros) y de 
peso (en kilogramos) se calculó el Índice de Masa Corporal (IMC) de 
los participantes a través de la siguiente fórmula:  

IMC= Peso (kg)/ Altura (m)2 

3.4. EVALUACIÓN DE LA FRAGILIDAD 

Los criterios de fragilidad desarrollados por la autora Linda Fried (Fried et 
ál., 2001) cuentan con 5 dominios. El primer dominio está relacionado con 
el peso corporal, en el cual se le pregunta al participante si ha tenido una 
pérdida de peso inintencionada de 4,5 kg o un 5% de su peso durante el 
último año y, si la respuesta es positiva, cumple dicho criterio de fragilidad. 

El segundo dominio se centra en el cansancio o agotamiento auto perci-
bido. A todos los participantes se les realizó dos preguntas: ¿Siente que 
todo lo que hace es un esfuerzo? y ¿Se siente sin ganas de hacer nada? 
con 4 posibles respuestas (Nunca, Casi nunca o de 1 a 2 días a la semana, 
Con frecuencia o de 3 a 4 días a la semana y siempre o de 5 a 7 días a la 
semana). Si el participante respondía algún signo de agotamiento o fa-
tiga durante 3 o más días a la semana se consideraba como que cumplía 
el criterio de fragilidad. 

El tercer dominio se centra en la actividad física medida a través la ver-
sión reducida del cuestionario de actividad de tiempo libre de Minnesota 
validada en español (Ruiz Comellas et ál., 2012). Este cuestionario se 
diseñó para evaluar la cantidad y calidad de la actividad física realizada 
por la persona entrevistada durante el año anterior a la medida de la in-
formación (Taylor et ál., 1978). Esta herramienta mostró una buena va-
lidez y confiabilidad en personas mayores de 50 años y tiene como ven-
taja requerir menos tiempo al ser una versión breve y en español del 
Cuestionario de Actividad Física en el tiempo libre de Minnesota, así 
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resulta una herramienta útil poder utilizarlo en atención primaria (Ruiz 
Comellas et ál., 2012). Los 6 ítems incluidos en el VREM fueron: cami-
nar, trabajar el huerto, hacer de-porte o bailar, subir escaleras, ir a com-
prar a pie y limpiar la casa. Estas actividades tienen asignadas un gasto 
calórico por minuto por lo que tras conocer la cantidad de tiempo que 
invertían en ellas se puede estimar el gasto calórico semanal de los par-
ticipantes (Taylor et ál., 1978). Los participantes masculinos con un 
gasto de actividad física menor a 383 calorías a la semana y las partici-
pantes femeninas con un gasto menor de 270 calorías de actividad física 
a la semana cumplían el criterio de fragilidad.  

El cuarto domino se centra en la velocidad de la marcha. La velocidad 
de la marcha se midió a través del tiempo invertido en caminar 4,57 
metros a la velocidad en la que los participantes caminaban con norma-
lidad en un paseo. Los participantes masculinos con una estatura supe-
rior a los 1,73 metros cumplían el criterio de fragilidad si tardaban más 
de 6 segundos, mientras que el resto de participantes masculinos 7 se-
gundos. En el caso de las mujeres, las participantes con una estatura su-
perior a 1,59 metros cumplían el criterio si tardaban más de 6 segundos 
en caminar la distancia, y el resto 7 segundos.  

El quinto y último dominio se centra en la debilidad muscular, medida 
a través de la fuerza de presión manual. Los participantes realizaron 2 
intentos con su mano dominante con digital, en concreto utilizando el 
modelo Takei tkk5401 (Takei Scientific Instruments, Ltd, Tokio, Ja-
pón)y se registró el valor más alto de ambos intentos. Dependiendo del 
sexo y del IMC de los participantes, estos cumplían el criterio de fragi-
lidad si obtenían valores inferiores a los resultados mostrados a conti-
nuación: 

‒ Hombres: IMC ≤ 24: ≤ 29 kg; IMC 24.1-28: ≤ 30 kg; IMC >28: 
≤ 32 kg. 

‒ Mujeres: IMC ≤ 23: ≤ 17; IMC 23.1-26: ≤ 17.3 kg; IMC 26.1-
29: ≤ 18 kg; IMC>29 ≤ 21 kg. 

Una vez realizadas las cinco pruebas, se registraron las puntuaciones de 
todos los participantes. Los participantes que obtuvieron una puntuación 
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con uno o dos criterios de Fried fueron asignados al grupo pre-frágil, 
mientras que los participantes que obtuvieron una puntuación igual o 
superior a 3 fueron asignados al grupo frágil. Si algún participante no 
cumplía ninguno de los criterios anteriormente expuestos, este quedaba 
excluido del estudio.  

3.5. EVALUACIÓN DE LA ACTIVIDAD FÍSICA 

La actividad física se midió a través del acelerómetro triaxial GENEAc-
tiv (Activinsights Ltd, Cambs, Reino Unido). El GENEActiv es un ace-
lerómetro pequeño (con unas medidas de 43-40-13 mm), ligero (pe-
sando alrededor de unos 16 gramos) que es capaz de recopilar datos de 
aceleración en un rango de ± 8 gravedades. Además de estas cualidades, 
el GENEActiv fue seleccionado como el instrumento de medida por su 
comodidad para llevarlo, al ser similar a un reloj, por sus altos niveles 
de batería, su capacidad de memoria y por ser resistente al agua, lo que 
le hacía un acelerómetro idóneo para la medición de la actividad física 
durante las 24 horas del día. Finalmente, GENEActiv es un acelerómetro 
que ha demostrado una validez y fiabilidad similar a otros acelerómetros 
usados en la cadera (Scott et ál., 2017).  

Los participantes llevaron el acelerómetro en la muñeca no dominante 
durante 7 días de forma continua. Los acelerómetros fueron configura-
dos para recopilar aceleraciones a 60 Hz y los archivos de cada partici-
pante fueron descargados con los datos de aceleración en los tres ejes 
(x, y, z) a través del software de GENEActiv (versión 3.3). Más tarde 
los datos fueron procesados con el programa informático R (R Core 
Team, Viena, Austria) a través del paquete de código libre GGIR, ver-
sión 2.7-0 (https://cran.r-project.org/web/packages/GGIR/index.html). 
Este código realiza una función de auto calibración propia basada en la 
gravedad local para así reducir los posibles errores de calibración del 
propio sensor (van Hees et ál., 2014). Todos los datos de acelerometría 
se determinaron a través el calcula de la norma Euclídea menos 1 como 
√(x2 + y2 + z2) − 1G (donde 1G ~ 9.8 m/s2) (todos los valores negativos 
se transformaron a 0). Si el código detectaba un período de tiempo de 
15 minutos donde la desviación estándar en dos de los tres ejes era me-
nor a 13 mG, lo consideró como que el participante se había quitado el 
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reloj. Por otra parte, si se detectaban aceleraciones extremadamente altas 
(mayores de 5.5 G durante el menos 15 minutos), se consideraron como 
anormales y fueron eliminadas del análisis (van Hees et ál., 2013). 

Una vez procesada la información, se establecieron 4 categorías princi-
pales de acuerdo a los puntos de corte establecidos para la muñeca no 
dominante utilizando la norma Euclídea menos 1 (Hildebrand et ál., 
2014). Las cuatro categorías fueron las siguientes:  

‒ Inactividad: Intensidades menores a 40 mG equivalentes a me-
nos de 1.5 Equivalentes Metabólicos. 

‒ Actividad Física Ligera: Intensidades superiores a 40 mG y 
menores a 100 mG equivalentes a actividades entre 1.5 y 2.99 
Equivalentes Metabólicos. 

‒ Actividad Física Moderada: Intensidades superiores a 100 mG 
y menores a 430 mG equivalentes a actividades entre 3.5 y 5.99 
Equivalentes Metabólicos. 

‒ Actividad Física Vigorosa: Intensidades superiores a 430 mG 
equivalentes a actividades superiores a 6 Equivalentes Meta-
bólicos. 

Para calcular si los participantes cumplieron los requisitos de actividad 
física propuestos por la Organización Mundial de la Salud (Bull et ál., 
2020), se obtuvieron los datos de actividad física superiores a 100 mG 
en períodos de actividad física iguales o superiores a 5 y 10 minutos, 
respectivamente, para obtener los datos de actividad física de moderada 
a vigorosa de forma semanal.  

3.7. ANÁLISIS ESTADÍSTICO 

Todos los datos se expresan como media ± desviación estándar. Los test 
de Shapiro-Wilk y Kolmogorov-Smirnov se utilizaron para comprobar 
la normalidad de los datos de la muestra y el test de Levene se utilizó 
para medir la homogeneidad de la varianza.  

Las diferencias de medias en los niveles de actividad física (ligera, mo-
derada y vigorosa) entre el grupo pre-frágil y el grupo frágil se evaluaron 
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a través del test de T-Student. Para comprobar si la edad podía tener una 
influencia en las posibles diferencias entre el grupo pre-frágil y el frágil, 
también se realizó un análisis de la varianza ajustando por la edad de los 
participantes.  

Todos los análisis se realizaron a través del software informático SPSS 
26 (SPSS Inc., Chicago, IL, Estados Unidos de América), con una sig-
nificancia marcada a p < 0,05. 

4. RESULTADOS 

De los 179 participantes incluidos en el estudio, 126 participantes obtu-
vieron una puntuación para ser considerados pre-frágiles y 53 obtuvie-
ron una puntuación para ser considerados frágiles. Los participantes lle-
varon el acelerómetro durante 6,13 ± 0,85 días, sin diferencias signifi-
cativas entre los grupos. 

Los participantes frágiles mostraron una edad significativamente mayor 
que los participantes pre-frágiles (+2,66 años, p=0,017). Dentro de las 
variables de antropometría y composición corporal, no se observaron 
diferencias significativas entre la altura, el peso ni el IMC entre los par-
ticipantes con pre-fragilidad o fragilidad (Tabla 1). 

TABLA 1. Características de los participantes. 

  
Total  

(n=179) 
Pre-frágiles 

(n=126) Frágiles (n=53) p 

Edad (años) 75.4 ± 6.6 74.6 ± 6.0 77.3 ± 7.7 0.017 

Altura (cm) 1.6 ± 0.1 1.5 ± 0.1 1.6 ± 0.1 0.086 

Peso (kg) 74.6 ± 14.3 75.1 ± 13.4 73.6 ± 16.4 0.516 

IMC (kg/m2) 29.2 ± 4.9 21.1 ± 4.6 29.4 ± 5.5 0.682 

Los valores se muestran como media ± desviación estándar, IMC, Índice de Masa Corpo-
ral. Las diferencias significativas entre el grupo pre-frágil y frágil se muestran en negrita. 

Fuente: elaboración propia 

Con respecto a los datos de actividad física ligera diaria, se encontraron 
diferencias significativas entre los grupos pre-frágil y frágil (222,14 mi-
nutos al día vs. 189,63 minutos al día, respectivamente, p<0,04) (Figura 
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1). Tras ajustar por la edad en el análisis de la varianza, estas diferencias 
se mantuvieron significativas (p=0,044). 

FIGURA 1. Diferencias en los niveles de actividad física entre el grupo pre-frágil y el grupo 
frágil.  

 
Nota: * p<0.05, *** p<0.01. 

Fuente: elaboración propia 

Los participantes con pre-fragilidad realizaron un total de 46,33 minutos 
de actividad física moderada total al día, mientras que los participantes 
frágiles realizaron 26,94 minutos diarios, mostrando una diferencia signi-
ficativa entre los grupos (p<0,002), la cual se mantuvo tras incluir la edad 
como covariable en el análisis de la covarianza (p<0,009) (Figura 1).  

Por último, los datos de acelerometría mostraron diferencias significati-
vas (p=0,012) entre la actividad de intensidad vigorosa realizada diaria-
mente entre el grupo pre-frágil (con una media de 0.91 minutos al día) 
y el grupo frágil (con una media de 0.22 minutos al día) (Figura 1). Sin 
embargo, tras ajustar por la edad, estas diferencias significativas desa-
parecieron (p=0,329). 

De los 179 participantes incluidos en este estudio, solo 24 participantes, 
representando el 13.4% de la muestra, cumplieron las recomendaciones 
de actividad física previamente promovidas por la organización mundial 
de la salud en períodos de actividad iguales o superiores a 10 minutos. 
Dentro de estos 24 participantes, 21 de ellos eran considerados pre-frá-
giles y solo 3 fueron considerados frágiles. Los participantes pre-frágiles 
realizaron una cantidad media significativamente mayor de actividad 
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física de moderada a vigorosa comparados con sus compañeros del 
grupo frágil (85,80 minutos a la semana vs. 30,07 minutos a la semana, 
p=0,004), diferencias que se mantuvieron tras ajustar por la edad 
(p<0,02). 

Cuando se estudió la actividad física de moderada a vigorosa en perío-
dos mantenidos de al menos 5 minutos, los resultados mostraron que 63 
participantes, un 35,2% de la muestra, cumplieron las recomendaciones. 
De esos 63 participantes, 54 de ellos pertenecían al grupo pre-frágil y 9 
al grupo frágil. Similar al caso anterior, el grupo pre-frágil realizó una 
media significativamente superior de actividad física de moderada a vi-
gorosa comparado con el grupo pre-frágil (182,92 minutos a la semana 
vs. 86,67 minutos a la semana, p<0,005) y las diferencias se mantuvieron 
tras ajustar por la edad (p<0,009).  

5. DISCUSIÓN 

Los análisis de este estudio muestran que los niveles de actividad física 
se ven disminuidos desde la prefragilidad a la fragilidad, a excepción de 
la actividad física de intensidad vigorosa. Además, nuestros datos mos-
traron que existe un bajo grado de cumplimiento de las recomendaciones 
de actividad física promovidas por la Organización Mundial de la Salud 
en nuestros adultos mayores con pre-fragilidad o fragilidad, con solo un 
porcentaje bajo de la muestra (entre un 13,4% y un 35,2% dependiendo 
del criterio utilizado) realizando al menos 150 minutos de actividad fí-
sica de moderada a vigorosa a la semana.  

Actualmente unos niveles insuficientes actividad física diaria se consi-
deran un factor de riesgo ante diversas enfermedades como la obesidad, 
el cáncer, la mortalidad, las enfermedades cardiovasculares o la fragili-
dad (Lee et ál., 2012). De hecho, estudios previos han demostrado una 
diferencia en los niveles de actividad física entre las personas que no 
sufren de fragilidad y aquellas que sí sufren de este estado, sugiriendo 
que las personas mayores con fragilidad tenían una menor probabilidad 
de realizar actividades físicas de intensidad de moderada a vigorosa, au-
mentando por tanto sus niveles de sedentarismo (Blodgett et ál., 2015). 
Los resultados de nuestro estudio refuerzan la idea de que la actividad 



‒ ൡൠ൤൧ ‒ 

física puede ser un marcador no farmacológico de la salud general y de 
la función física de una persona (Guthold et ál., 2018), mostrando que 
los niveles de actividad física se ven disminuidos en las personas con 
fragilidad en comparación con las personas que tienen riesgo de padecer 
este estado, con especial atención a la actividad física de ligera y mode-
rada intensidad. Estos resultados, unidos a los publicados previamente 
en la literatura, nos sugieren que un descenso de la actividad física diaria 
total de una persona mayor podría ser un indicador del deterioro físico 
de una persona, aumentando el riesgo de padecer fragilidad en un futuro.  

