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Reflexionar sobre las cuestiones acad®micas, de investigaci·n y docen-

tes, en el entorno universitario, sigue siendo un derecho y un deber por 

parte de los todos los docentes. El §mbito de las Ciencias Sociales mu-

chas veces queda en un segundo plano y no se visibiliza lo suficiente, 

pero libros como este ayudan a comprender y entender mejor las muchas 

y diferentes realidades que son objetivo de estudio en este amplio y mul-

tidisciplinar campo. 

Ya en el t²tulo de este libro, La Esfera Universitaria actual: retos, pro-

yectos de investigaci·n y transferencia del conocimiento, se establece el 

sutil v²nculo que conecta el presente y el futuro de la Universidad, par-

tiendo de la actualidad para proyectar el futuro. En el t²tulo tambi®n se 

se¶alan los tres ejes fundamentales para la construcci·n de la Universi-

dad que vendr§, una Universidad del futuro que se est§ construyendo 

ahora a partir de los retos planteados, la puesta en marcha de nuevos 

proyectos y el empuje que supone la transferencia. Son estos tres ele-

mentos los que imprimen movimiento a una instituci·n que tiene, como 

uno de sus principales enemigos, el anquilosamiento. A trav®s de estos 

ejes, se establecen los hitos del camino que transita entre los dos tiempos 

de la Universidad (el actual presente y el futuro porvenir) y se subraya 

el dinamismo del proceso de conocimiento que posibilita la ense¶anza 

(o, en su circularidad, del proceso de la ense¶anza que posibilita el co-

nocimiento). Se inicia este itinerario con el impulso que lleva a abordar 



 

la innovaci·n en la ense¶anza (el reto), contin¼a con la experiencia vi-

vida durante el tr§nsito (los proyectos de investigaci·n) y culmina al 

compartir los resultados de lo aprendido durante el camino (la transfe-

rencia). Generalmente suele ser este tercer §mbito, el de la transferencia, 

el que m§s se echa en falta en m¼ltiples ocasiones. A pesar de que la 

creaci·n de una sociedad mejor se postula como el primer y principal 

objetivo de la educaci·n en su sentido m§s amplio gracias a la transfe-

rencia de conocimientos (Benito et al., 2023), la realidad es que ñel do-

minio de la funci·n de transferencia no se logra autom§ticamente, re-

quiere formaci·n, inversi·n y reformulaci·n de las funciones de los pro-

fesores de Universidadò (Touri¶§n, 2020, p. 41). De este modo, no son 

pocas las veces en las que nos encontramos con investigaciones relevan-

tes que se quedan en la Academia (en un paper o en un Congreso) y que 

no encuentran el respaldo que deber²an. Suele ser un paso que no se 

completa, que queda pendiente, a pesar de que es importante hacer uso 

de esa transferencia para que las investigaciones lleguen a la sociedad y 

acaben convirti®ndose en una verdadera herramienta de trabajo. Tal y 

como subraya Santos (2020), la transferencia de conocimientos se alza 

por lo tanto como una misi·n social de la Universidad que despierta 

enorme inter®s debido a su empe¶o por ofrecer a la sociedad diferentes 

saberes y avances cient²ficos capaces de contribuir a su desarrollo y pro-

greso. Se concibe la trascendencia de la innovaci·n educativa y su apli-

caci·n ñcomo parte de la responsabilidad social que tienen las universi-

dades con la comunidadò (V§zquez y Ortiz, 2018, p. 133). 

Esos tres §mbitos rese¶ados anteriormente sobre los que trabajan los 

textos aqu² presentados y que configuran las secciones de este volumen, 

son tres de los pilares que actualizar§n la Universidad para convertirla 

en un espacio de conocimiento conectado con las necesidades de la so-

ciedad en la que est§ inserta. Las secciones en las que se agrupan los 

textos llevan por t²tulos ñLos retos: etapas previas universitariasò, ñPro-

yectos y experiencias universitariasò y ñTransferencia del conocimiento 

a la sociedadò. En ellas se aborda la formaci·n como un continuum, sub-

rayando la interconexi·n de las etapas formativas, al considerar a la Uni-

versidad como resultado de ®stas, pero tambi®n al tratar (desde la Uni-

versidad) otros niveles educativos que construyen la base de la esfera 



 

universitaria. Espec²ficamente, la formaci·n continua se plantea como 

medio de transformaci·n de la pr§ctica pedag·gica, destacando la cul-

tura investigativa y el desarrollo profesional docente como elementos 

clave de todo proceso de formaci·n (Aguirre-Canales et al., 2021). Al 

fin y al cabo, la educaci·n resulta ser una carrera de fondo. No se puede 

tener solo en cuenta la Universidad sin previamente conocer y estudiar 

a fondo las otras etapas educativas, incluidas en muchas ocasiones los 

Ciclos Formativos que tambi®n dan acceso a los estudiantes al sistema 

universitario y entre los que existe una inter-conexi·n que a veces no se 

tiene en cuenta. 

Pero veamos m§s detenidamente la l·gica que tiene la configuraci·n de 

estos tres bloques tem§ticos. 

Si buscamos el t®rmino ñretoò en el Diccionario de la Real Academia 

Espa¶ola de la Lengua, en su quinta entrada lo veremos definido como 

ñObjetivo o empe¶o dif²cil de llevar a cabo, y que constituye por ello un 

est²mulo y un desaf²o para quien lo afrontaò (RAE). Supone un camino 

no exento de obst§culos, pero un camino que intentamos recorrer a pesar 

de ellos, porque el fin merece la pena. La consciencia de que hay difi-

cultades y el deseo de su resoluci·n deben guiar la acci·n educativa, 

sobre todo, cuando es innovadora. En este contexto las dificultades no 

deben producir desaliento, sino que deben servir de acicate para mante-

ner el esfuerzo, la tensi·n, porque se supone que la recompensa mere-

cer§ la energ²a, el tiempo y el trabajo invertidos. De hecho, el trabajo de 

investigaci·n en la Universidad es un reto en s² mismo. Cada vez que un 

investigador plantea una pregunta de investigaci·n, un objetivo y una 

hip·tesis est§ auto-plante§ndose un problema para trabajar sobre ®l y 

obtener unos resultados y conseguir unas conclusiones; es decir, est§ 

marc§ndose un reto. Los retos son necesarios y su planteamiento es 

oportuno en tanto en cuanto sirve para seguir creando conocimiento y 

creciendo. Lo mismo sucede en el campo de la docencia. Un docente 

debe ir recicl§ndose y retroaliment§ndose a¶o tras a¶o con su grupo de 

estudiantes. Se debe ir marcando nuevos retos, nuevos prop·sitos, sobre 

todo en aquellas asignaturas que invitan a ello por su car§cter m§s pr§c-

tico, innovador y tecnol·gico, que cada vez son m§s. 



 

El segundo elemento propuesto como configurador de la esfera univer-

sitaria, la investigaci·n, es el combustible de la Universidad. La Univer-

sidad es la que aglutina un mayor n¼mero de investigaciones, aunque 

existan otros centros dedicados tambi®n a ello, por lo que la Universidad 

es y debe seguir siendo la instituci·n clave en la generaci·n del conoci-

miento. Los proyectos y experiencias que hoy en d²a se desarrollan en 

esta direcci·n sirven como productores de un conocimiento emp²rico 

que alimentar§ las aulas y constituyen el espacio en donde se pone en 

pr§ctica y se comprueba el contenido docente que se imparte en ®stas. 

Los proyectos de investigaci·n son, a la vez, puntos de llegada, pero 

tambi®n de partida. Las experiencias puestas en pr§ctica dan respuestas, 

pero tambi®n generan nuevos interrogantes. Gracias a esa circularidad 

que imprime la din§mica del conocimiento cient²fico, las conclusiones 

de una investigaci·n suponen las bases de la siguiente, al plantear futu-

ras l²neas de trabajo a partir de los resultados conseguidos. De este modo 

se consigue innovar y se logra avanzar. Adem§s, estas experiencias in-

vestigadoras, se convierten en un campo de pruebas. Muchas de esas 

investigaciones tambi®n encuentran su salida en el campo de la docencia 

de la metodolog²a investigadora. No sirven solo para transferir el cono-

cimiento a la sociedad o para contrastar hip·tesis, sino tambi®n para ver-

ter ese conocimiento investigador en los propios estudiantes, muchos de 

los cuales tambi®n ser§n investigadores el d²a de ma¶ana, bien en el te-

rreno profesional, bien en el campo de la Educaci·n.  

Por ¼ltimo, tenemos la transferencia del conocimiento, que nos recuerda 

el sentido y la utilidad que ha de tener la labor universitaria. La educa-

ci·n superior no solo es producto de su contexto, sino que colabora a 

producirlo, a cambiarlo: 

La educaci·n, es decir, la forma de estructurar la ense¶anza y el apren-

dizaje a lo largo de la vida, ha desempe¶ado durante mucho tiempo un 

papel fundamental en la transformaci·n de las sociedades humanas. Nos 

conecta con el mundo y entre nosotros, nos abre a nuevas posibilidades 

y refuerza nuestras capacidades de di§logo y acci·n (Unesco, 2021:6).  