La reducción en los niveles de actividad física tiene numerosos efectos 
perniciosos para la salud. La actividad física, sobre todo de moderada a 
vigorosa intensidad, promueve la síntesis de proteína a través de la acti-
vación de hormonas como el factor de crecimiento insulínico 1 además 
de reducir la degradación proteica (Angulo et ál., 2020). Además, la ac-
tividad física produce efectos antiinflamatorios y antioxidantes, a través 
de la activación de moléculas como el factor 2 asociado al factor nuclear 
eritroide 2, lo que ayuda a mantener y mejorar la función muscular, ade-
más de mejorar la función mitocondrial (Angulo et ál., 2020). Sin em-
bargo, un descenso de la actividad física diaria no solo se traduce en la 
reducción de los beneficios anteriormente comentados sino que también 
tiene otros efectos como una disminución en el gasto metabólico basal 
de una persona, en su capacidad cardiorrespiratoria (medida a través del 
consumo máximo de oxígeno) y del gasto calórico total (da Silva et ál., 
2019). Además, bajos niveles de actividad física se asocian con una ma-
yor ingesta calórica y por tanto un aumento de la masa grasa de la per-
sona, lo que produce un descenso de la producción de adipoquinas anti-
nflamatorias. Todos estos procesos contribuyen al desarrollo de diversas 
enfermedades, y por consecuencia, aumenta el riesgo de sufrir fragilidad 
en los adultos mayores. 

Por lo tanto, los cumplimientos de los niveles de actividad física reco-
mendados toman una gran importancia en los adultos mayores. Sin em-
bargo, y por desgracia, los adultos mayores no llegan a cumplir los nive-
les de actividad física propuestos por la organización mundial de la salud. 
Tal y como muestran los datos de nuestro estudio, un poco más de un 
cuarto de los participantes incluidos llegaban a realizar 150 minutos de 
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actividad física a la semana. Estos datos son más preocupantes en las 
personas con fragilidad, ya que solo entre un 2-5% de los participantes 
cumplían los criterios para ser considerados físicamente activos.  

Por esta razón, un programa educativo basado en el aumento de la acti-
vidad física en personas mayores podría ser una estrategia eficaz para 
reducir el riesgo de padecer fragilidad. Este tipo de programas deberían 
centrar sus esfuerzos en aumentar progresivamente los niveles de acti-
vidad física para finalmente llegar al cumplimiento de los niveles míni-
mos recomendados por la Organización Mundial de la Salud. Además, 
si estos incrementos en los niveles de actividad física se unen a otras 
estrategias educativas buscando un cambio en el estilo de vida de los 
adultos mayores como por ejemplo un menor comportamiento sedenta-
rio, una mejor alimentación o una mejora en la vida social de las perso-
nas. Estos cambios son fundamentales no solo para la reducción del 
riesgo de fragilidad sino también en la búsqueda de un envejecimiento 
saludable que permita a nuestros mayores vivir más y de forma más in-
dependiente.  

Este estudio tiene numerosas fortalezas. Primero, la evaluación de la ac-
tividad física se realizó a través de un método objetivo como la acelero-
metría. Además, al estar colocado el acelerómetro en la muñeca, permi-
tió el análisis completo de la actividad física diaria de los participantes. 
Así mismo, aunque no existe un método gold standard para la detección 
de la fragilidad en las personas mayores, los criterios usados en este es-
tudio han sido muy utilizados en la bibliografía internacional (Fried et 
ál., 2001). Sin embargo, nuestro estudio no está exento de limitaciones. 
Al ser un estudio transversal no se pueden obtener conclusiones defini-
tivas, por lo que se necesitan futuras investigaciones centradas en pro-
mover un aumento de la actividad física en los adultos mayores para 
producir una reducción en la fragilidad.  

6. CONCLUSIONES 

Los niveles de actividad física de ligera, moderada y de moderada a vi-
gorosa intensidad fueron inferiores en el grupo frágil comparado con los 
participantes del grupo pre-frágil. Estos resultados parecen indicar que 
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el desarrollo de la fragilidad también va unido a un descenso en los ni-
veles de actividad física de las personas mayores. Por este motivo, un 
programa educativo centrado en el aumento de la actividad física, con 
especial atención a la actividad física de ligera y moderada intensidad, 
en la población mayor con riesgo de padecer fragilidad puede ser una 
estrategia interesante para retrasar la aparición de la fragilidad en adul-
tos mayores con pre-fragilidad.  
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1. INTRODUCCIÓN  

La figura de un entrenador de fútbol exige una alta responsabilidad, so-
bre todo en la tarea de dirigir a un grupo de deportistas. En el fútbol 
base, los entrenadores son también educadores deportivos (Lledó et al., 
2014) y en un contexto profesional son conductos para el máximo ren-
dimiento. Los técnicos deportivos tienen un alto reconocimiento social 
en la sociedad actual. La forma en que abordan el trabajo con sus atletas, 
y especialmente cómo conducen su rendimiento, ha sido una razón im-
portante para trasladar los métodos de trabajo a contextos de rendi-
miento altamente competitivos, como el sector empresarial (Gallwey, 
2001, 2010, 2012a, 2012b, 2012c). La noción básica de Gallwey (2010) 
consiste en afirmar que el principal rival de un atleta es su propia mente. 
Sus miedos, limitaciones, orgullo, y sobre todo sus dudas, los convierten 
en feroces rivales, difíciles de superar en muchos casos. Alaminos et al. 
(2013), plantea una pregunta interesante. ¿Deberían los entrenadores ac-
tuar como entrenadores mentales de sus atletas, en otras palabras, debe-
rían actuar como entrenadores o psicólogos deportivos? Según los auto-
res, la clave está en la actitud del entrenador durante la competición y la 
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presión que pueda sentir. El ejemplo mostrado por Alaminos et al. 
(2013), describió al entrenador como la figura que mejor conoce el nivel 
de desarrollo que tiene un jugador. Es quien mejor puede orientar su 
proceso de desarrollo, pero ante esta realidad surge la competición, la 
cual puede producir cambios de comportamiento significativos, espe-
cialmente en el deporte de élite. Este aspecto puede hacer que la forma 
de actuar del entrenador y la forma en que se comunica con sus atletas a 
veces sea imprecisa. Ahí radica la figura del entrenador, como agente 
neutral que orienta el control emocional del deportista. Actualmente, la 
palabra coach puede entenderse como una traducción del inglés coach 
(Useche, 2004, p. 126). Como es sabido, el entrenador o coach es res-
ponsable de la dirección y movimiento del equipo en los entrenamientos 
y durante los partidos. Si se incluye el gerundio –ing (coaching), se 
puede traducir como entrenamiento. A veces en español se utiliza para 
denotar la responsabilidad directa en la gestión del rol del atleta, las asig-
naciones grupales y, por supuesto, la obtención del rendimiento depor-
tivo durante la práctica y la competencia en sí. Además, se siente la im-
portancia de sus responsabilidades como educadores o entrenadores, es-
pecialmente de cara a la enseñanza de los valores deportivos a los fut-
bolistas, jóvenes o no tan jóvenes. En este sentido, el educador deportivo 
debe ser competente en sus responsabilidades como educador, pero tam-
bién debe ser un profesional que domine las habilidades específicas es-
pecialmente en el seguimiento de todos los parámetros de rendimiento 
(Ballester-Esteve et al., 2021). 

1.1. EL EDUCADOR DEPORTIVO EN FÚTBOL BASE Y ÉLITE 

En el fútbol base, una de las principales acciones que realizan los entre-
nadores deportivos en la etapa de iniciación es capacitar a los atletas 
para que se desarrollen, generando en ellos desarrollos que les permitan 
mejorar los resultados deportivos y personales. 

Los entrenadores y educadores deportivos entienden a los atletas como 
seres moldeables que pueden cambiar. En este sentido, aspectos como 
el coaching ofrecen una visión simplista del desarrollo personal de los 
jóvenes (Fraile, 2013). Según el trabajo publicado por Fraile (2013), 
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existen una serie de competencias que debe poseer un educador depor-
tivo: 

a. La comunicación y la escucha activa. Especialmente desta-
cada entre los entrenadores, esta competencia hace referencia 
a la forma en la que el entrenador marca las pautas de aportar 
la información a sus jugadores. Evidentemente, se establece 
una relación en el proceso de aprendizaje y en él, la comuni-
cación tiene una importancia capital. El timbre de voz, los si-
lencios, la posición corporal son aspectos que se destacan en 
este punto. Además, es digno de resaltar el diálogo entre los 
implicados, entrenador y futbolistas. Para Fraile (2013), la co-
municación, permite la acción de compartir ideas, pensamien-
tos y significados con los futbolistas, y ello favorece las rela-
ciones personales. 

b. El control y dominio emocional. El aspecto crucial en este 
apartado, es el de conocer los sentimientos y las emociones 
que sienten los futbolistas y el propio entrenador. Como ante-
cedente histórico, se debe destacar el trabajo realizado por Go-
leman, la inteligencia emocional (1998). 

c. El trabajo en equipo. La labor del educador deportivo es llegar 
a acuerdos y generar consensos en el grupo. Si el entrenador 
logra que el trabajo cooperativo sume acciones, se obtendrán 
mejores resultados. El técnico trabaja en equipo y dirige a equi-
pos de personas, por lo que uno de sus objetivos debe ser la de 
eliminar conductas individualistas. Cooperar significa según 
Fraile (2013) que todos los implicados aporten ideas y conoci-
mientos, pero según el propio autor, junto a otros colaborado-
res (Fraile et al., 2008) en el ámbito del fútbol, no todos los 
entrenadores comparten información, al no estar familiariza-
dos ni habituados a trabajar según esta metodológica. 

d. El respeto y asertividad. Respetar a los demás es una actitud 
positiva que implica mantener una relación cordial con los 
compañeros y a no infravalorarlos. Ser asertivo consiste en co-
nocer los derechos de las personas y defenderlos frente a los 
demás, especialmente entre el colectivo de mujeres (García et 



‒ ൡൠ൥൦ ‒ 

al., 2011). Esta situación, cuando se lleva a la práctica deriva 
en la dirección de dirigirse a los futbolistas con el respeto que 
merecen y a destacar aquello que realizan bien. El error, debe 
de mostrarse como un punto que nos lleva a evolucionar y ser 
mejores. 

e. La resolución de conflictos. Para Burnley et al. (1993), supone 
la situación que enfrenta a personas con intereses o actitudes 
incompatibles. Por ello, los educadores deportivos, deben de 
gestionar este tipo de situaciones diferentes entre futbolistas. 
En muchos casos también aparecen diferencias entre quienes 
actúan en el terreno de juego, debido a falta de minutos de com-
petición o desavenencias en la participación. En el deporte, el 
técnico debe prever el conflicto. Para ello, debe de consensuar 
normas entre los integrantes del grupo que sean claras y efec-
tivas. Además, los futbolistas que estén en situaciones de poder 
generar un conflicto o lo hayan generado, deben de tener claras 
las consecuencias de sus actos. El entrenador para solucionar 
el conflicto primero debe de definir el problema, debe de pro-
poner soluciones, debe de evaluar propuestas a partir de los in-
tereses y finalmente deberá seleccionar la solución al problema 
más adecuada. 

En el fútbol base, una de las principales acciones que realiza un entre-
nador deportivo en la fase de iniciación es formar a los deportistas para 
que crezcan y se desarrollen para mejorar sus resultados deportivos y 
personales. Los entrenadores y educadores deportivos entienden que los 
atletas son seres moldeables que pueden cambiar. En este sentido, as-
pectos como el coaching ofrecen una visión simplificada del desarrollo 
personal en los jóvenes (Fraile, 2013). Según una investigación publi-
cada por Fraile (2013), existe un conjunto de competencias que deben 
poseer los educadores deportivos. 

f. asegurar la futura calidad del fútbol, que en gran medida está 
en manos de los entrenadores, los cuales desempeñan un papel 
vital en la formación de los jugadores y el desarrollo del juego  
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g. proteger a los futbolistas de la exposición a entrenadores que 
no posean una formación adecuada y pudieran tener un efecto 
negativo sobre su desarrollo físico, psicológico o técnico. 

h. dotar al fútbol moderno de técnicos profesionales y amateurs 
bien capacitados, dentro y fuera del campo. (p. 2) 

En cambio, en el fútbol de élite, la preparación mental de los deportistas 
la asumen los especialistas en psicología del deporte (Nicholls, 1984; 
Roberts y Ommundsen, 1996; Shavelson et al., 1976; Shea et al., 1978). 
Sin embargo, cada vez se proponen más intervenciones para formar a 
los entrenadores como agentes de control emocional. Una de las princi-
pales causas del descenso del rendimiento de los deportistas viene de-
terminada por el nivel de estrés que puedan sentir (Goleman y Boyatzis, 
2008), lo que puede repercutir muy negativamente en su rendimiento 
personal y deportivo. Este aspecto nocivo produce una serie de sustan-
cias en el organismo que incluso mantienen al propio sujeto en un estado 
alterado. Además, se pueden enfatizar los promedios de estrés durante 
los momentos de competencia. El estrés según Goleman y Boyatzis 
(2008) provoca un aumento de hormonas como la adrenalina y el corti-
sol que afectan directamente la cognición y el razonamiento del atleta. 

Asimismo, en 2010, Weinberg y Gould, en Sánchez et al. (2017), acuñó 
el término en relación con el estrés como la hipótesis del estrés U inver-
tida. Según el autor, ante una situación de bajo estrés, se dificulta el pro-
ceso de aprendizaje, a medida que aumenta el estrés aumenta la capaci-
dad de aprendizaje, pero en algún momento se genera un punto de infle-
xión en el que, si aumenta de forma significativa el estrés, se reduce el 
aprendizaje y por ende se produce una disminución de la capacidad de 
aprendizaje. Se observa el desempeño (Kenow y Williams, 1992; 
Maerh, 1974). Así, las responsabilidades de los entrenadores deportivos, 
como muestra la investigación citada anteriormente, abarcan las áreas 
de competir, educar, formar y moldear su carácter, y controlar su estado 
emocional. Sin duda, estos aspectos son las competencias específicas o 
profesionales de los entrenadores y educadores deportivos. 

Autores como Davies (1989), sostienen que los entrenadores tienen ma-
yor influencia sobre los deportistas cuando éstos perciben que los 
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entrenadores comprenden su experiencia deportiva. Por otro lado, 
Texeira et al. (2014), a través de un cuestionario (versión traducida y 
adaptada de la Escala de Efectividad del Entrenamiento CES diseñada 
por Feltz et al. (1999), evaluaron el nivel de importancia que tiene el 
éxito deportivo, el cual mide la efectividad que se asume por cuatro fac-
tores que deben gestionar los entrenadores: motivación, estrategia, téc-
nica, personalidad. El análisis posterior de los datos encontró que la mo-
tivación y el carácter fueron los factores más valorados por jugadores y 
entrenadores, clasificándose de la misma manera. En segundo lugar, 
existen diferencias significativas en importancia debido a las motivacio-
nes, estrategias y factores de comportamiento que los entrenadores em-
plean en la práctica (Suárez-Rodríguez et al., 2018). 

1.2. COMPETENCIAS ESPECÍFICAS DEL ENTRENADOR DEPORTIVO 

A finales de los años setenta del pasado siglo XX, aparecieron las pri-
meras investigaciones con el objetivo de evaluar las competencias espe-
cíficas del entrenador deportivo. Destacaron los trabajos realizados en 
diferentes modalidades deportivas destacando los deportes de equipo. 
Algunas de las investigaciones realizadas fueron las de Smith et al. 
(1977), Chelladurai y Saleh (1978), Chelladurai y Arnott (1985) y final-
mente Kenow y Williams (1992). Sin embargo, la propuesta que supuso 
un punto de inflexión en la investigación sobre la evaluación de las com-
petencias profesionales del entrenador fue la que realizó el equipo lide-
rado por Feltz et al. (1999). Su escala de valoración de la competencia 
muestra el constructo de la eficacia personal como una estructura multi-
dimensional, compuesta por cuatro factores: motivación, estrategia en el 
juego, técnica y formación del carácter. Su escala versa sobre la valora-
ción de la eficacia, Coach Eficacy Scale (CES). Esta escala evaluaba la 
creencia del entrenador en su habilidad para influir en el aprendizaje y 
el rendimiento de sus atletas. A partir del estudio de Feltz et al. (1999), 
se realizó otra escala de evaluación de la eficacia del entrenador 
Coaching Competency Scale II High School (CES-II-HST), diseñado 
por Myers et al. (2008). El propósito del estudio realizado por Myer et 
al. (2008), consistió en mejorar la evaluación de la eficacia del entrena-
miento. En este caso y tras la revisión de la escala se añadió un nuevo 



‒ ൡൠ൥൩ ‒ 

factor a los otros cuatro, presentes en la escala de Feltz et al. (1999), la 
preparación física. 