La Universidad no es una instituci·n que est® aislada o que viva de espal-

das a la sociedad en la que se desarrolla, ni puede permitirse serlo. Debe 

transmitir y compartir lo aprendido. Y es la transferencia de conocimiento, 



 

uno de los canales a trav®s de los cuales se difunde lo adquirido. Esta apor-

taci·n de la Universidad se incorporar§ al conocimiento global y tendr§ su 

repercusi·n en la sociedad. De esta manera, el educativo, se configura 

como un sistema constituido y constituyente, refleja la sociedad y ayuda a 

configurarla. As², no debemos olvidar que la educaci·n nace de una socie-

dad, que le da su impronta, y termina por repercutir en ella: 

La educaci·n puede considerarse un contrato social, esto es, un acuerdo 

impl²cito entre los miembros de una sociedad de cooperar para obtener 

un beneficio com¼n. Un contrato social es m§s que un convenio, ya que 

refleja normas, compromisos y principios que tienen un car§cter legis-

lativo formal y que est§n culturalmente arraigados. El punto de partida 

es una visi·n com¼n de los fines p¼blicos de la educaci·n. Este contrato 

consiste en los principios fundacionales y organizativos que estructuran 

los sistemas educativos, as² como en el trabajo distribuido que se realiza 

para crearlos, mantenerlos y perfeccionarlos. (Unesco, 2021:7)  

A la hora de establecer los nexos entre sociedad y educaci·n, esta cita 

sobre el planteamiento program§tico de la Unesco resulta particular-

mente significativa porque en ella se conecta la educaci·n con la idea de 

bien com¼n y p¼blico. Y esto hace que resulte necesario replantearse el 

sentido de esa utilidad que hemos mencionado al abordar en un primer 

momento la idea de transferencia. Hay que tener un excepcional cuidado 

para superar la casi natural tendencia de nuestro sistema a la mercantili-

zaci·n del conocimiento, a un utilitarismo que convierte el producto de 

la Universidad en un mero objeto de una transacci·n econ·mica, redu-

ci®ndolo al valor que le otorga el mercado: ñCiertamente no es f§cil en-

tender, en un mundo como el nuestro dominado por el homo econo-

micus, la utilidad de lo in¼til y, sobre todo, la inutilidad de lo ¼til (àcu§n-

tos bienes de consumo innecesarios se nos venden como ¼tiles e indis-

pensables?). Es doloroso ver a los seres humanos, ignorantes de la cada 

vez mayor desertificaci·n que ahoga el esp²ritu, entregados exclusiva-

mente a acumular dinero y poder.ò (Ordine, 2023:16).  Si se sigue esta 

l·gica economicista en la esfera educativa, se pierden productos con un 

valor singular. En este caso, Nuncio Ordine est§ reivindicando el valor 

de las Humanidades, esas disciplinas de las que uno de sus m§s impor-

tantes reductos es la Universidad, al darle ®sta la espalda a las din§micas 

de la sociedad actual que amenazan con su extinci·n. Pero se puede ex-

tender esto a cualquier cuesti·n no monetarizable, pero que tiene valor.  



 

Siguiendo con el contraste con esta tendencia, el ¼ltimo Real Decreto 

aprobado en Espa¶a, en julio del 2023, nos habla de la importancia de 

ese conocimiento generado por la Universidad y de que esa sabidur²a 

quede en abierto. Es decir, no s·lo debe ser generadora de conocimiento, 

sino de un conocimiento que debe ser gratuito y accesible para otros 

investigadores y para la sociedad en general. Se demuestra as² el parti-

cular papel de la Universidad para reconocer la importancia de todo tipo 

de saberes, para revalorizarlos, para ayudar a preservarlos y para hac®r-

selos llegar a la sociedad, enriqueci®ndola. 

Y en esta tarea tiene un fundamental papel los docentes.  

Hasta aqu² hemos hablado de los ejes vertebradores de los textos (y por 

extensi·n, de este volumen), pero deteng§monos un momento para consi-

derar qui®nes son sus autores, los docentes, que orientan su actividad del 

d²a a d²a a ayudar a generar conocimiento, participando en congresos, co-

laborando en proyectos de investigaci·n, dando salida a esas investiga-

ciones a trav®s de trabajos escritos (libros, cap²tulos de libros, papersé).  

En los distintos textos se observa claramente la percepci·n de la Univer-

sidad y de los espacios educativos como un conglomerado con una di-

versidad de actores que los configuran y a los que merece la pena prestar 

atenci·n. Muchas veces el profesorado est§ en el centro del hecho edu-

cativo, aunque no est§ solo en ese centro. Su papel y su capacidad de 

acci·n est§n condicionados por las circunstancias en las que desarrolla 

su labor y se pueden diluir: 

Es decir, claro que son importantes los y las docentes, pero lo que ellos 

y ellas pueden hacer se sit¼a en un contexto que condiciona su capacidad 

de maniobra. Los docentes y la docencia no son fen·menos context free 

y, por tanto, cualquier referencia que se quiera hacer a su identidad, fun-

ci·n y eficacia viene marcada por el contexto en el que act¼an. Por eso 

tiene mucho sentido, en mi opini·n, la idea de que el factor fundamental 

en la educaci·n son las propias instituciones educativas como contexto 

formativo y que, por tanto, los profesores, a t²tulo individual, son impor-

tantes, pero lo son menos que el conjunto de experiencias que el alum-

nado vive en una instituci·n: espacios, organizaci·n, cultura institucio-

nal, expectativas, din§micas relacionales, normas, relaciones con el en-

torno. Nada de eso depende de los profesores individuales. (Zabalza, 

2022:3).  



 

Sin embargo, no puede perderse de vista su capacidad transformadora. 

El docente no es el ¼nico protagonista de la experiencia educativa, pero, 

por su posici·n (aunque ®sta sea en ocasiones precaria), tiene un papel 

central a la hora de transformarla o de impedir su transformaci·n: ñEl 

profesor es el actor principal, del cambio y de la resistencia, de las dos 

cosas. Los que estamos fuera, a una cierta distancia, lo que nos corres-

ponde, es ver qu® fuerzas hay que favorecen m§s el cambio o la resis-

tencia.ò (Reina, 2018:45). Subyacen en estas palabras del catedr§tico de 

Sociolog²a Mariano Fern§ndez Enguita, dos ideas tremendamente in-

teresantes sobre las que merece la pena detenerse. Si bien quiz§ no sea 

este el lugar para profundizar en ellas, consideramos que s² que es el 

espacio para, por lo menos, plantearlas. Una es el papel dual y activo del 

profesor, que puede servir para impulsar o lastrar el cambio. La otra, nos 

lleva a plantearnos qu® pasa cuando el profesorado reflexiona sobre su 

propia labor, cuando los propios docentes son los que dan dos pasos ha-

cia atr§s e intentan abordar, desde cierta distancia (desdibujando la se-

paraci·n del dentro/fuera), su labor como educadores. Ambas cuestiones 

pueden verse reflejadas en la reflexividad que demuestran los autores de 

los textos que configuran este libro y en los contenidos de estos.  

Los textos recogidos en el §mbito de la Educaci·n est§n relacionados 

principalmente con las nuevas experiencias en el §mbito de la docencia, 

que ayudan a mejorar los procesos de ense¶anza-aprendizaje, as² como 

sus transformaciones metodol·gicas. Igualmente, se abordan cuestiones 

que se han desarrollado y han sido tratadas en diversos proyectos de in-

novaci·n docente realizados, en el §mbito universitario desde la multi-

disciplinariedad. Se acogen temas, tambi®n, que tienen que ver con las 

nuevas pol²ticas universitarias y c·mo ®stas afectan al funcionamiento 

del d²a a d²a de las instituciones universitarias. Tambi®n se rese¶an asun-

tos relacionados con la transferencia Universidad-Empresa y la emplea-

bilidad. En resumidas cuentas, se abordan muchos y variopintos temas 

dentro de la Educaci·n Universitaria. 

Es importante seguir potenciando este tipo de trabajos pues el sistema 

educativo es cambiante. El ¼ltimo claro y gran ejemplo nos lo trajo la 

pandemia y las transformaciones tecnol·gicas que trajo consigo, muchas 

de las cuales a¼n contin¼an presentes y muy probablemente se seguir§n 



 

potenciando. Los procesos de ense¶anza-aprendizaje han ido transfor-

m§ndose desde que la Universidad es Universidad. Son, adem§s, mu-

chas y muy diversas las leyes universitarias que han ido hacia distintos 

modelos de ense¶anza en la Universidad, todos con sus cosas buenas y 

no tan buenas.  

La esfera universitaria se encuentra inmersa en un proceso de adapta-

ci·n, cambio y reformulaci·n que afecta a todos sus niveles de aplica-

ci·n. Desde la propia docencia, hasta la investigaci·n y los procesos re-

lacionados con la transferencia del conocimiento a la sociedad, todos los 

niveles de aplicaci·n de la actividad universitaria viven en primera per-

sona esta situaci·n de cambio y convergencia, donde todo parece derivar 

en un contexto tecnol·gico.  

Los cambios de la sociedad digital traen consigo retos importantes que 

se deben abordar desde las pol²ticas generales y desde las propias pol²ti-

cas universitarias. Las estructuras docentes convencionales deben replan-

tearse su idiosincrasia y la investigaci·n, viciada por las exigencias de un 

sistema que prima la cantidad frente a la calidad, necesita de una refle-

xi·n cr²tica que permita situarla en el punto de partida de las necesidades 

sociales, fomentando, por tanto, los procesos de transferencia del cono-

cimiento desde las universidades hasta todos los p¼blicos sociales.  

BIBLIOGRAFĉA 

Aguirre-Canales, V. I., Gamarra-V§squez, J. A., Lira-Segu²n, N. A. M. y 

Carcausto, W. ( ). La formaci·n continua de los docentes de 

educaci·n b§sica infantil en Am®rica Latina: una revisi·n sistem§tica. 

Investigaci·n Valdizana, ( ), - . 

https://doi.org/ . /riv. . . 

Benito Cabello, M. F., Vicente-Fern§ndez, P. y Puebla-Mart²nez, B. ( ). 

Transferir, innovar y educar conocimiento. Tendencias fuera y dentro del 

aula. En P. Vicente-Fern§ndez, B. Puebla-Mart²nez y M. F. Benito 

Cabello (Coord.), La innovaci·n docente en pedagog²a y su contribuci·n 

social mediante la transferencia de conocimientos (pp. - ). Dykinson.  

Ordine, N. (  [ ]). La utilidad de lo in¼til. Acantilado. 

  

https://doi.org/10.33554/riv.15.2.890


 

Rubia, F. A. ( ). Mariano Fern§ndez Enguita, catedr§tico de Sociolog²a: ñEl 

profesor es el actor principal del cambio y de la resistencia, de las dos 

cosasò. Forum Arag·n: revista digital de FEAE-Arag·n sobre 

organizaci·n y gesti·n educativa, ISSN-e - , NÜ. , , p§gs. 

- . 

Santos Rego, M. A. ( ). La transferencia de conocimiento en educaci·n. 

Narcea. 

Touri¶§n L·pez, J. M. ( ). La ñtercera misi·nò de la universidad, 

transferencia de conocimiento y sociedades del conocimiento. Una 

aproximaci·n desde la pedagog²a. Contextos Educativos. Revista de 

Educaci·n, ( ), - . https://doi.org/ . /con. 

Unesco ( ). Reimaginando juntos nuestros futuros. Un nuevo contrato social 

para la educaci·n. 

https://unesdoc.unesco.org/ark:/ /pf _spa 

V§zquez Parra, J. C. y Ortiz Meill·n, V. ( ). Innovaci·n educativa 

como elemento de la doble responsabilidad social de las 

universidades. IE Revista de investigaci·n educativa de la 

REDIECH, ( ), - . 

https://doi.org/ . /ie_rie_rediech.v i . 

Zabalza Beraza, M. Ćngel. ( ). Calidad docente y calidad de la docencia: 

comentarios al documento de las  medidas para la mejora de la 

profesi·n docente. Innovaci·n Educativa, ( ). 

https://doi.org/ . /ie. . 

  

https://doi.org/10.33010/ie_rie_rediech.v9i17.157


 

 

 

 

 

 
SECCIčN I 

 

LOS RETOS: ETAPAS PREVIAS UNIVERSITARIAS 

  



 

CAPĉTULO 1 

COOPERATIVE ONLINE INTERNATIONAL LEARNING:  

UNA EXPERIENCIA SOSTENIBLE PARA FOMENTAR  

LAS COMPETENCIAS INTERCULTURAL  

Y LING¦ĉSTICA DE LOS FUTUROS MAESTROS 

RAQUEL FERNĆNDEZ-C£ZAR 

Universidad de Castilla-La Mancha 

RAQUEL PINILLA-GčMEZ 

Universidad Rey Juan Carlos 

MARCOS PROCOPIO 

Universidad de Castilla-La Mancha 

RAĐL PRADA-NĐ¤EZ 

Universidad Francisco de Paula Santander 

 

1. INTRODUCCIčN 

En la actualidad, las sociedades son cada vez m§s diversas e intercultu-

rales. Emerge en los futuros maestros y maestras la necesidad de desa-

rrollar la competencia intercultural y ling¿²stica, m§s all§ del aprendi-

zaje de una lengua extranjera, en la propia lengua incluso. Los futuros 

maestros y maestras necesitan experimentar situaciones que les ayuden 

a desarrollar la competencia intercultural y ling¿²stica, y su formaci·n 

requiere ser dotada de propuestas de internacionalizaci·n que ofrezcan 

modelos interculturales al estudiantado. De esta manera, los futuros do-

centes dispondr§n de modelos con los que configurar sus propuestas di-

d§cticas cuando est®n en el ejercicio de su profesi·n. 

En este contexto, se hace necesaria la internacionalizaci·n de los pro-

gramas de formaci·n de maestros y maestras, y en general, de la educa-

ci·n superior. El t®rmino internacionalizaci·n se refiere al "proceso in-

tencionado de integraci·n de una dimensi·n internacional, intercultural 

o global en el prop·sito, las funciones y la impartici·n de la educaci·n 



 

postsecundaria con el fin de mejorar la calidad de la educaci·n y la in-

vestigaci·n para que todos los estudiantes y el personal hagan una con-

tribuci·n significativa a la sociedad" (de Wit et al., 2015). Esta defini-

ci·n hace hincapi® en varios aspectos que se convierten en caracter²sti-

cos: la inclusividad en detrimento del elitismo y la internacionalizaci·n 

como herramienta de calidad de la formaci·n universitaria dentro de un 

contexto de globalizaci·n.  

Algunas acciones existentes con esta orientaci·n son los programas de 

movilidad. Las estrategias para promover la internacionalizaci·n de la 

ense¶anza superior europea en los ¼ltimos treinta a¶os han sido los pro-

gramas europeos ERASMUS +, los m§s utilizados, junto con los pro-

gramas de investigaci·n internacionales (por ejemplo, las becas Marie 

Curie). Los programas Erasmus + entre pa²ses de la Uni·n Europea (UE) 

y algunos otros como Turqu²a, que, aunque no es miembro de la UE, 

participa de la movilidad que ofrece el programa Erasmus. Existen tam-

bi®n programas a nivel nacional, como en el caso de Espa¶a el Sistema 

de Intercambio Universitario Espa¶ol - SICUE, que ofrece la posibilidad 

de moverse al alumnado entre centros universitarios espa¶oles. Y tam-

bi®n existen los acuerdos bilaterales, que son sistemas de movilidad 

ofrecidos en todas las universidades, siempre que las instituciones fir-

mantes est®n interesadas. Este es tambi®n el modelo seguido en otros 

pa²ses fuera de la Uni·n Europea, como es el caso de Latinoam®rica en 

pa²ses como Colombia, Chile, Brasil, Argentina, entre otros. 

En Europa, el programa Erasmus + abri· el proceso estrat®gico de inter-

nacionalizaci·n, reforzado posteriormente por la homogeneizaci·n de la 

educaci·n superior con el Proceso de Bolonia (Fejes, 2006). En estas 

movilidades, los estudiantes viven experiencias durante un semestre o 

un curso completo, inmersos en otras instituciones, otros sistemas edu-

cativos, de la Uni·n Europea, Hispanoam®rica o de otros continentes. 

Estos programas tienen vinculadas unas becas, las becas Erasmus y/o las 

becas Santander, en las universidades espa¶olas, que, lamentablemente, 

no cubren todos los gastos. La matr²cula se paga en la universidad de 

origen, por lo que no supone un sobrecoste a las familias, pero s² lo su-

ponen los desplazamientos y la residencia durante per²odos de tiempo 

que pueden variar entre un mes, un semestre o un a¶o, fuera del hogar 



 

familiar. En Europa, de Wit et al. (2015) reconocen en su informe que 

el resultado de la movilidad est§ siendo desigual, evidenciando diferen-

cias significativas en el sur y el centro-este de Europa. 

Una de las razones que se aduce en ese informe para la desigual partici-

paci·n de la movilidad es la econ·mica. No todo el alumnado puede 

acceder a estas movilidades tradicionales por razones econ·micas, sobre 

todo en regiones de renta baja como es el caso de Castilla-La Mancha 

(Instituto Nacional de Estad²stica [INE], 2021), o pa²ses como Colombia 

(Ministerio del Trabajo, 2022). En esta situaci·n, emergen acciones de 

movilidad virtual, asequible y sostenible, como el Cooperative Online 

International Learning (COIL), enfoque did§ctico mediado por la tec-

nolog²a y que se ha constituido en los ¼ltimos a¶os como una manera de 

internacionalizar el curr²culo para las universidades (Rubin, 2017). Con 

la reciente pandemia de covid-19, se han visto reforzadas estas acciones, 

ya que posibilitan una experiencia intercultural a los futuros maestros y 

maestras sin necesidad de viajar ni abandonar el domicilio habitual. El 

COIL, acci·n de innovaci·n en educaci·n superior, promueve una mo-

vilidad virtual, pero alcanzable por todos los ciudadanos, y posibilita la 

interrupci·n de la hegemon²a cultural occidental que suele aplicarse en 

las relaciones internacionales (Wimpenny et al., 2022). 