Myers et al. (2006), ya habían propuesto con anterioridad un estudio 
donde se valoró la eficacia del entrenador, desde el juicio de los depor-
tistas. Su estudio aportó una nueva escala de evaluación de la eficacia, 
Coaching Competency Scale (CCS). 

Tras la publicación de las diferentes propuestas para valorar la eficacia 
de los entrenadores publicados por Myers et al. (2008), a partir de la 
escala de Feltz et al. (1999) y Myers et al. (2006, 2008) y sus respectivas 
escalas (CCS y CES-II-HST, respectivamente), se publicó otro estudio 
realizado por Myers et al. (2010), con la intención de mejorar el cues-
tionario publicado en 2008 (CES-II-HST), esta vez denominado Athle-
tes´s Perceptions of Coaching Competency Scale II High School 
(APCCS II-HST). Esta escala mostró coeficientes de fiabilidad altos en 
todos los factores. 

Finalmente, cabe destacar la escala de evaluación de la competencia del 
entrenador deportivo realizada por González-Ponce y colaboradores en 
el año 2017. Su propuesta es una validación al castellano de la escala de 
competencia del entrenador deportivo, realizada por Myers et al. (2010), 
Athletes´s Perceptions of Coaching Competency Scale II High School 
(APCCS II-HST). El objetivo de su estudio consistió en primer lugar en 
analizar la validez factorial y concurrente del cuestionario y segundo 
lugar, analizar la invarianza en función del género.  

Así pues, parece coherente presentar en este estudio una propuesta con 
dos objetivos en relación con las competencias profesionales y las va-
riables sexo y formación académica. 

2. OBJETIVOS 

‒ Objetivo 1. Comprobar si la variable sexo (educadores y edu-
cadoras de fútbol), genera diferencias significativas en las 
competencias profesionales del entrenador de fútbol. 
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‒ Objetivo 2. Analizar si existen diferencias en la percepción de 
las competencias específicas del entrenador deportivo a partir 
de la formación académica profesional de los entrenadores. 

3. METODOLOGÍA 

3.1. PARTICIPANTES 

En este estudio participaron 794 estudiantes de los cursos de formación 
de entrenadores de fútbol gestionados por la Federación de Fútbol de la 
Comunidad Valenciana (FFCV), bajo el amparo de la Real Federación 
Española de Fútbol (RFEF). De los 794 estudiantes, 612 completaron 
todos los cuestionarios y por ello constituyen la muestra definitiva del 
estudio. Todos los entrenadores que forman parte de la presente investi-
gación han realizado los cursos federativos normalizados tras la conven-
ción de la UEFA celebrada en 2015. En ella se realizaron las adaptacio-
nes metodológicas pertinentes, adaptadas de forma similar al modelo 
educativo universitario, Espacio Europeo de Educación Superior 
(EEES). El tipo de muestreo utilizado fue no probabilístico de conve-
niencia. 

En relación con las variables sociodemográficas y de interés para el es-
tudio, la edad media del conjunto de los sujetos entrevistados es de 31.03 
años (DT=10.18), siendo la edad mínima de 18 y la máxima de 64 años. 
El porcentaje de hombres encuestados es del 91.8%, mientras que el de 
mujeres es del 8.2%. La media de años de experiencia como entrenado-
res o entrenadoras es de 3.65 (DT=5.26). Respecto al nivel de estudios, 
un 12% tienen estudios primarios, un 18.4% estudios secundarios, un 
21.2% estudios de bachiller, 45.3% estudios de ciclo formativo superior 
y estudios universitarios. 

3.2. INSTRUMENTO 

En la presente investigación se ha elegido para el estudio empírico el 
cuestionario “La escala de competencia del entrenador” adaptada por 
González-Ponce et al. (2017) sobre la versión original de Myers et al. 
(2010). 
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El motivo de dicha elección es, en primer lugar, porque se trata de una 
escala validada al castellano sobre el cuestionario original realizado por 
Myers et al. (2010), “Athletes´ Perceptions of Coaching Competency 
Scale II-High School Teams”. Así pues, se trata de un cuestionario vá-
lido y utilizado diferentes investigaciones con el objetivo de evaluar la 
competencia de los entrenadores deportivos a través de ellos mismos. El 
cuestionario presenta una estructura de preguntas tipo Likert valoradas 
de 1 a 5, donde 1 muestra incompetencia y 5 competencia completa. 

En la tabla 1, se muestran los datos de los ítems agrupados según la di-
mensión a la que pertenecen. Asimismo, en la tabla se muestra, de todos 
los ítems, la media (M), desviación típica (DT), correlación ítem-total 
(rjx), el Alpha de Cronbach si se elimina dicho ítem (α-x) y los valores 
de asimetría y curtosis. 

La fiabilidad de la escala original de en su conjunto muestra un coefi-
ciente aceptable (α=.90). Según los factores la fiabilidad presenta los 
siguientes valores: Competencia para motivar (α=.65), Competencia 
para dirigir la competición (α=.80), Competencia para enseñar (α=.80) 
y Competencia para desarrollar el carácter (α=.76).  

Por otro lado, la mayoría de los valores de asimetría y curtosis oscilaron 
dentro de los valores de 2 o -2. 

TABLA 1.  Análisis de ítems de la escala CPEF: Media (M), desviación típica (DT), corre-
lación ítem-total (rjx), alpha de Cronbach si se elimina el elemento (α-x), asimetría (A) y 
curtosis (C). 

Escala completa  
(α= .90) M DT rjx α-x A C 

Competencia para motivar: α= .65 

CPEF1 4.32 .78 .45 .57 -1.02 .80 

CPEF2 4.09 .92 .46 .55 -.98 .81 

CPEF3 4.30 .76 .47 .56 -.89 .52 

CPEF4 3.86 1.07 .37 .64 -.89 .32 

Competencia para dirigir la competición: α = .80 

CPEF5 3.98 .81 .64 .74 -.55 .22 

CPEF6 3.88 .86 .69 .72 -.59 .27 

CPEF7 3.92 .90 .57 .77 -.68 .38 
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CPEF8 3.83 .96 .58 .78 -.60 .02 

Competencia para enseñar: α = .80 

CPEF9 3.79 .93 .57 .78 -.46 -.20 

CPEF10 4.08 .86 .63 .74 -.72 .20 

CPEF11 4.21 .78 .63 .74 -.96 1.23 

CPEF12 4.04 .81 .64 .74 -.67 .60 

Competencia para desarrollar el carácter: α = .76 

CPEF13 4.54 .73 .57 .69 -1.65 2.59 

CPEF14 4.28 .78 .57 .69 -.96 .78 

CPEF15 4.47 .72 .62 .64 -1.39 1.98 

 

En la tabla 2, puede verse la relación de los ítems que se enmarcan en 
cada dimensión que configuran el constructo CPEF. Las 4 dimensiones 
poseen un número de ítems (4) salvo la dimensión “carácter” que posee 
3. Según explica la autora original (Myers et al., 2010), el hecho de la 
existencia de los preparadores físicos en todas las estructuras del fútbol, 
formativo o profesional, exime de esa responsabilidad al entrenador de-
portivo. Este aspecto ha significado la eliminación de esa quinta área en 
la que se dimensionaba la CPEF. En última instancia se eliminó el factor 
ya que estaba evaluado por solo 2 ítems, cuestión que imposibilita, se-
gún la literatura especializada, evaluar una dimensión integrada en un 
constructo por tan solo 2 ítems. 

TABLA 2. Ítems y factores de la escala “competencia del entrenador”, diseñada por Gon-
zález-Ponce et al. (2017). 

Área 1. Motivación. 

Ítems: 

Motivar a los jugadores. 

Promover que los jugadores no se confíen en exceso cuando son muy superiores al rival. 

Ayudar a los jugadores a mantener la confianza en sus habilidades para rendir bien 
cuando están teniendo un bajo rendimiento. 

Motivar a los jugadores cuando compiten contra rivales débiles 

Área 2: Educación 

Ítems: 

Enseñar a los jugadores aspectos complejos del juego durante los entrenamientos 
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Corregir errores técnico-tácticos de los jugadores durante los entrenamientos 

Enseñar a los jugadores aspectos básicos del juego durante los entrenamientos 

Enseñar a los diferentes jugadores las habilidades necesarias en función de su posición 
durante los entrenamientos 

Área 3: Carácter 

Ítems: 

Fomentar una actitud de respeto hacia los demás en sus jugadores 

Influir positivamente en el desarrollo del carácter de los jugadores 

Promover eficazmente una adecuada deportividad en los jugadores 

Área 4: Competición 

Ítems: 

Plantear estrategias que saquen el máximo rendimiento al equipo durante la competición 

Tomar decisiones estratégicas eficaces en situaciones de presión durante la competición 

Realizar sustituciones adecuadas de jugadores durante la competición 

Planificar estrategias para minimizar los puntos fuertes del equipo rival durante la compe-
tición 

3.3. PROCEDIMIENTO 

La presente investigación se ha llevado a cabo durante el curso 2020-21. 
Todos los entrenadores que forman parte de la presente investigación 
han realizado los cursos federativos normalizados tras la convención de 
la UEFA celebrada en 2015. En ella se realizaron las adaptaciones me-
todológicas pertinentes, adaptadas de forma similar al modelo educativo 
universitario, Espacio Europeo de Educación Superior (EEES). El tipo 
de muestreo utilizado fue no probabilístico de conveniencia. 

La administración del cuestionario se realizó en una fase: de forma tele-
mática mediante cuestionario online. Siguiendo este protocolo, se inter-
vino en diferentes cursos hasta principios de 2020, cuando debido a la 
pandemia mundial por virus SARS-CoV-2, se tuvo que hacer uso exclu-
sivamente del cuestionario online. 

El formato digital resultó ser muy eficaz y rápido, de manera que, tras 
completar el envío, las respuestas se guardan en la nube digital de en-
cuestas UCV y posteriormente se pueden descargar para su tratamiento 
estadístico. Así pues, el tamaño real de la muestra la conforman 612 
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entrenadores valencianos en formación que serán evaluados en el estu-
dio de esta investigación. 

4. RESULTADOS 

A continuación, se presentan en una serie de figuras el valor medio de 
cada factor resultado de las puntuaciones encontradas en el constructo 
analizado.  

En el gráfico 1 se presenta el valor medio de la CPEF en relación con 
los 4 factores que presenta el constructo. Las puntuaciones de la escala 
se presentan sobre una escala Likert de 5 respuestas valoradas desde 1 a 
5. Como puede observarse los valores medios se sitúan entre el 3.90 y 
el 4.43. Los valores medios muestran que el factor carácter presenta pun-
tuaciones más elevadas que los factores educación, competición y moti-
vación. Del total de los entrenadores de la muestra, el factor con las pun-
tuaciones menos elevadas es la competición, lo cual supone que la per-
cepción de los entrenadores sobre su grado de competencia respecto a 
este factor es menor que la del resto. 

GRÁFICO 1. Puntuaciones medias de la escala CPEF 

 

Puntuaciones medias de la escala CPEF 

En el gráfico 2 se presenta el valor medio en la sobre la CPEF en relación 
con los 4 factores que presenta el constructo. Como puede observarse 
los valores medios que presentan puntuaciones más bajas son para el 
factor competición para chicos y para chicas (3.93 y 3.80). Los valores 
medios muestran que el factor carácter presenta puntuaciones más 
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elevadas que resto de factores (4.42 y 4.52). Del total de los entrenadores 
de la muestra, el factor con las puntuaciones menos elevadas es la com-
petición, lo cual supone que la percepción de los entrenadores sobre su 
grado de competencia respecto a este factor es menor que la del resto. 

GRÁFICO 2. Puntuación media por género en CPEF 

 

Puntuación media por género en CPEF 

En el gráfico 3, se presenta el valor medio sobre la CPEF en relación 
con los 4 factores que presenta el constructo. Como puede observarse 
los valores medios que presentan puntuaciones más bajas son para el 
factor competición para los entrenadores con formación en ESO y FP de 
Grado Medio (3.77). Los valores medios muestran que el factor carácter 
presenta puntuaciones más elevadas que resto de factores en los entre-
nadores de Educación Primaria (4.54).  

  

4,22 4,01
4,42

3,93
4,34 4,15

4,52
3,8

0

1

2

3

4

5

Motivación Educación Carácter Competición

HOMBRE MUJER



‒ ൡൠ൦൦ ‒ 

GRÁFICO 3. Valores medios, de CPEF según el nivel de estudios. 

 

Valores medios, de CPEF según el nivel de estudios. 

En los estadísticos realizados por sexo, contrastadas con las variables 
del estudio, solo en las competencias profesionales del entrenador de 
fútbol se ven resultados significativos. Los resultados de la prueba no 
paramétrica U de Mann-Whitney, se encuentran diferencias significati-
vas por género en la motivación (,014*) educación (,013*) y carácter 
(,018*), pero no para la competición. 

Para el nivel de formación personal, al haber más de dos factores se rea-
liza la prueba de H de Cristal-Wallis. Los resultados de la prueba mues-
tran diferencias estadísticas significativas en el constructo. Este aspecto 
sugiere que la vida académica de los entrenadores aporta más compe-
tencias que los entrenadores de menor formación académica. También 
en el factor de Motivación (,039*), lo cual sugiere que el nivel de estu-
dios de los entrenadores, prepara a los técnicos para motivar a sus fut-
bolistas que entrenadores de menor formación académica.  

5. DISCUSIÓN 

A partir de la escala empleada para la evaluación de la competencia pro-
fesional del entrenador de fútbol, esta presenta una estructura multidi-
mensional. Los resultados mostrados en esta investigación así lo han 

0,00

1,00

2,00

3,00

4,00

5,00

Educación
Primaria

ESO y FP
Grado
Medio

Bachiller Educación
superior

Motivación Educación Carácter Competición



‒ ൡൠ൦൧ ‒ 

demostrado. En este caso, la estructura interna, muestra la existencia de 
cuatro factores. Estos resultados están en la misma línea de resultados 
presentes en la investigación realizada por González-Ponce et al. (2017). 
En el mismo sentido transcurren los resultados obtenidos por el estudio 
de Feltz et al. (1999), en la que su escala (CES), con una estructura mul-
tidimensional presentó también cuatro factores: motivación, estrategia 
en el juego, técnica y formación del carácter.  

Además de la coincidencia en cuanto a la estructura de la escala de Feltz 
et al. (1999), el presente trabajo también presenta la misma estructura 
que la realizada por Myers et al. (2006, 2008) que evaluaba la eficacia 
del entrenador Coaching Competency Scale II Hight School (CES-II-
HST). Con un total de 799 técnicos, la muestra del estudio resulta simi-
lar a la de la presente investigación. Finalmente, la escala mostró cuatro 
factores, los mismos que los presentes en la escala de Feltz et al. (1999).  

En relación con la variable sexo, tal como se evidencia en los resultados 
de esta investigación, la escala de competencia profesional del entrena-
dor de fútbol sí presenta diferencias de entre hombres y mujeres en la 
dimensión motivación. Estos resultados evidencian los mismos que los 
ofrecidos por González-Ponce et al. (2017). 

Finalmente, en las conclusiones del estudio realizado por Suárez-Rodrí-
guez et al. (2012), el nivel pedagógico del conjunto del profesorado 
(Educación Primaria, ESO y Bachillerato), es algo limitado. En esta pro-
puesta, el nivel de competencia digital docente del colectivo de entrena-
dores tampoco es muy elevado, sin embargo, cuanto mayor es el nivel 
de formación de los entrenadores, las puntuaciones son más elevadas. 
Así pues, tal como indican Suárez-Rodríguez et al. (2012), si se aumenta 
la formación en desarrollo de competencias TIC, el nivel de desempeño 
profesional mejora y aumenta. También se puede decir que el nivel de 
competencia digital docente es mayor cuanta mayor es la formación aca-
démica del profesorado por ello sus conclusiones y las de esta propuesta 
están en una misma línea de argumentos. 
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6. CONCLUSIONES. 