No es menos importante la raz·n que contempla la sostenibilidad, que 

pretende no aumentar la huella de carbono en los programas de educa-

ci·n superior con las movilidades de estudiantes y profesorado, que ha 

sido ya evaluada por algunos autores como Shield (2019). 

Por lo anteriormente expuesto, este cap²tulo pretende detallar la pers-

pectiva epistemol·gica y la metodol·gica en la que se sit¼a el COIL, as² 

como la importancia de las competencias intercultural y ling¿²stica en 

entornos virtuales, donde el lenguaje oral es fundamental. Esta secci·n 

proporcionar§ el marco para la propuesta desarrollada en la formaci·n 

de maestros y maestras que se presenta en este trabajo.  

1.1. APRENDIZAJE COLABORATIVO EN LĉNEA E INTERNACIONAL: COIL 

El t®rmino COIL fue acu¶ado por la State University New York en 

2006. Las caracter²sticas del COIL han sido descritas en Rubin (2017), 



 

State University New Yorkôs COIL Center (SUNY 2020) y Rubin y 

Guth (2022). Algunos autores sit¼an este enfoque en el constructivismo 

social, poniendo el foco en el aprendizaje por medio del fomento de las 

interacciones interculturales e internacionales que promueve y genera 

(Hackett et al., 2023), aumentando los contactos sociales virtuales de los 

participantes. 

Los elementos de este enfoque did§ctico, que aparecen en el propio 

nombre, son el aprendizaje colaborativo en l²nea e internacional. Se pre-

senta su fundamentaci·n a continuaci·n. 

El aprendizaje colaborativo se considera una metodolog²a activa de ca-

r§cter social, pues promueve el aprendizaje mediante la interacci·n so-

cial de los aprendices, configurados en pares o grupos (Smith y McGre-

gor, 1992). Se viene reportando sobre este enfoque desde los a¶os 90 del 

siglo pasado, y se contin¼a repensando lo que es y no es ya en este siglo 

(Laal y Laal, 2012). Estos autores reconocen que el aprendizaje colabo-

rativo implica un aprendizaje en grupo a la vez que se persigue un obje-

tivo com¼n, como resolver un problema, realizar una tarea o crear un 

producto. Adem§s, considera que promueve interacciones de ²ndole so-

cial, como la interdependencia positiva, la valoraci·n del otro y del 

grupo, las habilidades interpersonales y las interacciones grupales. Esto 

se consigue en el caso del COIL, incluso aumentado, al incorporar las 

conexiones sociales que se establecen de manera virtual. 

El COIL podr²a considerarse bajo el paraguas del intercambio virtual 

(VE, Virtual Exchange), descrito por Oô Dowd (2018), quien considera 

que contempla distintas propuestas de aprendizaje y ense¶anza en l²nea 

que promueven las experiencias interculturales y la colaboraci·n. Pero 

seg¼n c·mo se planteen esas interacciones el COIL puede ser solo VE o 

ir algo m§s all§, involucrando al profesorado en esta colaboraci·n, como 

consigue la propuesta que se presenta en este trabajo.  

El COIL trasciende al VE en tanto que no solo tiene implicaciones para 

los estudiantes, sino tambi®n para el profesorado. Requiere un cambio 

profundo en el trabajo del docente, pues demanda un trabajo organizativo 

en equipo para el dise¶o de la acci·n formativa en cuanto a contenidos, 

programa, calendario, entre otros, altamente exigente para el profesorado 



 

de las dos instituciones involucradas. Estos profesores que pertenecen a 

dos culturas diferentes focalizan el aprendizaje de los estudiantes me-

diado por la experiencia intercultural que promueven y que se desarrolla 

mediante una interdependencia positiva de manera colaborativa. 

La vertiente internacional del COIL favorece la puesta en juego de estu-

diantes que forman parte del mismo grupo colaborativo, pero pertenecen 

a pa²ses diferentes, por tanto, se desarrollan en diferentes contextos so-

ciales y econ·micos. Es decir, que permite asegurar que los y las estu-

diantes van a desarrollar la competencia intercultural (Hackett et al., 

2023). Como se ha dicho anteriormente, el COIL se sit¼a en el construc-

tivismo social y fomenta las interacciones sociales entre iguales y entre 

personas e instituciones de diferentes niveles, horizontales y verticales. 

Tambi®n puede entenderse esa direccionalidad en las interacciones entre 

miembros pertenecientes a la misma cultura y a culturas distintas, lo cual 

es crucial para el desarrollo de la competencia intercultural y ling¿²stica 

(Guth y Rubin, 2015).  

1.2. COMPETENCIA INTERCULTURAL Y LING¦ĉSTICA EN LA FORMACIčN DE 

MAESTROS Y MAESTRAS 

Uno de los puntos fuertes de este proyecto radica en el desarrollo de la 

competencia intercultural y ling¿²stica de los y las estudiantes de Co-

lombia y de Espa¶a que participan en ®l. El concepto de competencia 

intercultural proviene mayoritariamente del §mbito de la ense¶anza de 

lenguas extranjeras o segundas lenguas, pero es posible transferir sus 

principios y sus resultados a otras situaciones y contextos de ense¶anza-

aprendizaje, como el COIL. Por competencia intercultural se entiende 

ñla habilidad del aprendiente de una segunda lengua o lengua extranjera 

para desenvolverse adecuada y satisfactoriamente en las situaciones de 

comunicaci·n intercultural que se producen con frecuencia en la socie-

dad actual, caracterizada por la pluriculturalidadò (AA. VV., 2008a). 

A su vez, el concepto de competencia comunicativa, en el que se en-

marca la competencia ling¿²stica, que es clave como una de las compe-

tencias transversales en los procesos de aprendizaje de los diferentes ni-

veles educativos, y especialmente en educaci·n superior, consiste en ñla 

capacidad de una persona para comportarse de manera eficaz y adecuada 



 

en una determinada comunidad de habla; ello implica respetar un con-

junto de reglas que incluye tanto las de la gram§tica y los otros niveles 

de la descripci·n ling¿²stica (l®xico, fon®tica, sem§ntica) como las re-

glas de uso de la lengua, relacionadas con el contexto socio-hist·rico y 

cultural en el que tiene lugar la comunicaci·nò (AA. VV., 2008b), en 

nuestro caso concreto, en ese contexto de relaci·n intercultural entre los 

y las estudiantes colombianos y espa¶oles. 

La Declaraci·n universal sobre la diversidad cultural (UNESCO, 2001) 

abre un camino decidido hacia una educaci·n intercultural y tambi®n 

pluriling¿e, teniendo en cuenta que la sociedad actual es diversa cultural 

y ling¿²sticamente en el mundo de la globalizaci·n en que vivimos. Esta 

diversidad cultural ñampl²a las posibilidades de elecci·n que se brindan 

a todosò y supone ñun medio para lograr una vida intelectual, afectiva, 

moral y espiritual satisfactoriaò (Art²culo 3). Por eso, el hablante inter-

cultural en general, y el estudiantado en particular, est§ abierto a expe-

riencias m¼ltiples y enriquecedoras como la propuesta en este proyecto. 

Los y las estudiantes tienen la oportunidad de desarrollar su competen-

cia intercultural y ling¿²stica en un contexto discursivo y acad®mico que 

favorece la integraci·n aut®ntica de estas competencias interculturales y 

comunicativas. 

En este COIL han participado estudiantes de Colombia y de Espa¶a, que 

comparten por tanto la lengua espa¶ola, segunda lengua materna del 

mundo y cuarta en n¼mero total de hablantes, tras el ingl®s, el chino 

mandar²n y el hindi (Instituto Cervantes, 2022). El espa¶ol es una lengua 

rica y diversa, que presenta esa unidad en la diversidad, en la que con-

fluyen en nuestro caso las variedades dialectales del espa¶ol de Colom-

bia y el espa¶ol de Espa¶a (concretamente, de Castilla La Mancha).  

As² pues, en el seno de las experiencias interculturales y ling¿²sticas 

compartidas por los y las estudiantes, encontramos que el COIL: 

 Fomenta la sensibilizaci·n hacia las diferentes variedades del 

espa¶ol 

 Contribuye a desterrar los prejuicios ling¿²sticos y la glotofobia 



 

 Posibilita el intercambio de conocimientos interculturales en 

estudiantado joven en un contexto real, no adaptado 

 Favorece el desarrollo de habilidades ling¿²sticas expresivas, 

comprensivas, interactivas y de mediaci·n. 

1.3. ESTADO DEL ARTE: ACCIONES EN ESPA¤A Y EN COLOMBIA 

Hasta lo que nosotros sabemos, son escasos los estudios publicados so-

bre acciones COIL en la formaci·n de maestros y maestras. Existe una 

plataforma (plataforma COIL CONNECT), en la que se recogen todas 

las acciones en curso, sin embargo, esa gran cantidad de acciones no se 

refleja en la literatura sobre el tema, ya que son muy pocos los estudios 

hallados en la educaci·n superior. En lo que nos ocupa, en relaci·n con 

los estudios en los que las instituciones participantes est®n situadas en 

Espa¶a y Colombia, se ha encontrado una experiencia COIL reportada 

por Zapatero et al. (2022) entre la Universidad de Burgos (Espa¶a) y la 

Universidad Nacional de Trujillo (Per¼) con estudiantes del grado de 

maestro en educaci·n primaria en la asignatura de Did§ctica de las cien-

cias sociales. En este estudio se reportan efectos positivos sobre el 

aprendizaje de este enfoque mediado por la tecnolog²a comparado con 

los enfoques curriculares tradicionales. 

En Colombia se tienen algunos antecedentes de estas pr§cticas educati-

vas en el nivel de Educaci·n Superior, como es el proyecto COIL reali-

zado entre la Corporaci·n Universitaria Minuto de Dios UNIMINUTO 

Antioquia Choc· sede Bello (Colombia) y la Universidad de Artes y 

Ciencias de Chiapas, UNICACH (M®xico) durante la pandemia de Co-

vid-19. Esta acci·n supuso el acercamiento entre los estudiantes de los 

programas de Comunicaci·n Social-Periodismo y Licenciatura en Len-

guas con Enfoque Tur²stico. A trav®s de un relacionamiento interinsti-

tucional en el §rea de internacionalizaci·n se fortaleci· la interculturali-

dad, las habilidades blandas y digitales con el fin de armonizar sus cu-

rr²culos. El producto derivado de esta actividad fue la creaci·n de pro-

ductos audiovisuales acerca de la ling¿²stica, las tradiciones y costum-

bres de sus lugares de origen, en el marco de las asignaturas de Socio-

ling¿²stica y Lenguaje (Restrepo Maya, 2022). 

https://coilconnect.org/


 

Otro antecedente es el reportado por Riegel et al. (2022), quienes resal-

tan que en Colombia se generaliz· el uso de plataformas digitales que 

hacen del aprendizaje una oportunidad invaluable, como las clases sin-

cr·nicas y asincr·nicas, con la implementaci·n de la estrategia COIL. 

Esta actividad aport· al desarrollo de las competencias de los estudian-

tes de Enfermer²a, orientados a la educaci·n para el cuidado con un en-

foque biopsicosocial, cultural y espiritual, mayoritariamente vinculado 

a un paradigma de reciprocidad, que debe continuar fortaleci®ndose a 

trav®s del di§logo entre docentes, estrategias pedag·gicas y una com-

prensi·n m§s integral del cuidado de enfermer²a, situaci·n que se hizo 

m§s compleja durante la pandemia de Covid-19. 

Adicionalmente se encuentra el trabajo de Casas Cort®s y colaboradores 

(2021), quienes trabajaron con adultos mayores utilizando el aprendizaje 

basado en problemas como una experiencia de trabajo colaborativo entre 

dos universidades de dos pa²ses con contextos similares, como son Co-

lombia y M®xico. 

2. OBJETIVO 

En el caso de Espa¶a se encuentra solo una acci·n reportada en la lite-

ratura referente a los futuros docentes de educaci·n primaria en la asig-

natura de Did§ctica de las ciencias sociales, tem§tica entroncada con la 

interculturalidad, pero ninguna en que se trabaje la educaci·n matem§-

tica de los futuros docentes de educaci·n infantil en instituciones colom-

bianas y espa¶olas. Por lo anteriormente expuesto, este trabajo persigue 

describir una acci·n de COIL en educaci·n matem§tica desarrollada en-

tre la Universidad de Castilla La Mancha - UCLM (Espa¶a) y la Uni-

versidad Francisco de Paula Santander - UFPS (Colombia) para los 

maestros y maestras en formaci·n en educaci·n infantil o primera infan-

cia, con el foco en los aspectos organizativos y en las observaciones de 

los participantes, que destacaron el refuerzo de la competencia intercul-

tural y ling¿²stica.  



 

3. METODOLOGĉA 

La metodolog²a seguida en este cap²tulo es descriptiva de la acci·n, prin-

cipalmente desde el punto de vista organizativo, que ha involucrado 

tanto a los y las docentes de ambas instituciones como a los y las estu-

diantes participantes en la acci·n. Adem§s, se presenta su evaluaci·n, 

que dado que la realizan los participantes se considera observaci·n par-

ticipante (Jociles Rubio, 2018).  

Participantes: En la acci·n han participado dos profesores universita-

rios con estudios de postgrado a nivel de maestr²a y doctorado, con ex-

periencia en procesos investigativos en el campo de la educaci·n: una 

profesora de la UCLM y un profesor de la UFPS. Cada profesor coor-

din· un grupo de estudiantes en cada instituci·n, con diferente tama¶o 

de grupo. La participaci·n fue voluntaria y el estudiantado dio su con-

sentimiento para ella. El grupo de estudiantes de la UCLM estuvo com-

puesto por 13 miembros (1 hombre) y el de la UFPS por 9 miembros (1 

hombre), con edades todos entre los 18 y 20 a¶os.  

4. DISCUSIčN 

Intervenci·n pedag·gica implementada: Aspectos organizativos  

Se plante· la propuesta COIL en la formaci·n de maestros y maestras 

alrededor de la ense¶anza del pensamiento l·gico en los grados de edu-

caci·n infantil y preescolar, en UCLM y UFPS, respectivamente. Se 

destaca que las dos instituciones son de car§cter p¼blico y los estudios 

universitarios que imparten son oficiales en los respectivos pa²ses. 

En la Figura 1 se esquematizan las etapas desarrolladas en esta actividad 

COIL en la que particip· la totalidad de los actores, que se detallan en 

los apartados siguientes.  

  



 

FIGURA 1. Etapas del proceso pedagógico adelantado. 

 

 

Planificaci·n de la actividad: De com¼n acuerdo, tras analizar las pro-

puestas curriculares en ambos pa²ses, el nivel de avance acad®mico que 

pose²an los estudiantes participantes dentro de su proceso formativo y la 

revisi·n de antecedentes investigativos seg¼n el nivel de escolaridad, los 

profesores participantes determinaron que el tema sobre el cual girar²a 

la actividad pedag·gica corresponder²a al Desarrollo del pensamiento 

l·gico y num®rico en la educaci·n infantil o educaci·n preescolar.  

Constituci·n de los equipos de trabajo interinstitucionales: Dado 

que los tama¶os de los grupos de participantes voluntarios eran diferen-

tes en cada instituci·n educativa, y que el total de participantes era 22, 

se consider· que podr²an distribuirse en cuatro grupos mixtos en cuanto 

a las instituciones participantes (Tabla 1). Los componentes de cada 

grupo se fueron destilando tras la reuni·n en grupo completo con los dos 

profesores participantes y la detecci·n por estos de los intereses del es-

tudiantado, es decir, que se asign· a cada equipo de estudiantes que com-

part²an intereses. El otro criterio que se tuvo en cuenta fue el de los ho-

rarios afines para facilitar las interacciones, teniendo en cuenta la dife-

rencia horaria Espa¶a-Colombia. Una vez se conformaron los grupos de 

trabajo, se nombr· a una persona responsable de cada uno, que procedi· 
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a compartir los n¼meros de tel®fono m·vil y cuentas de correo electr·-

nico con el fin de que iniciaran su proceso de interacci·n social.  

TABLA 1. Distribución y organización de equipos de trabajo 

Equipo Cantidad de estudiantes - UCLM Cantidad de estudiantes - UFPS 

1 4 2 

2 2 2 

3 2 2 

4 5 3 

 

Preparaci·n de la Situaci·n Did§ctica: Se apoy· en la informaci·n 

consultada en los diversos medios por parte de los y las estudiantes par-

ticipantes y en un documento proporcionado por los profesores asesores 

fundamentado en la Teor²a de las Situaciones Did§cticas de Guy Brous-

seau (1986), en la que se resaltan aspectos como el contrato did§ctico, 

la situaci·n problema, la variable did§ctica y las fases que deb²an ser 

consideradas, entre muchos otros aspectos. Luego cada equipo de tra-

bajo deb²a realizar el dise¶o de la situaci·n did§ctica bajo un formato 

sugerido por los profesores participantes. Dicha plantilla cont· con los 

siguientes elementos: a) Curso o nivel de escolaridad a que estaba diri-

gida; b) Edad cronol·gica de los ni¶os y ni¶as a los que estaba orientada 

la actividad; c) Tem§tica a desarrollar; d) Objetivo que se persegu²a con 

el desarrollo de la situaci·n did§ctica; e) Saber o saberes matem§ticos 

que se espera desarrollar o potenciar con la realizaci·n de la interven-

ci·n pedag·gica; f) Descripci·n detallada de la actividad resaltando de-

talladamente la actividad de inicio, el desarrollo y el proceso de evalua-

ci·n en el que se evidencie al menos dos niveles de desempe¶o o difi-

cultad en la realizaci·n de las actividades; g) Conclusi·n sobre la acti-

vidad realizada, resaltando las fortalezas y dificultades evidenciadas. En 

este proceso de planeaci·n los equipos de trabajo debieron organizar su 

trabajo de forma colaborativa, definiendo roles y responsabilidades ellos 

mismos, proceso que demand· varias reuniones sincr·nicas y muchas 

horas de trabajo independiente y asincr·nico. 