Uno de los objetivos planteados en la presente investigación consistía 
en comprobar si existen diferencias de sexo en las competencias profe-
sionales de los entrenadores. En este sentido se puede afirmar que, a 
partir de los resultados obtenidos en este estudio, sí que existen diferen-
cias estadísticamente significativas entre hombres y mujeres. Las pun-
tuaciones obtenidas evidencian que el dominio motivación, el dominio 
educación y finalmente en el dominio carácter son claramente diferen-
tes. Sin embargo, no se han encontrado diferencias estadísticamente sig-
nificativas en el dominio competición, aunque en este caso las puntua-
ciones han sido más elevadas en los hombres. Este hecho presenta una 
cuestión muy interesante a modo de conclusión, puesto que a partir de 
los datos se demuestra que las mujeres se valoran más competentes que 
los hombres en tres de los factores del constructo. Este hecho evidencia 
que se perciben más eficaces. Sin duda es un valor para analizar porque 
sobre los postulados de Bandura (1977, 1997) y la teoría de la Autoefi-
cacia, evaluarse a sí mismas como más competentes puede desarrollar 
una mayor competencia y convertirse a la vez en un motor de motivación 
interno. 

Finalmente, también se plasmó un objetivo que consistió en realizar un 
análisis de competencias profesionales de los entrenadores de fútbol a 
partir de su formación académica. En este sentido, los resultados de la 
presente investigación sugieren que existen resultados estadísticamente 
significativos en el factor de Motivación, lo cual demuestra que el nivel 
de estudios de los entrenadores prepara a los técnicos para motivar a sus 
futbolistas de forma más competente que entrenadores de menor forma-
ción académica. Parece clara la relación del nivel de entrenador y for-
mación académica en el aumento de las competencias de los entrenado-
res de fútbol. La educación superior permite a los entrenadores deporti-
vos evaluarse de forma más competente que aquellos entrenadores de 
menor nivel académico y deportivo. 
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1. INTRODUCCIÓN 

En el sistema educativo actual, existen grupos sociales más vulnerables 
dentro de nuestra población, estos grupos se enfrentan a más barreras 
educativas que el resto de sus compañeros, especialmente si nos referi-
mos al alumnado con Necesidades Educativas Especiales (en adelante, 
NEE), que con mayor frecuencia se ve limitada su presencia, participa-
ción y aprendizaje según (Manzano-Soto et al., 2021). 

La universidad como agente de cambio, tiene el deber y la responsabili-
dad de formar, entre muchas de sus funciones a futuros docentes en la 
inclusión. Esta formación genera actitudes positivas hacia la discapaci-
dad que posteriormente aplicarán cuando sean maestros. De este modo, 
el ciclo se cierra mejorando las actitudes generales de la gente hacia la 
discapacidad (Duk et al., 2019). 

La literatura especializada en docencia y pedagogía reivindica la impor-
tancia de hacer al alumnado con Necesidades Educativas Especiales par-
tícipe y, en definitiva, protagonista en pro de la inclusión de este colec-
tivo (Roig et al., 2022). Sin embargo, son escasas las acciones tangibles 
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inclusivas que se llevan a cabo en el ámbito universitario (Solís & Gon-
zález, 2021), es por ello que se presenta el presente proyecto de innova-
ción docente universitario, desde el área de Educación Física de la fa-
cultad de Magisterio y Ciencias de la Educación, conjuntamente con el 
Campus Capacitas de la Universidad Católica de Valencia (en adelante, 
UCV) (Pérez-Campos et al., 2021). 

Dentro de la educación inclusiva se ha de tratar un aspecto importante, 
la diversidad. «Se entiende por diversidad todas aquellas particularida-
des excepcionales del alumnado, provocadas por varios factores que re-
quieren una atención especializada para que todo el alumnado alcance 
el mismo nivel de aprendizaje» (Silva, 2010). En la misma línea, Rodrí-
guez et al. (2017) afirman que la diversidad se debe considerar de forma 
muy positiva ya que es una oportunidad de progreso y de aprendizaje 
para todas las personas, brindando al alumnado la posibilidad de desa-
rrollar al máximo sus aptitudes. 

El área de Educación Física (en adelante, EF) tiene como fin favorecer 
la inclusión con una metodología apropiada (Segura-Robles & Parra, 
2019). Día a día se va incrementando cada vez el interés sobre la aten-
ción a la diversidad en las sesiones de EF, es por ello que se requiere 
que los docentes de esta área muestren una actitud positiva y cuenten 
con una formación específica en atención a la diversidad (Abellán, 2015; 
Hernández et al., 2017). 

Considerando la estructura del sistema educativo y con las limitaciones 
que encuentran las personas con discapacidad para acceder a la ense-
ñanza superior (Roca-Hurtuna et al., 2021), son insuficientes las acciones 
reales inclusivas que se llevan a cabo en el ámbito universitario. Por ello, 
se presenta este proyecto de innovación docente como una propuesta más 
que suponga una formación complementaria en el alumnado de la UCV 
de la Facultad de Magisterio, con mención en Educación Física. 

Entendiendo al alumnado universitario como un garante de su formación 
tanto en el apartado académico como en el personal, se tomará en la 
propuesta que se plantea esta segunda vertiente como protagonista de 
las acciones que se llevarán a cabo en el presente proyecto. Esto se rea-
lizará con el fin de provocar un cambio en las actitudes hacia la inclusión 
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y, por consiguiente, una sensibilidad hacia las personas con discapaci-
dad. Del mismo modo, se implementarán recursos en su formación como 
futuro docente. Por tanto, con el fin de estimular un cambio en las acti-
tudes hacia la discapacidad, resulta necesario el planteamiento de pro-
puestas por parte de las universidades como la que se procede a detallar 
a lo largo de presente trabajo. 

Desde el área de Educación Física de la facultad de Magisterio y Cien-
cias de la Educación, conjuntamente con el Campus Capacitas-UCV, se 
ha diseñado un proyecto de innovación docente comprendido por cinco 
sesiones de EF dentro de cada una de las asignaturas que componen la 
oferta académica de la formación del maestro de primaria con mención 
en Educación Física. 

1.1. FUNDACIÓN ASINDOWN, FORMACIÓN Y EMPLEO. 

Actualmente en la facultad de Magisterio de la Universidad Católica de 
Valencia se está llevando a cabo un programa de formación y empleo 
con los usuarios con discapacidad intelectual de la Fundación Asindown 
(Asindown, 2022). Las personas que participan en dicho programa, son 
parte protagonista del propio proyecto de innovación docente, pues su 
participación es vital para el planteamiento inclusivo del propósito. 

Asindown Valencia es una entidad sin ánimo de lucro creada a finales 
de los años ochenta y formada por dos entidades, la Asociación de Sín-
drome de Down de Valencia y la Fundación Asindown, ambas, siendo 
su eje vertebrador, tienen como objetivo principal facilitar y promover 
acciones que puedan mejorar la calidad de vida, la inclusión y participa-
ción como ciudadanos con pleno derecho en las diferentes etapas de su 
vida, a las personas con síndrome de Down y otras discapacidades inte-
lectuales (Gómez, 2021). 

Desde los inicios de Asindown, la educación de las personas con sín-
drome de Down ha sido un eje vertebrador de las acciones de reivindi-
cación de la entidad. El foco se centraba en reclamar las mismas opor-
tunidades para todo el alumnado y una educación de calidad para sus 
hijos e hijas. Conseguir escuelas integradoras era, por aquel entonces, el 
empeño de las familias de Asindown (Tébar & Calasanz, 2021).  
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El programa que se lleva a cabo, se caracteriza por generar oportunida-
des de trabajo a personas con discapacidad intelectual, previa a una for-
mación específica para el desempeño laboral al que se va a incorporar. 
Del mismo modo y durante las acciones diarias, se generan espacios de 
inclusión donde se garantice la igualdad de oportunidades favoreciendo 
y fomentando que todos puedan acceder a los estudios posteriores o a 
un trabajo digno. Con la intención de generar situaciones inclusivas en-
tre el alumnado de la facultad y los usuarios del programa descrito se 
plantea el presente proyecto, que tendrá como agente y protagonista 
principal la actividad física y el deporte. 

1.2. ENSEÑANZA SUPERIOR INCLUSIVA. 

La educación y concretamente la enseñanza superior debe de proporcio-
nar espacios y situaciones de inclusión, en los que todas las personas 
compartan escenarios que fomenten acciones educativas que permitan 
comprender la diversidad desde todos sus prismas, asumiendo de ese 
modo la inclusión como un valor propio, ético y deontológico. 

En la actualidad, alrededor de 40 usuarios con discapacidad intelectual 
hacen uso de los espacios de la Universidad Católica de Valencia, como 
aulas, gimnasios, laboratorios, entre otros, conjuntamente con los alum-
nos que cursan las titulaciones de magisterio de primaria, infantil y edu-
cación social, al igual que los diferentes prostgrados. 

Este proyecto, siendo uno de los ejes principales del Campus Capacitas-
UCV, pretende impulsar dentro de la universidad una cultura institucio-
nal inclusiva. Su principal finalidad se orienta a generar oportunidades 
de empleo en las personas con discapacidad intelectual, desarrollando 
una metodología basada en la formación dual. En la universidad se im-
parte la formación académica orientada hacia la formación laboral, se 
realizan actividades inclusivas y se desarrollan las prácticas. 

La presencia y la participación de los estudiantes del grado de magisterio 
con mención en Educación Física en este tipo de proyectos, trabajando 
conjuntamente con personas con discapacidad intelectual tiene múltiples 
efectos positivos en aspectos tanto físicos, como cognitivos, afectivos, 
actitudinales y emocionales (Fernández et al., 2019). Gracias al 



‒ ൡൠ൧൦ ‒ 

aprendizaje experiencial, tienen la oportunidad de extrapolar estas expe-
riencias vividas a su futuro laboral, ya sea en el ámbito formal o en el 
no formal, en el momento que estén trabajando con sus discentes (Roca-
Hurtuna et al., 2021). 

Este tipo de proyectos, que favorecen el contacto con personas con dis-
capacidad, la formación y el entrenamiento influyen en la mejora de las 
actitudes y es por tanto necesario diseñar formaciones encaminadas al 
fomento de la inclusión educativa en la enseñanza superior (Solís & 
González, 2021). 

1.3. ACTIVIDAD FÍSICA INCLUSIVA. 

Hay certezas de la importancia que tiene la práctica de EF para la inclu-
sión del alumnado con discapacidad y sus iguales (González & Cortés, 
2016). Las clases de EF son un contexto idóneo para la creación de en-
tornos de aprendizajes inclusivos (Felipe-Rello et al., 2020; Muñoz et 
al., 2020). De este modo, se aporta así la transmisión y adquisición de 
valores y actitudes relacionados con la normalización, la igualdad y la 
inclusión social (Felipe-Rello et al., 2020). 

Del mismo modo, la actividad física (AF) desde el área de EF desarrolla 
un autoconcepto adecuado en escolares de 8 a 12 años (Guillamón et al., 
2019), en adolescentes (Gentil et al., 2019) y, concretamente, en alum-
nos con discapacidad motriz (Fernández et al., 2019). Por ello, al mejo-
rar el autoconcepto, este pueda ser extrapolado a las percepciones que 
ellos mismos tienen de los demás (Gentil et al., 2019). Si se logra que el 
alumnado tenga una mejor visión de ellos mismos, podrán lograr enten-
der mejor como se sienten los demás (Rodríguez Bastidas & Ruiz, 
2022), siendo este uno de los principales objetivos que se plantean en el 
presente trabajo. 

Concretamente en el ámbito de la EF, Rekaa et al. (2019), explican que 
el alumnado con discapacidad nota exclusión y falta de pertenencia en 
las sesiones de EF. Este hecho contrarresta con la naturaleza de la EF 
como materia para conocerse a uno mismo, asimilar hábitos saludables 
y promover valores y respeto tal como afirma Frutos de Miguel (2018). 
De no prever este tipo de situaciones, estos alumnos corren el riesgo de 



‒ ൡൠ൧൧ ‒ 

ser rechazados y segregados debido a las inalcanzables expectativas de 
los docentes (Díaz & Rubistein, 2021). 

Distintos informes de la Fundación Universia destacan que la presencia 
de estudiantes con discapacidad se ha incrementado en los últimos años, 
en la actualidad (2021) son un 1,5% del total de los universitarios, siendo 
el 11,8% estudiantes con discapacidad intelectual.  

El área de EF tiene un papel fundamental para facilitar la inclusión del 
alumnado con discapacidad, siendo esta área, perfecta para realizar 
aprendizajes inclusivos y trabajar en entornos cooperativos (Abellán, 
2015). Para ello, y siendo una causa fundamental, debe haber una pre-
disposición positiva por parte de los docentes de EF (Solís & González, 
2021). Esto solo es posible ofreciendo una formación adecuada y actua-
lizada a los futuros maestros desde la enseñanza universitaria (Menén-
dez & Tarabella, 2016) a través de proyectos e iniciativas como la que 
se describe en el presente trabajo. 

1.4. ACTITUDES HACIA LA DISCAPACIDAD 

Diversos estudios y publicaciones previas sobre actitudes de los docen-
tes de Educación Física hacia la inclusión de alumnos con discapacidad, 
se halla que mayoritariamente muestran actitudes positivas (Abellán et 
al., 2019). Sin embargo, esto no es suficiente dado que dichas actitudes 
deben ser plasmadas por estos profesores a través de sus propuestas di-
dácticas (Sisto et al., 2021).  

A menudo, los docentes de EF no se sienten preparados o seguros de sí 
mismos para implementar con éxito la total inclusión en las sesiones 
(Hutzler et al., 2019). Muchos creen que esta inclusión no es imposible 
de lograr debido a la falta de competencia, formación y la falta de recur-
sos y herramientas (Valencia-Peris et al., 2020). La experiencia docente 
igualmente condiciona la actitud del profesorado hacia la práctica real 
de situaciones de aprendizaje inclusivas (González & Macías, 2018). Un 
factor fundamental que facilita la inclusión en la educación es el cono-
cimiento de las actitudes y opiniones de los docentes ante las respuestas 
educativas que desarrollan los centros escolares(Domínguez-Alonso et 
al., 2015; Torres & Fernández, 2015).  
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El contacto con personas con discapacidad, la formación y la experien-
cia influyen en la mejora de las actitudes y por ello es necesario crear 
formaciones enfocadas a fomentar la inclusión educativa (Solís & Gon-
zález, 2021). En líneas de Fernández (2018), una de las maneras más 
eficaces de fomentar estas actitudes es la de ofrecer al alumnado expe-
riencias prácticas en las que el contacto y trato cercano haga proliferar 
por si solos este tipo de conductas, de ahí que el planteamiento metodo-
lógico que se desarrolla en el presente proyecto, está fundamentado en 
el aprendizaje experiencial, que consigue valorar las fortalezas y opor-
tunidades del alumnado. 

La labor de los docentes universitarios es la de formar a los futuros 
maestros en conocimientos, capacidades, valores y actitudes necesarias 
(Martínez-Rico et al., 2018). Este aspecto trata de ofrecer recursos a este 
colectivo para que adopten decisiones en relación a su papel educativo 
ante el alumnado con discapacidad los cuales requieren un apoyo téc-
nico, material y especialmente humano. Si esto se consigue, se estará 
contribuyendo en uno de los ámbitos más importantes de la sociedad 
para lograr una verdadera inclusión de las personas con discapacidad. 

2. OBJETIVOS 

En el presente apartado abordaremos los objetivos propuestos para el 
diseño de este programa de actividad física inclusiva: Incluye-nos, en la 
enseñanza superior. 