 

Materiales y recursos: Como ya se mencion· inicialmente, los profe-

sores implicados realizaron una revisi·n y an§lisis de la normativa y los 

curr²culos en ambos pa²ses para este nivel de escolaridad, lo cual permi-

ti· la identificaci·n de saberes comunes sobre los que trabajar.  

Los y las estudiantes contaban con las bases de datos de cada una de sus 

instituciones y fueron motivados a consultar antecedentes alrededor de 

la idea investigativa elegida por su equipo, lo que los llev· a la elecci·n 

de un concepto en particular de trabajo sobre el cual deb²a girar el pro-

ceso pedag·gico de su intervenci·n. Esta informaci·n fue enriquecida 

con la revisi·n de gu²as elaboradas por otros docentes en ejercicio de las 

instituciones en donde los estudiantes participantes han hecho presencia 

por medio de sus programas de pr§cticas pedag·gicas, particularmente 

en el caso de UFPS, pues en la UCLM el alumnado no est§ a¼n partici-

pando en asignaturas de pr§cticum.  

Con todo lo anterior, los y las estudiantes participantes conformaron un 

expediente de ideas pedag·gicas que les permitieron acercarse al objeto 

pedag·gico de su investigaci·n.  

Trabajo de campo y sistematizaci·n. Una vez cada equipo de trabajo 

logr· dise¶ar y revisar su situaci·n did§ctica, procedieron a realizar un 

proceso de aplicaci·n en el que cada participante ubicaba a un ni¶o o 

ni¶a dentro de su contexto social o familiar que cumpliera con la edad 

para la que fue dise¶ada la planeaci·n pedag·gica. Durante el proceso 

de implementaci·n, cada estudiante participante deb²a registrar todas las 

eventualidades que surgieron del proceso. Posteriormente, se reunieron 

nuevamente los integrantes del equipo de trabajo de forma sincr·nica, 

con el objetivo de socializar a sus compa¶eros de trabajo, sus experien-

cias derivadas de la intervenci·n. Esta actividad propici· una puesta en 

com¼n como la voz del grupo en la que se resaltaron los aciertos y desa-

ciertos de la intervenci·n dise¶ada, junto con los posibles aspectos a 

mejorar; reflexi·n que finaliza con la construcci·n colectiva de un do-

cumento colaborativo en el que se narra todo lo sucedido en cada mo-

mento.  

  



 

Socializaci·n de la intervenci·n pedag·gica y evaluaci·n: Finalizado 

el proceso de trabajo de campo y sistematizaci·n de la situaci·n did§c-

tica, se propici· un espacio de socializaci·n, el cual cont· con dos mo-

mentos. Inicialmente, cada grupo de trabajo deb²a grabar un v²deo con 

una extensi·n no mayor a 25 minutos en el que mostrara todo el trabajo 

realizado. Este material audiovisual deb²a ser alojado en una carpeta en 

la nube, a la que los participantes ten²an acceso; posteriormente, se 

realiz· una sesi·n sincr·nica en la que todos los participantes (docentes 

y estudiantes) de ambas instituciones educativas realizaron un balance 

de la actividad, considerando como criterios de evaluaci·n tanto el pro-

ceso pedag·gico adelantado como el proceso de interacci·n social al-

canzado entre los miembros de cada equipo de trabajo.  

La evaluaci·n de la intervenci·n se obtuvo de las reflexiones realizadas 

por los participantes en esta sesi·n de socializaci·n, tanto del profeso-

rado como del alumnado. Puesto que todos son observadores y partici-

pantes, la observaci·n aport· ideas y resultados a la investigaci·n, y 

aporta al mejoramiento de la actividad COIL. Los elementos m§s desta-

cados son, como negativo, la dificultad para las interacciones sincr·ni-

cas entre los miembros de los equipos interinstitucionales debido a la 

diferencia horaria entre los dos pa²ses, en l²nea por lo apuntado por Co-

toman y colaboradores (2022), que dificult· la programaci·n y redujo el 

n¼mero de las sesiones sincr·nicas que se llevaron a cabo. Como ele-

mento positivo, que el conocimiento de lo sucedido en cada contexto de 

aplicaci·n de la situaci·n did§ctica permiti· identificar que, aun ha-

blando la misma lengua, hay muchos aspectos culturales m§s all§ de los 

ling¿²sticos que son distintos en los distintos pa²ses, y eso afecta espe-

cialmente en la ense¶anza en la educaci·n infantil, porque los contextos 

familiares para unos ni¶os y ni¶as de esas edades (3-6 a¶os) en Castilla-

La Mancha no lo son para ni¶os y ni¶as en C¼cuta, y viceversa. 

5. CONCLUSIONES 

Este cap²tulo ha mostrado el escaso n¼mero de propuestas encontradas 

en la literatura que involucren a los maestros y maestras en formaci·n 

en actividades COIL, raz·n por la que se ha considerado pertinente 



 

reportar la informaci·n sobre la acci·n realizada. La propuesta ha con-

sistido en una acci·n COIL en educaci·n matem§tica entre dos institu-

ciones, una de Espa¶a y otra de Colombia, de la que aqu² se da el detalle 

de la parte organizativa y de coordinaci·n que se ha llevado a cabo por 

parte del profesorado universitario implicado, describiendo las activida-

des desarrolladas por este y con el alumnado participante.  

Se enfatizan las interacciones generadas a partir de este trabajo colabo-

rativo internacional y se destaca la evaluaci·n realizada por parte del 

alumnado, donde la aportaci·n intercultural y ling¿²stica, a pesar de ser 

pa²ses de habla hispana, emerge como un aspecto positivo que enriquece 

el ejercicio del docente en formaci·n a partir del conocimiento de las 

caracter²sticas de otros contextos sociales diferentes de aquel que vive a 

diario. El profesorado destaca la equidad y sostenibilidad de este tipo de 

acciones. 

6. AGRADECIMIENTOS/APOYOS  

Un trabajo como este es tambi®n fruto del reconocimiento y del apoyo 

vital que nos ofrecen las personas y/o las instituciones, por ello expre-

samos nuestro agradecimiento al Vicerrectorado de Internacionalizaci·n 

de la Universidad de Castilla La Mancha y a la Universidad Francisco 

de Paula Santander. 

7. REFERENCIAS  

AA. VV. ( a). çCompetencia interculturalè. Diccionario de t®rminos clave de 

ELE. 

https://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/

compintercult.htm 

AA. VV. ( b). çCompetencia interculturalè. Diccionario de t®rminos clave de 

ELE. 

https://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/

competenciacomunicativa.htm 

Brousseau, G. ( ). Fundamentos y m®todos de la Did§ctica de la Matem§tica. 

Recherches en didactique des mathematiques, ( ), - . 

  



 

Casas Cort®s, J. C., S§nchez Urbina, M., & Hilerio L·pez, Ć. G. ( ). 

Aprendizaje basado en problemas: el adulto mayor en los contextos de 

Colombia y M®xico. Una experiencia COIL entre la Universidad del 

Rosario y la Universidad de Colima. Universidad del Rosario. 

Cotoman, V., Davies, A., Kawagoe, N., Niihashi, H., Rahman, A., Tomita, Y., ... 

& Rºsch, F. ( ). Un (COIL) ing the Pandemic: Active and affective 

learning in times of COVID- . PS: Political Science & Politics, ( ), 

- . 

De Wit, H., Hunter, F., Egron-Polak, E., & Howard, L. (Eds). ( ). 

Internationalisation of higher education: A study for the European 

parliament. 

https://www.europarl.europa.eu/RegData/etudes/STUD/ / /IP

OL_STU( ) _EN.pdf  

Fejes, A. ( ). The Bologna Process-Governing higher education in Europe 

through standardisation. Revista espa¶ola de educaci·n comparada, ( ), 

- . https://revistas.uned.es/index.php/REEC/article/view/  

Guth, S., & Rubin, J. ( ). How to get started with COIL. In A. Moore & S. 

Simon (Eds.), Globally networked teaching in the humanities: Theories 

and practices (pp. ï ). Routledge, Taylor & Francis Group. 

Hackett, S., Janssen, J., Beach, P., Perreault, M., Beelen, J., & van Tartwijk, J. 

( ). The effectiveness of Collaborative Online International Learning 

(COIL) on intercultural competence development in higher education. 

International Journal of Educational Technology in Higher Education, 

( ), .  

Instituto Cervantes ( ). El espa¶ol: una lengua viva. Informe . Instituto 

Cervantes. https://cvc.cervantes.es/lengua/espanol_lengua_viva/ 

Instituto Nacional de Estad²stica (Espa¶a) (  de marzo de ). Renta por hogar 

por comunidades aut·nomas. 

https://www.ine.es/jaxiT /Datos.htm?t=  

Jociles Rubio, M. I. ( ). La observaci·n participante en el estudio etnogr§fico 

de las pr§cticas sociales. Revista colombiana de antropolog²a, ( ), -

.  