El profesorado del departamento de enseñanza y aprendizaje de Educa-
ción Física, plástica y música, plantea una propuesta innovadora, expe-
riencial e inclusiva, donde a través de metodologías vivenciales de en-
señanza aprendizaje se abordaron los siguientes objetivos: 

‒ Diseñar un programa innovador de actividad física inclusiva en 
la enseñanza superior. 

‒ Fomentar entornos inclusivos en la enseñanza superior a través 
de la actividad física y el deporte que favorezca la adquisición 
de actitudes y valores positivos. 
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‒ Mejorar la formación del alumnado de la mención de Educa-
ción Física en relación con la actividad física inclusiva. 

3. PROPUESTA 

Se desarrolla en el presente apartado el programa de actividad física in-
clusiva en la enseñanza superior: Incluye-nos, basado en un aprendizaje 
experiencial. 

3.1 JUSTIFICACIÓN 

Tal y como propone la Agenda 2030 en su objetivo cuatro, (“educación 
de calidad”), desde el ejercicio profesional se pretende garantizar una 
educación inclusiva y equitativa de calidad para promover oportunida-
des de aprendizaje permanentes para todos (Arnaiz Sánchez, 2019). La 
actividad física, el deporte y el juego, son agentes facilitadores de la 
convivencia entre las personas con y sin discapacidad, creando escena-
rios inclusivos que fomentan valores de respeto (Mendoza Arqueros, 
2019). En este contexto, se utiliza la actividad física y el deporte como 
agente de cambio que promueve la interacción de personas desde una 
perspectiva inclusiva (Mendoza Arqueros, 2019). 

El proyecto se presenta de forma coordinada con diferentes instituciones 
tanto dentro como fuera de la UCV. Dentro de la institución se cuenta 
con la colaboración del Campus Capacitas y del Servicio de Actividad 
Física y Deporte (SAFD) y externamente tal y como se comentó en el 
apartado anterior, se cuenta con la colaboración de la Fundación Asin-
down.  

El programa de actividad física inclusiva en la enseñanza superior, se 
plantea especialmente para los alumnos que cursan el grado de magiste-
rio con la mención en Educación Física, y se enmarca en la formación 
que se imparte desde el área. Las sesiones, basadas en la metodología de 
aprendizaje experiencial e inclusivo, poseen un planteamiento “one to 
one”, cada alumno del grado de magisterio con mención en Educación 
Física se emparejará con un usuario con discapacidad intelectual de la 
Fundación Asindown. 
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Con una trayectoria muy consolidada en el tiempo, desde esta facultad, 
se viene promoviendo espacios alternativos de formación complemen-
taria al alumnado reconocido por la institución como “Espacios Inter-
disciplinares”, el proyecto que se plantea se enmarca dentro de dicho 
espacio que forma parte de la formación del alumnado de la facultad. 
Esto supone un nuevo ejemplo de cómo ofrecer educación y formación 
complementaria dentro de los espacios disponibles sin alterar las plani-
ficaciones ya estipuladas. 

3.2 PARTICIPANTES 

El proyecto de innovación docente universitario, programa de actividad 
física inclusiva en la enseñanza superior: Incluye-nos, se plantea princi-
palmente para los alumnos que cursan el grado de magisterio de primaria 
con la mención en Educación Física, y se enmarca en la formación que 
se imparte desde el área. Se cuenta con la participación de un número 
aproximado de 30-35 alumnos y alumnas de tercero y cuarto. Del mismo 
modo participan entre 30-33 usuarios adultos con discapacidad intelec-
tual de la Asociación Asindown que participan en el programa de for-
mación para el empleo. Por lo tanto, el número total de participantes gira 
alrededor de 60-70. 

3.3 PROGRAMA FORMACIÓN 

La formación del alumnado se enmarca en los créditos docentes estable-
cidos por el propio grado de maestro en educación primaria regulado por 
la Orden ECI/3857/2007, de 27 de diciembre (BOE, de 29 diciembre 
2007), que establece las menciones. 

En el caso que nos acontece de la mención de Educación Física, se com-
pone de un total de 30 créditos (en adelante ects.) repartidos en las si-
guientes cinco asignaturas de 6 ects. cada una: 

‒ Desarrollo y valoración de las capacidades, habilidades motri-
ces y expresión corporal. 

‒ Bases biológicas y fisiológicas del movimiento y capacidades 
físicas. 
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‒ Didáctica y planificación de la Educación Física. 

‒ Juegos y deportes individuales y colectivos. 

‒ Tratamiento de la actividad física, salud y necesidades educa-
tivas especiales. 

En el diseño del programa se proponen cinco sesiones para cada una de 
las asignaturas citadas anteriormente, los contenidos están establecidos 
previamente en cada una de las guías docentes de las asignaturas y si-
guiendo la política institucional de la UCV, mediante ellas se promueve 
la formación universitaria en la competencia transversal sobre discapa-
cidad e inclusión en todos los grados de la universidad, de tal modo que 
se generan entornos inclusivos a través de ejercicio profesional de los 
futuros egresados. 

Cada una de las sesiones está asociada a las asignaturas de la mención y 
tienen un profesor responsable que establece el contenido de la misma. 
Dicha sesión tiene una estructura modelo que amplía la formación y los 
recursos que se imparten en las asignaturas y se plantean desde una me-
todología experiencial e inclusiva. 

3.3 TEMPORALIZACIÓN 

Las sesiones están diseñadas en el calendario del segundo semestre del 
curso para llevarse a cabo un miércoles de cada mes, comenzando por 
el mes de enero, hasta el mes de mayo, en la franja horaria establecida 
para la realización de los espacios interdisciplinares, entre las 10:30 y 
las 12:30 horas. 

‒ 1ª sesión: miércoles 18 de enero, asociada a la asignatura, 
Desarrollo y valoración de las capacidades, habilidades motri-
ces y expresión corporal. Sesión de Cohesión grupal, Dinami-
zación de Grupos y Expresión Corporal. Siendo la sesión ini-
cial se plantean juegos de presentación y comunicación que fo-
menten el primer contacto y conocimiento entre todos los par-
ticipantes. Se realizan actividades en pequeños grupos que 
continuamente modifican sus componentes para favorecer la 
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interacción de todo el alumnado, siendo su principal objetivo 
fomentar la cohesión del grupo.  

‒ 2ª sesión: miércoles 15 de febrero, asociada a la asignatura, 
Juegos y deportes individuales y colectivos. Sesión de Juegos 
y deportes orientada a juegos y retos cooperativos donde el 
juego está presente en todas las actividades. Consta de diferen-
tes dinámicas con el fin de afianzar la cohesión grupal y la in-
clusión del alumnado utilizando juegos y retos cooperativos 
como recurso educativo, con el fin de realizar actividades mo-
trices que supongan la resolución de situaciones motoras en 
grupos. 

‒ 3ª sesión: miércoles 22 de marzo, asociada a la asignatura, Ba-
ses biológicas y fisiológicas del movimiento y capacidades fí-
sicas. Ruta de senderismo partiendo de una dinámica de gru-
pos. Los participantes deberán alcanzar las ubicaciones espe-
cificadas con la meta de llegar al final del recorrido. En cada 
ubicación deberán leer/escuchar una información y contestar 
unas preguntas relacionadas con la asignatura. 

‒ 4ª sesión: miércoles 19 de abril, asociada a la asignatura, Di-
dáctica y planificación de la Educación Física. Sesión de Jue-
gos y deportes de innovación empleando dos métodos de tra-
bajo. Una sesión de Touchball empleando un método tradicio-
nal en la enseñanza de los juegos deportivos y una sesión pa-
ralela empleando un método innovador para la enseñanza de la 
orientación en espacios abiertos. 

‒ 5ª sesión: miércoles 10 de mayo, asociada a la asignatura, Tra-
tamiento de la actividad física, salud y necesidades educativas 
especiales. Sesión actividad física saludable. Se realizarán di-
námicas y juegos cooperativos con la finalidad de poder adap-
tarse, mediante diferentes premisas y recursos educativos, al 
alumnado con necesidades educativas especiales. La temática 
principal abordará la importancia de una vida saludable me-
diante una alimentación adecuada y una actividad física coti-
diana. 
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Finalmente, cada una de las sesiones tiene una estructura de calenta-
miento, parte principal y vuelta a la calma, diseño establecido en el es-
pacio de las sesiones de Educación Física para un correcto desarrollo y 
aprovechamiento de las actividades. En la parte final de cada una de las 
sesiones está reservado siempre un espacio de al menos 30 minutos para 
la reflexión. En ese espacio se invita al alumnado con un guión estable-
cido por parte de los docentes, que expongan los recursos, los contenidos 
y la formación experimentada y recibida en la sesión.  

4. CONCLUSIONES 

A lo largo del presente apartado, se dará respuesta a cada uno de los 
objetivos planteados con anterioridad desde la limitación de la imple-
mentación del proyecto, pero con la suficiente experiencia previa de di-
ferentes situaciones de aprendizaje experiencial inclusivo planteadas en 
la enseñanza superior desde la actividad física y el deporte. 

En primer lugar, y a raíz de la trayectoria impulsada a través del Campus 
Capacitas, se plantea el proyecto innovador con unas expectativas supe-
riores a otras actividades implementadas desde la facultad, el diseño del 
programa de actividad física inclusiva en la enseñanza superior bajo el 
nombre Incluye-nos. Dicho proyecto evidencia que en breve será un pro-
puesta innovadora basada en el aprendizaje experiencial de la que se 
podrán extraer resultados con rigor académico, pues se pretende dar con-
tinuidad a la propuesta, analizando los cambios en relación a las actitu-
des hacia la discapacidad que se pueden llegar a producir en el alumnado 
universitario tras un proyecto de dicha envergadura. 

La actividad física y el deporte son agentes garantes de éxito cuando 
hablamos de fomentar entornos inclusivos en la enseñanza superior, 
pues propiamente y con finalidad en sí misma, promueven la transmi-
sión y adquisición de valores, actitudes relacionadas con la normaliza-
ción, la igualdad, la inclusión social y demás aspectos que influyen sobre 
la mejora de la esfera del ser humano y por consiguiente de la mejora 
del futuro docente, agente de cambio social. 

Siendo parte de uno de los eslabones de dicho cambio social, desde la 
perspectiva de esta propuesta, se defiende que uno de los retos que puede 
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asumir la universidad española es el de convertirse en un espacio de re-
ferencia social en materia de inclusión, integrando la discapacidad y la 
inclusión como eje transversal y multidisciplinar inherente a su propia 
misión. 

Finalmente, se pretende promover este tipo de proyectos que fomentan 
la participación y la interacción social entre los alumnos con y sin dis-
capacidad intelectual. Debido a ello se estimula el sentido crítico y re-
flexivo de los estudiantes universitarios, provocando cambios en sus ac-
titudes hacia la discapacidad y fomentando en el caso que nos acontece, 
actuaciones inclusivas a través de la Educación Física.  
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1. INTRODUCCIÓN 

La actividad física y deporte y sus beneficios para la salud de las perso-
nas han sido objeto de multitud de trabajos durante las últimas décadas. 
Así, entre los beneficios que dichos estudios destacan de la actividad 
física y el deporte, se subraya que puede ayudar a controlar y prevenir 
la obesidad, reducir el riesgo de enfermedades cardíacas y mejorar la 
salud general (Bull et al., 2020). Por otra parte, la actividad física y el 
deporte también puede ayudar a mejorar la salud mental. De esta ma-
nera, realizar actividad física y/o deporte regularmente puede ayudar a 
reducir el estrés y la ansiedad, y mejorar el estado de ánimo en general 
(Fox, 1999).  

Además de los beneficios para la salud física y mental, la actividad física 
y el deporte también pueden tener beneficios sociales, en términos de 
socialización, autoestima e inclusión social (Bailey, 2005). De esta ma-
nera, la actividad física y el deporte puede fomentar la socialización y la 
interacción social. Por este motivo, puede afirmarse que realizar 
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actividad física y/o deporte en grupo o en equipo puede ayudar a conocer 
a otras personas con intereses similares y fomentar la amistad y el apoyo 
mutuo (Smith, 2003). También, la práctica de actividad física y el de-
porte ayuda a mejorar la autoestima y la confianza en uno mismo. Rea-
lizar actividad física y el deporte regularmente y lograr progresos en di-
cha práctica puede ayudar a las personas a sentirse más seguras de sí 
mismas y aumentar su autoestima. Además, la actividad física y el de-
porte también puede fomentar la inclusión social y la igualdad de opor-
tunidades. Así, muchas prácticas deportivas y de actividad física están 
adaptadas para que personas con discapacidad puedan realizarlas, lo que 
permite que todas las personas puedan participar y disfrutar de la activi-
dad física y el deporte (Winnick & Porretta, 2016).  

Los motivos por los cuales, las personas deciden realizar actividad física 
y/o deporte son variados. En primer lugar, pueden hacerlo para mejorar 
su salud física y mental (Barbosa-Granados & Urrea-Cuéllar, 2018). La 
actividad física y el deporte puede ayudar a mejorar la salud general y 
reducir aspectos como el estrés y la ansiedad (Gutiérrez-Sanmartín, 
2004). También, permite fomentar la socialización y la interacción so-
cial (Asada & Ko, 2019). Por lo tanto, realizar actividad física y deporte 
puede ser una forma divertida y saludable de pasar el tiempo con otras 
personas. Además, realizar actividad física y deporte para competir o 
simplemente por el placer de practicar un deporte o actividad puede ser 
una forma de desafiarse a sí mismo y lograr progresos en una actividad, 
lo que puede ser muy gratificante (Coulter et al., 2020).  

Por lo que respecta a la discapacidad intelectual, frecuentemente se men-
ciona que esta es una capacidad reducida para comprender información 
nueva o compleja, y para aprender y aplicar nuevas habilidades (Grigo-
renko et al., 2020). Esta discapacidad se asocia a una reducción en las 
habilidades comunicativas, cognitivas, de alfabetización y de autocon-
ciencia. Asi, la discapacidad intelectual puede variar en su grado y sus 
indicios pueden ser diferentes en cada persona. En general, las personas 
con discapacidad intelectual pueden tener dificultades para aprender, co-
municarse y desenvolverse en la vida cotidiana. Por lo tanto, es impor-
tante ofrecer apoyo y recursos para ayudar a las personas con discapaci-
dad intelectual a desarrollarse y vivir de manera independiente y 
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saludable (Sánchez et al., 2020). Es por esta razón por lo que algunas de 
las personas con discapacidad intelectual pueden tener dificultades para 
establecer y mantener relaciones sociales. Por lo tanto, es frecuente que 
factores como la dificultad para comunicarse o para entender las emo-
ciones, o aspectos como la discriminación y el estigma social también 
pueden ser obstáculos para las personas con discapacidad intelectual es-
tablezcan relaciones sociales (Kong et al., 2021). Por lo tanto, es impor-
tante ofrecer apoyo y recursos para ayudar a las personas con discapaci-
dad intelectual a establecer y mantener relaciones sociales saludables. 

La práctica de actividad física y el deporte pueden ser beneficiosas para 
las personas con discapacidad intelectual (Mendia et al., 2020). La acti-
vidad física y el deporte además de ayudar a mejorar su salud física y 
mental permite desarrollar habilidades motoras y de coordinación. Sin 
embargo, es importante tener en cuenta que las personas con discapaci-
dad intelectual pueden necesitar apoyo y adaptaciones en la actividad 
física y el deporte para poder participar plenamente (McDermott et al., 
2022). Por lo tanto, es importante planificar actividades físicas adapta-
das y accesibles para las personas con discapacidad intelectual. 

Diversos estudios sugieren que las personas con discapacidad tienen una 
práctica de actividad física y deportiva menor que las personas sin dis-
capacidad. Así, señalan que únicamente el 9% de los adultos con disca-
pacidad intelectual cumplían las recomendaciones de la OMS sobre ac-
tividad física y el deporte (Vancampfort et al., 2022). Por su parte, otros 
trabajos señalan que entre el 7% y el 45% daban menos de 10.000 pasos 
al día (Ptomey et al., 2023). Además, se ha identificado que los adultos 
con discapacidad intelectual pasaban entre 522 y 643 minutos al día sin 
realizar algún tipo de actividad. Esto puede deberse a varios factores, 
como la falta de acceso a instalaciones deportivas adaptadas, la falta de 
apoyo, la ausencia de grupos de referencia o la falta de programas de-
portivos adaptados (Diaz et al., 2019). Por lo tanto, es importante ofrecer 
apoyo y recursos para que las personas con discapacidad puedan acceder 
a la actividad física y el deporte y fortalecerse con sus beneficios. Esto 
puede incluir la adaptación de instalaciones deportivas y la oferta de 
programas deportivos adaptados. Además, es importante promover la 
inclusión y la igualdad de oportunidades en la actividad física y el 
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deporte para las personas con discapacidad, considerando sus intereses 
y características motivacionales (González-García et al., 2021). 

Por lo que respecta el concepto de autodeterminación, este término hace 
referencia al control que las personas tienen sobre su propia vida (Zapara 
et al., 2021). Este hecho implica tener la capacidad de tomar decisiones 
por uno mismo y actuar en consecuencia. La autodeterminación es im-
portante para el desarrollo personal y social de las personas, ya que les 
permite ejercer su independencia y autonomía. Es por ello por lo que la 
teoría de la autodeterminación sugiere que los factores contextuales y 
personales influyen en el desarrollo y la expresión de la autonomía 
(Ryan et al., 2019). Estos factores pueden incluir la educación, la cul-
tura, el entorno y las habilidades personales.  

La teoría de la autodeterminación ha sido desarrollada a principios de la 
década de 1970 y ha sido ampliamente estudiada y aplicada en diversos 
campos, como la educación, el trabajo y la salud (Deci et al., 1991; Lou-
reço et al., 2022; Ryan et al., 2019). Autores como Ryan y Deci (2006; 
2017) o Deci y Ryan (2012) han continuado trabajando en la teoría de 
la autodeterminación y han publicado numerosos artículos y libros sobre 
el tema. 

Así, los autores sugieren que, entre los factores que influyen en el desa-
rrollo y la expresión de la autodeterminación, se incluyen: 

‒ Factores contextuales: La educación, la cultura y el entorno en 
el que una persona vive pueden incidir significativamente en 
su desarrollo y expresión de la autodeterminación. 

‒ Factores personales: Las habilidades y las características parti-
culares, como la personalidad, la inteligencia y las habilidades 
sociales, también pueden influir en el desarrollo y la expresión 
de la autodeterminación. 

‒ Motivación: La teoría de la autodeterminación también se en-
foca en la motivación de las personas. Según esta teoría, exis-
ten tres tipos de motivación: la motivación intrínseca, la moti-
vación extrínseca y la amotivación. Cada tipo de motivación 
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puede modular el desarrollo y la expresión de la autodetermi-
nación de una persona. 

Además, en relación con lo expuesto anteriormente, otros autores sugie-
ren que la autodeterminación se desarrolla y expresa en las personas a 
través de tres tipos de variables: las variables internas, las variables ex-
ternas y las variables del contexto. Las variables internas son aquellas 
que están dentro de la persona, como sus valores, metas y habilidades. 
Las variables externas son aquellas que vienen de fuera de la persona, 
como el apoyo y la retroalimentación que recibe de otras personas. Las 
variables del contexto son aquellas que están relacionadas con el entorno 
en el que la persona se desenvuelve, como la cultura y las normas socia-
les. Todas estas variables interactúan e influyen en el desarrollo y la ex-
presión de la autodeterminación en las personas. 

Por lo que respecta a su relación con la discapacidad intelectual, la au-
todeterminación es importante para el desarrollo personal y social de las 
personas con discapacidad intelectual. Por este motivo, la mayoría de 
los modelos teóricos relacionados con la autodeterminación sugieren 
que, tanto los factores contextuales como los personales influyen en el 
desarrollo y la expresión de la autodeterminación. Otros trabajos señalan 
que, en las personas con discapacidad intelectual, la autodeterminación 
es definida por cuatro dimensiones: la autonomía, la autorregulación, el 
autoconocimiento y el empoderamiento. Sin embargo, las personas con 
discapacidad intelectual pueden tener dificultades para desarrollar y ex-
presar su autodeterminación debido a sus limitaciones cognitivas y co-
municativas. Por lo tanto, es importante ofrecer apoyo y recursos para 
que las personas con discapacidad intelectual puedan desarrollar su au-
todeterminación. Esto puede incluir la educación, el apoyo emocional y 
la adaptación del entorno para facilitar su participación y autonomía. 
Además, es importante promover la inclusión y la igualdad de oportuni-
dades para las personas con discapacidad intelectual.  

Atendiendo a su relación con la actividad física y el deporte, la autode-
terminación puede ser una variable relevante. Es por ello por lo que, 
dicho constructo puede ayudar a las personas a tomar decisiones sobre 
qué actividades deportivas practicar, cómo hacerlo y con quién hacerlo. 
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Además, la autodeterminación puede ser una fuente de motivación y sa-
tisfacción para las personas, lo que puede mejorar su rendimiento depor-
tivo y su bienestar. Por lo tanto, es importante promover la autodetermi-
nación en las personas que practican actividad física y deportiva y ofre-
cerles apoyo y recursos para desarrollar y expresar su autodeterminación 
en este contexto. 

Trabajos como el de Teixeira et al. (2012) quienes realizaron una revi-
sión sistemática sobre el estudio de la autodeterminación en la actividad 
física y deportiva, señalan que las personas que tienen altos niveles de 
autodeterminación en la actividad física y el deporte son más propensas 
a tener una práctica deportiva regular y a experimentar beneficios para 
su salud física y mental. Además, se encontró que la autodeterminación 
es un factor importante en la motivación y el compromiso con la activi-
dad física y el deporte. También, estudios como el elaborado por Brittain 
et al. (2018) se focalizaron en evaluar el grado de valoración que tienen 
las personas con discapacidad intelectual sobre su autodeterminación en 
la práctica de actividad física y deporte. Los resultados del estudio mos-
traron que las personas que realizan actividades físicas tienen un mayor 
grado de autodeterminación que aquellas que no lo hacen. Además, se 
encontró que el apoyo y la retroalimentación recibidos por parte de otras 
personas son factores que influyen positivamente en la autodetermina-
ción de las personas con discapacidad intelectual sobre la práctica de la 
actividad física y el deporte. Otros trabajos como los de Forero et al. 
(2020) analizaron los efectos de un programa de intervención en activi-
dad física en niños con discapacidad intelectual en España. Los resulta-
dos del estudio mostraron que el programa de intervención tuvo un 
efecto positivo en el desarrollo de la autodeterminación en los niños con 
discapacidad intelectual, lo que se tradujo en un aumento en su práctica 
deportiva y en una mejora en su salud física y mental.  

2. OBJETIVOS 

Con esta línea de investigación se trata de dar respuesta a una serie de 
objetivos generales y específicos. El objetivo general de este trabajo es 
evaluar las percepciones sobre el grado de autodeterminación que tienen 
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las personas con discapacidad intelectual participantes en programas de 
actividad física y deporte. Al mismo tiempo, como objetivos específicos 
de este estudio, se ha analizado si existen diferencias estadísticamente sig-
nificativas en función del sexo y la edad de las personas con discapacidad 
intelectual participantes en el programa de actividad física y deporte. 

3. METODOLOGÍA 

Los participantes de este trabajo han sido un total de 44 personas con 
discapacidad intelectual, las cuales acuden a distintos centros ocupacio-
nales de la provincia de Valencia. La edad media de los participantes se 
sitúa alrededor de los 30 años (M=30,6; dt=6,70).  

Para dar respuesta a los objetivos planteados, se ha utilizado una escala 
previamente validada que permite medir las percepciones sobre el grado 
de autodeterminación de las personas con discapacidad intelectual. Esta 
escala ha sido diseñada y adaptada expresamente para la cumplimenta-
ción por parte de dicho colectivo. No obstante, Los cuestionarios han 
sido cumplimentados con la observación de un profesional del centro 
debidamente instruidos para tal finalidad, realizando previamente una 
explicación sobre sus objetivos y los tipos de respuesta posibles.  

Los participantes eran personas con discapacidad intelectual participan-
tes en un programa de actividad física y deportiva. Dichas actividades 
eran variadas y se realizaban en un total de dos sesiones semanales de 
una hora de duración durante 20 semanas. Las sesiones fueren realizadas 
entre los meses de enero y mayo. Las actividades físico-deportivas esta-
ban impartidas por profesionales debidamente instruidos para tal finali-
dad. Las encuestas fueron recopiladas en los días en los que las personas 
participantes en este estudio no eran participes de las sesiones del pro-
grama de actividad física y deportiva. El tiempo de cumplimentación del 
cuestionario era de aproximadamente 25 minutos.  

El cuestionario empleado ha sido la Escala INICO-FEAPS (Verdugo et 
al., 2013) que permite medir la evaluación Integral de la Calidad de Vida 
de personas con discapacidad intelectual o del desarrollo. Tal y como se 
ha expuesto previamente, ha sido seleccionada la dimensión de autode-
terminación, compuesta por un total de 9 ítems. Cada uno de los ítems 
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ha sido medido utilizando una escala Likert de 3 puntos, considerando, 
para cada uno de los ítems, las valoraciones en las opciones 1) nunca 2) 
a veces y 3) siempre. Para determinar la fiabilidad de la escala, se ha 
realizado un análisis de consistencia interna a través de la prueba de Alfa 
de Cronbach, obteniendo dicha escala un alfa de 0,79, superior al punto 
de corte recomendado por la bibliografía.  

Para realizar los análisis de datos, ha sido utilizado el programa estadís-
tico SPSS 23. Se han realizado estadísticos descriptivos, así como unas 
pruebas de inferencia estadística U de Man-Whitney para comparar si 
existían diferencias estadísticamente significativas entre las variables 
sociodemográficas sexo y edad. 

Todos los participantes de esta investigación fueron previamente infor-
mados de la finalidad de esta, incidiendo en el anonimato de los datos 
expuestos en el instrumento de medida. Para la correcta obtención de 
muestra, se han seguido los principios establecidos por el comité de ética 
de la propia institución para la presente investigación, cuyo código es 
UCV/2021-2022/213. Para ello, se presentó un consentimiento infor-
mado para que este fuera cumplimentado por los participantes de este, 
así como de los centros que colaboraron en este trabajo.  

4. RESULTADOS 

En el siguiente apartado, se expondrá, en primer lugar, los resultados 
derivados del análisis estadístico descriptivo realizado para el total de 
nueve ítems que componen la escala de autodeterminación. A continua-
ción, se presentarán los resultados obtenidos del análisis de inferencia 
estadística que determinarán, si comparando las variables sexo y edad, 
existes diferencias estadísticamente significativas.  

Los resultados de este trabajo muestran que, para el global de la escala, 
los encuestados valoran con una media de 2,20 (dt=0,34) puntos su nivel 
de autodeterminación. Este dato pone de manifiesto que dicho grado de 
autodeterminación supera el punto de corte medio de 1,50 para la valo-
ración de la escala Likert. Tal y como se muestra en la tabla 1, los ítems 
con una mayor valoración media son el ítem tres (M=2,47; dt=0,64) y el 
ítem nueve (M=2,47; dt=0,34). Por lo que respecta a los ítems con menor 
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valoración por parte de los encuestados se corresponde a los ítems cinco 
(M=1,67; dt=0,76) y el ítem seis (M=1,70; dt=0,85). 

TABLA 1. Media, desviación típica, asimetría y curtosis de la escala de autodeterminación.  

 Media Dt Asimetría Curtosis 

1. Utilizo el transporte público (autobús, 
tren, taxi…) por mí mismo/a (sin supervi-
sión). 

2,45 ,78 -1,01 -,57 

2. Decido quien entra en mis espacios de 
intimidad (ej. Mi habitación, mi cuarto de 
baño, etc.) 

2,12 ,85 -,24 -1,59 

3. Participio en las decisiones que se to-
man en mi casa. 

2,47 ,64 -,82 -,28 

4. Elijo la ropa que compro. 2,20 ,85 -,40 -1,51 

5. Otra persona decide la ropa que me 
pongo cada día 

1,67 ,76 ,64 -,97 

6. Otra persona elige las actividades que 
hago en mi tiempo libre. 

1,70 ,85 ,62 -1,23 

7. Valoro las posibles consecuencias an-
tes de tomar una decisión. 

2,42 ,63 -,64 -,48 

8. Hago planes para llevar a cabo los pro-
yectos que me interesan. 

2,35 ,83 -,75 -1,13 

9. Expreso mis preferencias cuando me 
permiten elegir. 

2,47 ,67 -,94 -,24 

Total 2,20 ,34 -,11 ,01 

Nota: Dt= Desviación típica. 

Tras el análisis descriptivo de los ítems que componen la escala de au-
todeterminación, seguidamente, se ha realizado unas pruebas de inferen-
cia estadística para determinar si existen diferencias estadísticamente 
significativas en función del sexo y la edad de los encuestados. En pri-
mer lugar, atendiendo a la variable sociodemográfica sexo, se puede ob-
servar en la tabla 2 como no existen diferencias estadísticamente signi-
ficativas entre hombres (M=2,27; dt=0,41) y mujeres (M= 2,16; 
dt=0,30) respecto a la percepción que los encuestados tienen sobre su 
grado de autodeterminación. Sin embargo, los encuestados hombres pre-
sentaron una valoración ligeramente superior a las mujeres, sin que este 
valor fuera estadísticamente significativo.  
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TABLA 2. Diferencias en la variable autodeterminación en función del sexo 

 Media DT Rango pro-
medio 

U Mann-Whit-
ney 

p 

Hombre 2,27 ,41 18,96 
160,00 0,33 

Mujer 2,16 ,30 22,59 

Nota: Dt= Desviación típica. 

Finalmente, en relación con el análisis de diferencias en función de la 
edad de los encuestados, se observan como aquellos que declararon te-
ner 30 años o menos presentaban una valoración media de 2,26 
(dt=0,33) respecto a los encuestados con 31 años o más, cuya valoración 
media es de 2,14 (dt= 0,37). No obstante, las diferencias entre dichos 
valores medios determinan que estas no son estadísticamente significa-
tivas en función de la variable indicada. En la tabla 3 se pueden observar 
dichos datos. No obstante, se observa como los encuestados más jóvenes 
presentan una valoración media ligeramente superior a aquellos encues-
tados de edad más avanzada.  

TABLA 3. Diferencias en la variable autodeterminación en función de la edad 

 Media DT Rango pro-
medio 

U Mann-Whit-
ney 

p 

≤30 2,26 0,33 22,24 
155,50 0,26 

≥31 2,14 0,37 18,15 

Nota: Dt= Desviación típica. 

5. DISCUSIÓN 

La actividad física y el deporte se presume como una medida efectiva a 
la hora de trabajar la autodeterminación de las personas. No obstante, se 
precisa de una mayor concienciación y definición del tipo de actividad 
a desempeñar para garantizar dichos logros. Los resultados de este tra-
bajo señalan que aquellas personas que realizan actividad física y de-
porte tienen un elevado grado sobre su percepción de autodetermina-
ción. Así, la definición de los constructos claves basados en la conducta 
del individuo, determina de manera clara la obtención de información a 
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la hora de aplicar los programas que incidirán la mejora de la autodeter-
minación del individuo, y, por ende, en una mejora de la calidad de vida 
de la persona.  

Por lo que respecta a la actividad física y el deporte que realizan las 
personas con discapacidad, se ha evidenciado en la literatura que esta se 
antoja insuficiente por lo que es importante que se faciliten los recursos 
necesarios para que el acceso a la práctica de actividad física y deportiva 
de este colectivo se realice de manera adecuada. Nuestro trabajo analiza 
el grado de autodeterminación percibida por las personas con discapaci-
dad intelectual que participan en un programa de promoción de activi-
dad física y deporte, por lo que los datos expuestos presentaran una vi-
sión sobre el grado de autodeterminación de dichos participantes, los 
cuales se han implicado activamente en el desarrollo de la actividad fí-
sico-deportiva del programa de intervención.  