Laal, M., & Laal, M. ( ). Collaborative learning: what is it? Procedia-Social 

and Behavioral Sciences, , - .  

Ministerio de Trabajo (Colombia) (  de marzo de ). 

https://www.mintrabajo.gov.co/prensa/comunicados/ /diciembre/-

. .-ser%C %A-el-salario-minimo-para- -y-auxilio-de-

transporte-por- .  



 

OôDowd, R. ( ). From telecollaboration to virtual exchange: State-of-the-art 

and the role of UNICollaboration in moving forward. Journal of Virtual 

Exchange, , ï . https:// doi. org/ . / rpnet. . jve. 

Restrepo, N. ( ). Proyecto COIL, UNIVERSIDAD  (Colombia) y 

UNIVERSIDAD  (M®xico) interculturalidad mediada por pantallas. 

Chasqui: Revista Latinoamericana de Comunicaci·n, ( ), - .  

Riegel, F., Unicovsky, M. A. R., Escobar, O. J. V., Galleguillo, A. G. S., & 

Crossetti, M. D. G. O. ( ). La ense¶anza en enfermer²a en tiempos 

del Covid-  en Am®rica Latina: experiencias de Brasil, Chile y 

Colombia. Revista Ga¼cha de Enfermagem, . 

https://doi.org/ . /- . ..  

Rubin, J. ( ). Embedding Collaborative Online International Learning (COIL) 

at Higher Education Institutions An Evolutionary Overview with 

Exemplars. https:// study abroad. uic. edu/ wp- conte nt/ uploa ds/ sites/ 

/ / / Rubin- Embedding- Collaborat ive- Online- Inter natio 

nal- Learn ing- at- Higher- Educa tion- Insti tutio ns. Pdf  

Rubin, J., & Guth, S. ( ). The Guide to COIL Virtual Exchange. Stylus 

Publishing. 

Shields, R. ( ). The sustainability of international higher education: Student 

mobility and  

global climate change. Journal of Cleaner Production, , ï . 

https://doi.org/ . /j.jclepro. . .  

Smith, B. L., & MacGregor, J. T. ( ). What is collaborative learning. - . 

SUNY COIL Center. ( ). What is COIL? 

https://online.suny.edu/introtocoil/suny-coil-what-is/  

UNESCO ( ). Declaraci·n universal sobre la diversidad cultural. 

https://www.ohchr.org/es/instruments-

mechanisms/instruments/universal-declaration-cultural-diversity 

Wimpenny, K., Finardi, K. R., Orsini-Jones, M., & Jacobs, L. ( ). Knowing, 

Being, Relating and Expressing through Third Space Global South-

North COIL: Digital Inclusion and Equity in International Higher 

Education. Journal of Studies in International Education, ( ), - . 

Zapatero, A. S. M., Valle, C. D. G., & Le·n, O. M. ( ). Aprendizaje 

colaborativo internacional en l²nea (COIL) en la formaci·n inicial del 

profesorado en did§ctica de las ciencias sociales. Revista de Educaci·n a 

Distancia (RED), ( ). 

  



 

CAPĉTULO 2 

DISE¤O DE UNA INTERVENCIčN DE REGULACIčN 
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1. INTRODUCCIčN 

La regulaci·n emocional se refiere a la capacidad de iniciar, inhibir o 

modificar la experiencia y expresi·n emocional propia (intrapersonal) o 

ajena (interpersonal) para lograr unos objetivos. Esta habilidad permite 

al estudiante modular de manera coordinada los procesos cognitivos en 

curso, acceder a un mayor n¼mero de respuestas adaptativas y responder 

de manera flexible y adecuadas al entono (Malbois, 2023). La evidencia 

sugiere que la regulaci·n emocional es un potente predictor del rendi-

miento escolar, la adaptaci·n social y, en general, la salud mental y f²-

sica de los estudiantes (McRae y Gross, 2020; Moltrecht et al., 2021; 

Sloan et al., 2017). Por lo que ha sugerido incluir programas de ense-

¶anza de regulaci·n emocional en los planes de prevenci·n de la salud 

mental que se implementen en las escuelas, ya que es una forma natural 

y accesible de llegar a todos los ni¶os y adolescentes (Gasol et al., 2022). 

1.1. PROGRAMAS DE APRENDIZAJE SOCIAL Y EMOCIONAL 

Hay una creciente evidencia emp²rica sobre el impacto positivo de los 

programas de aprendizaje social y emocional en la reducci·n de conduc-

tas agresivas, aumento de conductas prosociales y mejora de la compe-

tencia socioemocional en estudiantes desde educaci·n infantil hasta se-

cundaria (Taylor et al., 2017). Los resultados respaldan que estos pro-

gramas deber²an dirigirse a la manera en la que los ni¶os: son capaces 

de orientar la atenci·n hacia las emociones de los dem§s y las causas 

que las provocan; reaccionan, son sensibles o se ven influidos por ®stas; 



 

eval¼an la conveniencia de poner en pr§ctica distintas alternativas de 

regulaci·n emocional en s² mismos y en los dem§s; tienen acceso a las 

estrategias adecuadas; y eval¼an su eficacia tras su implementaci·n (de 

los Santos, 2022). Por lo que uno de los principales objetivos es promo-

ver la capacidad regulaci·n emocional y el ajuste conductual de los ni-

¶os. Estos objetivos se logran a trav®s de tres fases jer§rquicas: externa 

(reconocimiento de expresiones emocionales, comprensi·n de las cau-

sas externas de la emoci·n, etc.); mental (emociones relacionadas con 

estados mentales de deseos, atribuci·n de emociones reales o aparentes, 

etc.); y reflexiva (regulaci·n de emociones, comprensi·n de emociones 

morales, etc.) (Ornaghi et al., 2016). 

1.2. INTERVENCIONES DIGITALES DE REGULACIčN EMOCIONAL 

Actualmente ha proliferado el n¼mero de intervenciones digitales pen-

sadas para prevenir, e intervenir, sobre las dificultades de regulaci·n 

emocional en ni¶os y adolescentes (Bettis et al., 2022; Reynard et al., 

2022). Sin embargo, la mayor²a de los programas se han centrado en la 

ense¶anza de estrategias que ayuden a los estudiantes a modular sus pro-

pias emociones, tratando en menor medida los procesos de regulaci·n 

interpersonal que permiten regular los estados emocionales internos de 

otra persona. Algunas excepciones son el programa de terapia cognitiva 

conductual SPARX que mostr· su eficacia ense¶ando estrategias intra e 

interpersonales a los adolescentes para mejorar sus s²ntomas de depre-

si·n (Merry et al, 2012) y el juego serio Emodiscovery, pensado para 

evaluar el uso de estrategias de regulaci·n emocional interpersonal en 

ni¶os de ocho a once a¶os (Pacella y L·pez-P®rez, 2018). 

1.3. INTERVENCIčN SOCIOEMOCIONAL A TRAV£S DE LOS ROBOT SOCIALES 

Un enfoque alternativo para promover las habilidades de interacci·n so-

cial, con un creciente inter®s de investigaci·n en los ¼ltimos a¶os, es el 

uso de robots sociales antropom·rficos. La investigaci·n se ha centrado 

en mejorar la capacidad de estos agentes para medir e interpretar datos 

emocionales, expresar intenciones y emociones, fomentar la motiva-

ci·n, "preocuparse" por los estudiantes y generar compromiso socio-

emocional (G·mez-Le·n, 2022). Se ha encontrado que estos robots 



 

desencadenan procesos cognitivos, emocionales y neurobiol·gicos si-

milares a los observados en las interacciones humanas (Wiese et al., 

2017). As², ver a un robot realizar una acci·n activa las neuronas espejo, 

compartir un juego con ®l activa las redes neuronales vinculadas a la 

teor²a de la mente, y presenciar que se le est§ torturando activa las §reas 

asociadas con la empat²a emocional e incrementa la respuesta fisiol·gica 

de alerta. 

Los estudios de intervenci·n mediada por robots han mostrado resulta-

dos positivos en la mejora de la atenci·n conjunta, la comunicaci·n so-

cial, la imitaci·n, la toma de perspectiva, la regulaci·n emocional y los 

comportamientos sociales. Por lo tanto, este tipo de herramienta tecno-

l·gica podr²a proporcionar una intervenci·n fiable y eficaz para promo-

ver las habilidades sociales de los estudiantes. De hecho, los robots so-

ciales parecen tener un rendimiento comparable y, a veces, incluso me-

jor que los operadores humanos (Duradoni et al., 2021).  