Los resultados obtenidos en el presente trabajo están en consonancia con 
estudios como el elaborado por Allison et al. (2021) quienes, igual-
mente, realizaron una evaluación del grado de autodeterminación en la 
práctica deportiva de personas con discapacidad intelectual que partici-
paban en un programa de actividad física y deporte. Los resultados del 
estudio mostraron que las personas que participaban en el programa te-
nían un mayor grado de autodeterminación en la práctica deportiva. Así, 
dichos autores, concluyeron que la autodeterminación es un factor im-
portante en la práctica deportiva de las personas con discapacidad inte-
lectual y que se deben promover programas que fomenten la autodeter-
minación en la actividad física y el deporte de estas personas.  

Por otra parte, trabajos como el de Teixeira et al. (2012) concluyeron 
que la autodeterminación, concretamente en el ámbito de la actividad 
física y el deporte, influye de manera significativa en la motivación y el 
compromiso de las personas hacia la práctica de actividad física y de-
porte. Además, señalan en su estudio como este constructo también in-
cide en el rendimiento deportivo y en diferentes beneficios para la salud 
en general. Así, se podría extrapolar dicha afirmación hacia la práctica 
de actividad física que realizan las personas con discapacidad intelec-
tual. Los resultados de nuestro trabajo también vienen a confirmar que 
la práctica de actividad física y deporte incide en cierto nivel de 
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autodeterminación durante su práctica, por lo que el fomento de esta 
puede estar relacionado con altos niveles de motivación, así como de 
beneficios para la salud. En función de los resultados de este trabajo, se 
observan como estos beneficios son adquiridos de forma general, influ-
yendo en ambos sexos sin distinciones significativas. Igualmente, estos 
se ven plasmado independientemente de la edad de la persona con dis-
capacidad intelectual.  

De manera similar, otras aportaciones como la de Salazar Ayala y Gas-
télum Cuadras (2020), señalaron que el grado de autodeterminación del 
individuo es un predictor importante del compromiso hacia la práctica 
de actividad física y deporte. Además, dicho estudio indica que la auto-
determinación se puede mejorar a través de intervenciones diseñadas 
para promover la autonomía de la persona, aportando feedback sobre la 
evolución de la actividad e incidiendo en el apoyo social a la hora de 
realizar práctica de actividad física y deporte. Con ello, nuestro trabajo 
incide en dicho resultado, confirmando que la autodeterminación es un 
factor sumamente relevante a la hora de realizar actividad física y de-
porte en las personas con discapacidad intelectual. Además, el diseño y 
aplicación de intervenciones específicas puede promover la práctica de 
actividad física y deporte en dichas personas.  

No obstante, los resultados de este trabajo deben tomarse con cautela. 
Como se ha expuesto anteriormente, las personas encuestadas se carac-
terizaban por ser físicamente activas, por lo que sería interesante en fu-
turas investigaciones poder comparar el grado de autodeterminación 
percibida por personas con discapacidad intelectual que no participen 
activamente en actividades físico-deportivas, frente a aquellas personas 
que sí que las realizan. Por otra parte, también sería recomendable valo-
rar, a través de un estudio longitudinal, si realmente la participación en 
el programa de actividad física y deporte de las personas con discapaci-
dad intelectual encuestadas, tiene incidencia, y en qué medida, en el 
grado de autodeterminación percibida por los participantes. Además, 
también sería conveniente ampliar la muestra de participantes. Asi-
mismo, ampliar los constructos del estudio aportaría información rele-
vante que puede ser cotejada y relacionada para determinar variables 
como las percepciones que tiene las personas con discapacidad 
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intelectual sobre su calidad de vida en general o las intenciones futuras 
de participar en programas de actividad física y deporte. También, puede 
ser interesante realizar dichas medidas en diferentes comunidades autó-
nomas o incluso diversificando el tipo de práctica física o deportiva, 
analizando si dichas percepciones pueden variar en función del tipo de 
actividad realizada.  

6. CONCLUSIONES  

Para la población en general, y especialmente para las personas con dis-
capacidad intelectual, es importante que la práctica de actividad física y 
deporte sea una circunstancia normalizada en el desempeño cotidiano de 
la población. Con ello, además de los evidentes beneficios sobre la salud 
y el bienestar, se incide en una mejora de constructos como la autode-
terminación del individuo. Este constructo, asociado a la toma de deci-
siones de la persona, tiene relación con aspectos como la motivación 
(González-García et al. 2021). Por lo tanto, el fomento de la práctica de 
actividad física y deportiva será de utilidad para que esta sea vinculada 
a una mejora en la calidad de vida de las personas en general. 

Por su parte, las personas con discapacidad intelectual precisan de pro-
gramas que apoyen y fomenten la práctica de actividad física y deporte, 
lo que influirá significativamente en una percepción positiva e intrínseca 
sobre su nivel de autodeterminación. Trabajar aspectos como la toma de 
decisiones, la promoción de autonomía y el apoyo de los diferentes 
agentes asociados a dicha activad, favorecerá un óptimo desarrollo inte-
gral de la persona.  
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1. INTRODUCCIÓN 

De acuerdo a la Organización Mundial de la Salud se estima que “en 
2030, una de cada seis personas en el mundo tendrá 60 años o más” 
(Organización Mundial de la Salud, 2022). De hecho, se destaca que la 
población mayor de 60 años se duplicará a nivel mundial desde 2020 a 
2050 y, además, el número de personas mayores de 80 años incluso se 
triplicará en este periodo de tiempo (Organización Mundial de la Salud, 
2022). 

Así pues, el significativo envejecimiento de la población refleja cambios 
en las necesidades de la sociedad desde diferentes ámbitos, incluidos el 
de la salud y la educación. En este sentido, implementar estrategias edu-
cativas de promoción de la salud, que pueden ser efectivas a cualquier 
edad, permitirá atender a este cambio demográfico ya que el envejeci-
miento es un fenómeno complejo y multifactorial caracterizado por una 
disminución gradual de las acciones fisiológicas y la capacidad conduc-
tual (Zia et ál., 2021). 
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No obstante, hoy en día es habitual el diferenciar la edad, entendida 
como el paso del tiempo cronológico, del envejecimiento, que sería el 
mayor riesgo de resultados adversos con el tiempo (Gordon y Hubbard, 
2022). Durante los últimos 50 años, la investigación sobre la fragilidad 
ha establecido que el envejecimiento es heterogéneo, es variable y que, 
además, es maleable (Gordon y Hubbard, 2022), destacando la utilidad 
de estrategias educativas de promoción de la salud para conseguir un 
envejecimiento saludable y activo con una mejor calidad de vida. 

De acuerdo a estos conceptos de edad y envejecimiento, resulta de inte-
rés estudiar el concepto de fragilidad en las personas mayores (Gordon 
y Hubbard, 2022). La fragilidad es un término complejo y multidimen-
sional que implica un estado un estado general de salud negativo, así 
como un estado de salud con mayor vulnerabilidad a factores adversos, 
como son las caídas, las fracturas o la discapacidad (Kaskirbayeva et ál., 
2022). Por tanto, la fragilidad está relacionada con mayores posibilida-
des de morbilidad y mortalidad (Kaskirbayeva et ál., 2022), resultando 
más conveniente la utilización de este término que el de envejecimiento, 
ya que este último podría cursar con un estilo de vida activo, salud física, 
mental y social. 

En esta línea, tampoco todas las personas mayores que son diagnostica-
das con fragilidad tienen el mismo estado de salud o el mismo riesgo de 
morbilidad y de mortalidad. Los resultados de un reciente estudio de 
revisión sistemática y meta-análisis realizado por Toh et ál. (2023) 
muestran que hay otros factores que agravan los problemas de salud aso-
ciados a la fragilidad y comprometen su evolución favorable, como 
puede ser el número de fármacos que la persona toma al día o la poli 
medicación. 

Así pues, actualmente se conocen factores de riesgo en el desarrollo de 
la fragilidad y también en su gravedad o impacto sobre la salud una vez 
detectada. Los principales factores que se destacan son la edad, el sexo, 
las enfermedades (y su respectiva medicación), los factores sociales, los 
factores económicos, la desnutrición, los bajos niveles de actividad fí-
sica y el mayor tiempo dedicado al sedentarismo (Wang et ál., 2022). 
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Si analizamos con detalle los factores previamente enumerados, pode-
mos observar factores no modificables, como puede ser la edad que au-
menta la probabilidad de progresar en la fragilidad y la mortalidad 
(Kaskirbayeva et ál., 2022), pero también se observan otros factores que 
sí podrían ser susceptibles de modificación a través de estrategias edu-
cativas de promoción de la salud, como son la actividad física y el 
tiempo sedentario. 

La investigación sobre el efecto del comportamiento de las personas ma-
yores en el estado de fragilidad ha atendido principalmente a la actividad 
física (Tolley et ál., 2021). Sin embargo, la relación entre la fragilidad y 
el tiempo dedicado al comportamiento sedentario en las personas mayo-
res también requiere de investigación y es relevante (del Pozo-Cruz et 
ál., 2017; Virtuoso Júnior et ál., 2017). Es más, la evidencia sugiere que 
un excesivo tiempo sedentario o de inactividad aumenta las probabilida-
des de discapacidad (da Silva et ál., 2019) y mortalidad en adultos ma-
yores (Theou et ál., 2017). 

De hecho, se destaca que el riesgo de tener un excesivo tiempo de inac-
tividad puede darse incluso en individuos que cumplen con los niveles 
recomendados de actividad física (Dunlop et ál., 2015). En este sentido, 
la prevención y tratamiento de la fragilidad es de gran interés ya que en 
esta población hay una mayor vulnerabilidad ante eventos adversos que 
comprometen la salud y calidad de vida, mayor riesgo de discapacidad 
y mortalidad (Wang et ál., 2022). 

No cabe duda de que prevenir y retrasar la aparición del síndrome de 
fragilidad debe ser un objetivo de la sociedad actual, cada vez más en-
vejecida. Con esta prevención se podrá conseguir una mayor indepen-
dencia funcional en etapas posteriores de la vida, obteniendo mejores 
tasas de supervivencia y calidad de vida en los mayores (da Silva et ál., 
2019). Es por ello que el análisis del tiempo de inactividad de acuerdo 
al grado de fragilidad requiere de más investigaciones al respecto para 
comprender cómo estos factores de riesgo inminentes, en combinación 
en el síndrome de fragilidad, pueden posibilitar la propuesta de acciones 
educativas más asertivas. Estos resultados serían de aplicación, por 
tanto, para las estrategias de promoción y mantenimiento de la salud en 
mayores. 
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2. OBJETIVOS 

El presente estudio tiene como objetivo analizar el tiempo de inactividad 
en mayores frágiles y pre-frágiles, realizando una comparación entre 
ambos grupos para así determinar si el tiempo de inactividad es un factor 
de riesgo para el desarrollo del síndrome de fragilidad. 

3. METODOLOGÍA 

El presente estudio de investigación es un análisis previo del proyecto 
FRAGSALUD, el cual ha sido previamente registrado en Clinical-
Trials.gov y que puede consultarse con el siguiente número identifica-
dor: NCT05610605. El proyecto FRAGSALUD es un ensayo clínico 
aleatorizado que pretende investigar el impacto de un programa educa-
tivo de promoción de hábitos saludables sobre la salud de mayores frá-
giles y pre-frágiles. El proyecto está actualmente en ejecución, en con-
secuencia, el presente estudio incluye un análisis preliminar de los datos 
de la evaluación inicial aplicando un diseño descriptivo transversal. 

El proyecto ha sido aprobado por el Comité de Ética de la Investigación 
Provincial de Málaga (referencia FRAGSALUD, en su sesión del 
31/01/19) y ha sido financiado en la convocatoria de ayudas en concu-
rrencia competitiva a proyectos de I+D+i en el marco del Programa Ope-
rativo FEDER Andalucía 2014-2020 (referencia UMA20-FEDERJA-
154, con título Ensayo clínico aleatorizado para la evaluación del pro-
grama FRAGSALUD para la prevención y tratamiento de la fragilidad 
en adultos mayores que viven en la comunidad). El presente estudio si-
gue los principios éticos de la Declaración de Helsinki. Todos los parti-
cipantes firmaron el consentimiento informado antes de participar en el 
estudio, tras ser informados verbalmente y por escrito por un investiga-
dor o investigadora del proyecto. 

Se han incluido un total de 164 participantes que cumplieron los criterios 
de inclusión y exclusión. En concreto, los criterios de inclusión fueron: 
i) tener 65 años de edad o más en el momento de la primera evaluación, 
ii) cumplir un criterio de fragilidad o más en la evaluación inicial, iii) 
ser capaz de acudir al centro de salud para la evaluación ya sea solo/a o 
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acompañado/a, y iv) pertenecer a una de las zonas de evaluación (Má-
laga y alrededores o Cádiz y alrededores). A su vez, los criterios de ex-
clusión comprendían: i) no ser capaz de entender el idioma español, ii) 
tener un deterioro cognitivo grave, iii) estar institucionalizado/a en resi-
dencias para mayores, o iv) ser alérgico/a al plástico que utiliza el ace-
lerómetro.  

Los criterios de Fried (Fried et ál., 2001) se aplicaron a todos los parti-
cipantes, estos incluyen un total de cinco componentes de la fragilidad 
que son la pérdida de peso involuntaria, el agotamiento evaluado por 
autoinforme de fatiga, la debilidad muscular, la lentitud en la velocidad 
de la marcha y un bajo nivel de actividad física. Estos criterios fueron 
evaluados en una entrevista personal y se detallan a continuación. 

La pérdida de peso involuntaria se evaluó mediante la siguiente pre-
gunta: "En el último año, ¿ha perdido peso sin querer, es decir, sin dieta 
ni ejercicio?" Donde ante una respuesta de "sí" se registraban los kilo-
gramos perdidos. Si la persona había perdido un 5 % o más de su masa 
corporal o más de 4,5 kg de forma inintencionada se consideraba que 
cumplía con el criterio de fragilidad en esta categoría. 

El agotamiento se definió a partir de las siguientes dos preguntas 
“¿Siente que todo lo que hace es un esfuerzo?” y “¿Se siente sin ganas 
de hacer nada?” Ambas preguntas tienen cuatro opciones de respuesta. 
Si contestaban “Nunca” o “Casi nunca, de 1 a 2 días a la semana” no se 
cumplía el criterio de agotamiento. En cambio, si respondían a alguna 
de las dos preguntas “Con frecuencia, de 3 a 4 días a la semana” o 
“Siempre, de 5 a 7 días a la semana”, se consideraron signos de agota-
miento o fatiga y suponían el cumplir un criterio de fragilidad en esta 
categoría. 

La debilidad muscular se estimó a través de la fuerza de prensión manual 
que se registró utilizando un dinamómetro digital, en concreto utilizando 
el modelo Takei tkk5401 (Takei Scientific Instruments, Ltd, Tokio, Ja-
pón). El brazo evaluado no se apoyaba en superficie alguna y el dina-
mómetro se utilizó en posición vertical. El participante realizaba una 
fuerza de prensión máxima durante 3 segundos, con reposo de un minuto 
entre cada repetición, realizando dos intentos con el brazo dominante. 
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Para obtener el valor final, se utilizó el valor más alto de ambos intentos. 
Cuando el participante no sabía indicar su brazo dominante se realizaron 
dos intentos con cada brazo y se procedió de la misma forma. Para de-
terminar si se cumplía el criterio de debilidad muscular, se aplicaron los 
puntos de corte de Fried et ál. (2001) que están ajustados por sexo e 
índice de masa corporal. Cumplen el criterio de debilidad muscular quie-
nes no llegaban a los siguientes puntos de corte: 

‒ Si es una mujer con un índice de masa corporal menor o igual 
a 23 kg/m2, el punto de corte es para valores de fuerza menor 
o igual a 17 kg. 

‒ Si es una mujer con un índice de masa corporal con valores 
entre 23,1 kg/m2 y 26 kg/m2, el punto de corte es para valores 
de fuerza menor o igual a 17,3 kg. 

‒ Si es una mujer con un índice de masa corporal con valores 
entre 26,1 kg/m2 y 29 kg/m2, el punto de corte es para valores 
de fuerza menor o igual a 18 kg. 

‒ Si es una mujer con un índice de masa corporal mayor a 29 
kg/m2, el punto de corte es para valores de fuerza menor o igual 
a 21 kg. 

‒ Si es un hombre con un índice de masa corporal menor o igual 
a 24 kg/m2, el punto de corte es para valores de fuerza menor 
o igual a 29 kg. 

‒ Si es un hombre con un índice de masa corporal con valores 
entre 24,1 kg/m2 y 28 kg/m2, el punto de corte es para valores 
de fuerza menor o igual a 30 kg. 

‒ Si es un hombre con un índice de masa corporal mayor a 28 
kg/m2, el punto de corte es para valores de fuerza menor o igual 
a 32 kg. 

Por ello, también se obtuvo el peso corporal y la altura de todos los par-
ticipantes. Para la medida del peso corporal, los participantes se coloca-
ban con la menor ropa posible y sin calzado sobre la báscula modelo 
Omron BF-400 (Omron Medizintechnik, Mannheim, Alemania) 
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registrando la masa corporal al 0,1 kg más cercano. El registro de la talla 
se realizó empleando un estadiómetro (SECA 225, Hamburgo, Alema-
nia, rango de 60 a 200 cm) con el participante descalzo, con los talones 
juntos y pegados a la escala, tras una espiración normal, obteniendo el 
plano de Frankfort y determinando la talla al milímetro más cercano. El 
índice de masa corporal fue calculado dividiendo el peso corporal (en 
kilogramos) por la altura (en metros) al cuadrado. Así, se pudo determi-
nar el punto de corte para cada participante de forma adecuada. 

La lentitud se evaluó por el tiempo en segundos para completar una 
prueba de caminata de 4,57 metros. La velocidad de la marcha debe ser 
la que el participante considera su velocidad habitual. El tiempo fue cro-
nometrado manualmente por investigadores previamente entrenados. 
Los puntos de corte para la lentitud al caminar también se ajustaron por 
sexo y altura con los siguientes valores: 

‒ Si es una mujer con una altura corporal menor o igual a 159 
cm, el punto de corte para el tiempo de caminata de 4,57 metros 
era un valor mayor o igual a 7 segundos. 

‒ Si es una mujer con una altura corporal mayor a 159 cm, el 
punto de corte para el tiempo de caminata de 4,57 metros era 
un valor mayor o igual a 6 segundos. 

‒ Si es un hombre con una altura corporal menor o igual a 173 
cm, el punto de corte para el tiempo de caminata de 4,57 metros 
era un valor mayor o igual a 7 segundos. 

‒ Si es un hombre con una altura corporal mayor a 173 cm, el 
punto de corte para el tiempo de caminata de 4,57 metros era 
un valor mayor o igual a 6 segundos. 

Los individuos que puntuaron por encima del punto de corte en la prueba 
de marcha y también los que no pudieron realizar la prueba por limita-
ciones físicas, se consideraron positivos para lentitud cumpliendo con el 
criterio de fragilidad en esta categoría. 

El nivel de actividad física se evaluó aplicando la versión reducida del 
cuestionario de actividad de tiempo libre de Minnesota (VREM) 
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validada en español por Ruiz Comellas et ál. (2012). Esta herramienta 
mostró una buena validez y confiabilidad en personas mayores de 50 
años y tiene como ventaja requerir menos tiempo al ser una versión 
breve y en español del Cuestionario de Actividad Física en el tiempo 
libre de Minnesota, así resulta una herramienta útil y es posible utilizarlo 
en atención primaria (Ruiz Comellas et ál., 2012). Los 6 ítems incluidos 
en el VREM fueron: caminar, trabajar el huerto, hacer deporte o bailar, 
subir escaleras, ir a comprar a pie y limpiar la casa. La actividad física 
reportada está clasificada en equivalentes metabólicos de acuerdo a su 
intensidad gracias a lo que se calculan las calorías consumidas por mi-
nuto. Cumplen el criterio de fragilidad en esta categoría las mujeres con 
menos de 270 calorías de actividad física por semana y los hombres con 
menos de 383 calorías por semana.  

La fragilidad se calificó a través de un sistema de variables ordinales 
con puntajes que van de cero a cinco puntos. Se realizó una puntuación 
para cada uno de los cinco criterios de fragilidad propuestos por Fried et 
ál. (2001). La puntuación global se clasificó según el siguiente esquema 
de clasificación: cero puntos = no frágil, uno o dos puntos = pre-frágil y 
tres o más puntos = frágil.  

En resumen, si los participantes no cumplían ningún criterio de fragili-
dad eran excluidos del estudio, si cumplían uno o dos criterios de Fried 
eran incluidos y considerados pre-frágiles, mientras que, si cumplían 
tres o más criterios también se incluían en el estudio, pero se clasificaban 
como frágiles. En nuestro estudio, un total de 108 mayores pre-frágiles 
y de 56 mayores frágiles fueron evaluados. 

Todos los participantes llevaron durante siete días consecutivos un ace-
lerómetro colocado en la muñeca del brazo no dominante. El aceleró-
metro utilizado es el modelo GENEActiv (Activinsights Ltd, Cambs, 
Reino Unido). El GENEActiv es un acelerómetro triaxial que es capaz 
de recopilar datos de aceleración en un rango de ± 8 gravedades, el cual 
permite ser utilizado incluso en actividades con agua (como ducharse, 
nadar, etc.). Por lo que permitía su uso continuado y reduce, respecto a 
otros modelos, el tiempo sin registrar o los olvidos a la hora de volver a 
colocar el dispositivo. No obstante, como el acelerómetro triaxial se co-
loca en la muñeca en lugar de en la cintura, en este estudio analizamos 
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el tiempo de inactividad (incluyendo todas las posturas) en lugar del 
tiempo sedentario (solo posturas sentado o recostado). El acelerómetro 
GENEActiv ha demostrado una validez y fiabilidad similar a otros ace-
lerómetros usados en la cadera (Scott et ál., 2017). 

El acelerómetro fue configurado para registrar aceleraciones a 60 Hz, 
estas aceleraciones en los tres ejes (eje x, eje y, eje z) se descargaron con 
el software del propio GENEActiv (versión 3.3). Dado que estos recuen-
tos de actividad tienen fecha y hora, se pueden derivar datos detallados 
sobre la hora, el volumen y la intensidad de los movimientos o ausencia 
de los mismos. 

Los archivos de datos sin procesar se administraron en servidores de la 
Universidad de Málaga y se procesaron con el paquete R (R Core Team, 
Viena, Austria) utilizando el paquete R de código abierto GGIR, versión 
1.2–5 (cran.rproject.org/web/ paquetes/GGIR/index.html). Este código 
de fuentes abiertas ha sido validado en relación con funciones autocali-
bradas (vanHees et ál., 2014). 

El tiempo de inactividad fue considerado como aquel tiempo durante las 
horas de vigilia empleado en cualquier conducta que supusiera un equi-
valente metabólico menor de 1,5, estableciendo así el nivel de intensidad 
de corte a < 40 mg, de acuerdo a protocolos previos (Galmes-Panades et 
ál., 2019). Se realizó el análisis de los siete días y se calcularon los va-
lores medios de inactividad expresado en minutos por día. 

Respecto a los análisis estadísticos, en primer lugar, se comprobaron los 
supuestos con un análisis de normalidad a través del test de Kolmogo-
rov-Smirnov y la comprobación de homogeneidad de varianzas con el 
test de Levene. Posteriormente, se aplicó una prueba de comparación de 
medias de T de Student para muestras independientes que nos permitía 
comparar el tiempo diario de inactividad entre el grupo de mayores frá-
giles y el grupo de mayores pre-frágiles, considerándose una diferencia 
significativa si p < 0,05. Todos los análisis se realizaron a través del 
Paquete Estadístico para las Ciencias Sociales, el software IBM® SPSS 
versión 25 (SPSS Inc., Chicago, IL, Estados Unidos de América). 
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4. RESULTADOS 

Los participantes llevaron el acelerómetro durante 6,13 ± 0,85 días, sin 
diferencias significativas entre los grupos. Los mayores con riesgo de 
fragilidad presentaron un total de 695 ± 115 minutos diarios de inactivi-
dad, mientras que los mayores con fragilidad mostraron un total de 748 
± 148 minutos diarios de inactividad de media. 

Por tanto, los resultados del presente análisis de comparación de mues-
tras independientes indican que los mayores clasificados como frágiles 
tuvieron un mayor tiempo diario de inactividad comparado con los ma-
yores clasificados como pre-frágiles de acuerdo al fenotipo de fragilidad 
propuesto por Fried et ál. (2001), con una diferencia significativa entre 
grupos (p = 0,009) y un intervalo de confianza al 95 % de -92,05 a -
13,52. 

No obstante, ambos grupos presentaron diferencias significativas en otro 
factor relevante de fragilidad como es la edad, donde el grupo de mayo-
res frágiles tuvo una media de 3 años más que el grupo de mayores pre-
frágiles (p = 0,017). No se registraron diferencias significativas entre 
grupos de acuerdo al sexo, el peso corporal, la altura corporal o el índice 
de masa corporal. 

5. DISCUSIÓN 

El presente estudio descriptivo transversal muestra que las personas ma-
yores de 65 años que tienen riesgo de fragilidad dedican menos tiempo 
diario a comportamientos inactivos que aquellas personas con fragilidad 
de acuerdo a los fenotipos de fragilidad de Fried. Por tanto, una detección 
temprana de la fragilidad o del riesgo de padecerla, es esencial para poder 
reducir o eliminar los factores de riesgo y aumentar los factores de protec-
ción desde estadios previos, minimizando así las posibilidades del desarro-
llo de la fragilidad en personas mayores de 65 años (Yu et ál., 2022). 

En esta línea, numerosos estudios de investigación ponen el foco de 
atención sobre el papel de la actividad física en la salud física y mental, 
así, una actividad física insuficiente es un factor de riesgo para varias 
patologías, como enfermedades cardiovasculares, obesidad, cáncer, 
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trastornos mentales y mortalidad por todas las causas; sin embargo mu-
chos de estos estudios se realizaron con cuestionarios en lugar de con 
acelerometría que aporta una medida objetiva del nivel de actividad fí-
sica (Ramakrishnan et ál., 2021). 

Así, uno de los puntos fuertes del presente estudio de investigación ra-
dica en el hecho de que encuentra diferencias significativas en el tiempo 
de inactividad de acuerdo al grado de fragilidad, habiendo realizado una 
evaluación objetiva del tiempo inactivo con el uso de acelerómetros en 
lugar de emplear únicamente cuestionarios. 

En consecuencia, aunque el nivel insuficiente de actividad física consti-
tuye un factor de riesgo para la salud de estos individuos (Ramakrishnan 
et ál., 2021), también se debe destacar la importancia del comporta-
miento sedentario o inactivo como un importante factor de riesgo rele-
vante para la salud, el cual está relacionado con varios resultados adver-
sos para la salud en adultos mayores (Blodgett et ál., 2015; del Pozo-
Cruz et ál., 2017), similar a nuestros resultados. 

En esta línea, un interesante estudio, realizado por da Silva et ál. (2019), 
analizó la combinación del comportamiento sedentario con el de la acti-
vidad física y su relación con la fragilidad en adultos mayores. Los au-
tores describieron una asociación positiva entre la fragilidad y la com-
binación de un nivel de actividad física insuficiente y un tiempo exce-
sivo de conducta sedentaria. Según da Silva et ál. (2019), estos resulta-
dos pueden explicarse, al menos en parte, por la serie de efectos deleté-
reos que provocan estas conductas. Estos dos aspectos conductuales dis-
tintos, cuando se combinan, pueden exacerbar las alteraciones fisiológi-
cas resultantes del propio proceso de envejecimiento, lo que conduce a 
una disminución del gasto total de energía, el consumo máximo de oxí-
geno y la tasa metabólica en reposo (Meneguci et ál., 2015). 

Además, un excesivo tiempo inactivo y un bajo nivel de actividad física 
conducen a una sobrecarga calórica y a la acumulación de adipocitos 
centrales que, a su vez, se activan metabólicamente al llenarse de molé-
culas inflamatorias, reduciendo la producción de adipocinas antiinfla-
matorias. Este proceso puede resultar en el desarrollo de enfermedades 
crónicas, factores adversos para la salud y, en consecuencia, en el 
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desarrollo de la fragilidad en los adultos mayores (da Silva et ál., 2019; 
St-Martin et ál., 2022; Zia et ál., 2021). 

En general, la mayoría de la población mundial no cumple con las reco-
mendaciones de actividad física de un mínimo de 150 minutos a la se-
mana de actividad física de intensidad moderada o de al menos 75 min 
a la semana de actividad física de intensidad vigorosa o una combina-
ción equivalente de ambas (Althoff et ál., 2017). Cabe destacar que, ade-
más, este hecho en los mayores se ve agravado, el nivel de actividad 
física insuficiente es aún más preocupante, ya que este problema es al-
tamente prevalente en este estrato de la población mundial que se en-
cuentra en rápida expansión (da Silva et ál., 2019). 

No obstante, todavía faltan estudios en la literatura sobre la interrelación 
de la actividad física con el comportamiento sedentario y cómo su com-
binación afecta la salud de los adultos mayores y al desarrollo de la fra-
gilidad o a otros factores de riesgo de fragilidad, intentando analizar el 
impacto que la propia edad (que no envejecimiento) tiene sobre los re-
sultados. El proceso de envejecimiento y la longevidad tienen una in-
fluencia directa en el estado de fragilidad, ya que la fragilidad es más 
frecuente entre las personas mayores (Clegg et ál., 2013). De hecho, de 
acuerdo a los resultados de nuestro estudio, el grupo más mayor (frági-
les) tiene mayor tiempo de inactividad que el grupo más joven (pre-frá-
giles). Por tanto, aunque ambos grupos solo tienen una diferencia de me-
dia de 3 años de edad, a partir de los 65 años el aumento de la edad parece 
ser un factor clave una vez que se ha detectado riesgo de fragilidad. 

En resumen, nuestros resultados indican importantes beneficios para la 
salud de los adultos mayores que adoptan un estilo de vida más activo y 
reducen el tiempo dedicado a actividades inactivas o sedentarias. Esto 
debería incluir el cumplimiento de las recomendaciones mínimas de ac-
tividad física de la Organización Mundial de la Salud y la reducción del 
sedentarismo. Adquirir estos hábitos en un estilo de vida activo es im-
portante para un envejecimiento más saludable, que permita a los adul-
tos mayores vivir más tiempo y de forma independiente evitando el 
desarrollo de fragilidad.  
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El presente estudio también cuenta con limitaciones ya que se trata de 
un estudio descriptivo y no pueden establecerse relaciones de causali-
dad. Es por ello que, como futuras líneas de investigación, el proyecto 
financiado FRAGSALUD determinará, a través de un ensayo clínico 
aleatorizado, el efecto de un programa educativo para la salud, en el que 
se incluirán recomendaciones de reducción del tiempo inactivo y la in-
clusión de “breaks” o rupturas del sedentarismo, sobre la fragilidad en 
personas mayores de 65 años que viven en la comunidad. 

6. CONCLUSIONES 

De acuerdo a los hallazgos del presente estudio, los mayores frágiles 
presentan mayor tiempo de inactividad que los mayores pre-frágiles, cla-
sificados de acuerdo a los criterios de Fried. 

Así pues, se recomienda un diagnóstico precoz del riesgo de fragilidad en 
mayores de 65 años en el que, en caso de pre-fragilidad o fragilidad, se 
lleven a cabo programas educativos para evitar un estilo de vida sedentario 
el cual parece comprometer un envejecimiento saludable que permita una 
alta calidad de vida, al asociarse la inactividad con el grado de fragilidad. 
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