Investigaciones recientes sugieren que los ni¶os tratan f§cilmente a los 

robots como actores sociales y fuentes de informaci·n social. Los ni¶os 

en edad prescolar forman relaciones sociales y morales significativas 

con los robots (G·mez-Le·n, 2023), los tratan como informantes con-

fiables y amigables en paradigmas de confianza selectiva (Breazeal et 

al., 2016), y se ajustan socialmente a ellos en el paradigma de Asch y en 

paradigmas de evaluaci·n moral (Vollmer et al., 2018; Williams et al., 

2018). Si el robot puede generar tales comportamientos con ®xito podr²a 

ser considerado como un agente moral, fomentar la preocupaci·n por el 

bienestar de los dem§s y facilitar la cooperaci·n, la ayuda y las interac-

ciones beneficiosas entre los miembros del grupo. Estos agentes peda-

g·gicos pueden ayudar a los estudiantes a etiquetar e interpretar sus pro-

pias emociones y las de otros, identificar se¶ales sociales, adoptar dife-

rentes perspectivas y proporcionar comentarios que incluyan sugeren-

cias de mejora para la regulaci·n emocional. En este sentido, el ni¶o 

podr²a adquirir, modular y regular sus habilidades socioemocionales in-

tra e interpersonales a trav®s de un marco de co-construcci·n entre las 

nuevas habilidades adquiridas y el ajuste por parte del agente (Ornaghi 

et al., 2020). Sin embargo, pocos estudios han tenido como objetivo el 

entrenamiento de estrategias de regulaci·n emocional con agentes 



 

artificiales, y los pocos que lo han hecho han adoptado la perspectiva 

intraindividual. As², el robot Medi (Aghel-Manesh et al., 2014) fue di-

se¶ado para ayudar a los ni¶os a autorregularse emocionalmente cuando 

se somet²an a un procedimiento m®dico y el robot Murphy ten²a como 

objetivo ayudar a los ni¶os a regular su estado emocional mientras es-

peraban a ser atendidos por el m®dico (Ullrich et al., 2016).  

Para entrenar la regulaci·n interpersonal los programas educativos de 

aprendizaje socioemocional entrenan una amplia gama de habilidades 

que ayudan a los ni¶os a ser conscientes de sus propios estados internos 

y el de los dem§s (Ornaghi et al., 2016; Taylor et al., 2017), y lo hacen 

a trav®s de estrategias de interacci·n social que ya han sido utilizadas 

con ®xito en agentes artificiales, como la narrativa, el di§logo, el mode-

lado, la instrucci·n y la contingencia (Belpaeme et al., 2018). 

1.3.1. Narraci·n de historias sociales a trav®s de un agente artificial 

La narraci·n de historias con robots es un tema que ha sido muy inves-

tigado. Gran parte de la investigaci·n reciente se centra en la conexi·n 

del robot con los estudiantes a trav®s de la mirada, el gesto y la narraci·n 

emotiva, o una combinaci·n de los mismos (Nichols et al., 2021), mien-

tras que otras investigaciones estudian estrategias para aumentar el com-

promiso del ni¶o con la narraci·n implementada en el robot (Ligthart et 

al., 2020). Los resultados sugieren que un robot f²sicamente encarnado 

genera m§s atenci·n narrativa en el oyente en comparaci·n con una en-

carnaci·n virtual (Costa et al., 2018), es m§s, el comportamiento expre-

sivo del robot tiene un efecto positivo en el compromiso, el aprendizaje 

y el recuerdo de la narraci·n, cuya efectividad es comparable a la de un 

humano con el mismo comportamiento y mejor cuando se compara con 

un humano est§tico e inexpresivo (Conti et al., 2017). La narraci·n de 

historias interactivas a trav®s de un agente artificial ofrece a los ni¶os 

una herramienta valiosa para fomentar la toma de perspectiva a trav®s 

de la participaci·n simulada y contingente en interacciones sociales. En 

este sentido, el lenguaje representa una habilidad crucial que ayuda a los 

ni¶os a explicitar y compartir estados internos propios y ajenos, como 

sentimientos, pensamientos y necesidades (Ornaghi et al., 2016). 



 

2. OBJETIVOS 

En este proyecto se pretende desarrollar una metodolog²a novedosa para 

ayudar a los estudiantes a desarrollar sus habilidades de regulaci·n inter-

personales a trav®s de la narraci·n de historias sociales utilizando el robot 

humanoide QTrobot (QT). Para ello se dise¶a un juego espec²ficamente 

para mejorar estas habilidades y se implementar§ en QT con el objetivo 

de ayudar a los ni¶os a reconocer las emociones en su contexto, a con-

trolar la respuesta impulsiva y a acceder a estrategias de regulaci·n emo-

cional adecuadas que permitan: primero, mejorar el estado afectivo de 

otra persona y, segundo, no empeorar el estado afectivo de otra persona. 

3. METODOLOGĉA 

3.1. POBLACIčN 

La arquitectura y los componentes cr²ticos a considerar en el dise¶o y la 

elecci·n de un robot capaz de entrenar habilidades de regulaci·n emo-

cional dependen de la habilidad a entrenar, la edad del ni¶o y la fase de 

desarrollo emocional en la que se encuentre. La regulaci·n emocional 

intrapersonal est§ influenciada por las estrategias utilizadas por los cui-

dadores durante los primeros meses de vida, mientras que la regulaci·n 

interpersonal est§ relacionada con el lenguaje y el desarrollo de las fun-

ciones ejecutivas, especialmente con el control inhibitorio y la metacog-

nici·n y se desarrolla a lo largo de la ni¶ez y la adolescencia (Eslinger 

et al., 2021; Malbois, 2023). Aunque a los tres a¶os un ni¶o es capaz de 

identificar expl²citamente las emociones en los dem§s y las causas que 

las provocan, no ser§ hasta los cuatro a¶os cuando podr§ adoptar la pers-

pectiva de la otra persona, lo que le posibilitar§ predecir las situaciones 

que le pueden conducir a la alegr²a. La toma de perspectiva interpersonal 

exige distanciarse progresivamente del contexto f²sico y centrarse en los 

datos mentales de la persona que vive la situaci·n, inhibiendo lo que uno 

mismo sentir²a, pensar²a o har²a en el mismo contexto. La maduraci·n 

de la comprensi·n emocional est§ relacionada con una mejora en las 

competencias necesarias para descifrar las emociones confusas, inter-

pretar los reguladores situacionales del afecto, comprender el afecto 'no 



 

expresado' y aplicar las normas sociales que regulan el comportamiento 

prosocial. Es aproximadamente a partir de los seis a¶os cuando el ni¶o 

alcanzar§ un nivel reflexivo de comprensi·n de las emociones, incluido 

el conocimiento de las estrategias de regulaci·n de las emociones y sus 

efectos (como las verbalizaciones) y la comprensi·n de las emociones 

ocultas, mixtas y, eventualmente, morales (Streubel et al., 2020). 

En consecuencia, el dise¶o de esta intervenci·n est§ dirigido a ni¶os de 

entre seis a ocho a¶os, sin embargo, incluso dentro de un mismo rango 

de edad los ni¶os pueden diferir en su nivel de percepci·n o conciencia 

emocional, evaluaci·n y valoraci·n de las emociones (si resultan bene-

ficiosas y si son controlables) y, por lo tanto, en la decisi·n deliberada 

de hacer uso de estrategias de regulaci·n emocional. Por lo que se ga-

rantizar§n todas las condiciones posibles para que el ni¶o pueda alcanzar 

con ayuda este grado de metacognici·n, imprescindible como paso pre-

vio a la regulaci·n interpersonal. 

3.2. ESTRATEGIAS DE REGULACIčN INTERPERSONAL 

Se han identificado estrategias adaptativas de regulaci·n emocional inter-

personal con gran probabilidad de ®xito para mejorar el estado emocional 

de la persona con la que se interact¼a (de los Santos, 2022; L·pez-P®rez 

y Pacella, 2021; Niven et al., 2009; Pacella y L·pez-P®rez, 2018;). De 

entre ellas, las estrategias adaptativas entrenadas en esta intervenci·n son: 

 modificar la situaci·n (p.ej., eliminar o transformar una situa-

ci·n problema para reducir su impacto emocional);  

 distracci·n (p.ej., dirigir la atenci·n de la persona hacia algo 

m§s agradable);  

 compromiso afectivo (p.ej., escuchar sus problemas, hablar de 

la situaci·n, mostrarle que se tiene confianza en sus habilida-

des, elogiar su trabajo, expresar sus cualidades positivas, re-

cordarle que en situaciones similares le fue bien);  

 compromiso cognitivo (p.ej., cambiar la forma en que una per-

sona piensa acerca de una situaci·n y c·mo eval¼a su capaci-

dad para controlarlo, aconsejar, destacar el apoyo de los dem§s, 



 

racionalizar, ver la situaci·n objetivamente, proyectar un re-

sultado positivo, etc.);  

 humor (es decir, mejorar el estado de §nimo del objetivo ac-

tuando de una manera que le provoque risa);  

 dar atenci·n y valorar (pasar el tiempo con la persona, hacerle 

regalos, ofrecerle actividades compartidas, hacer que se sienta 

especial e importante). 

En cuanto a las estrategias utilizadas en la intervenci·n que pueden em-

peorar el estado emocional de la otra persona, es decir, desadaptativas, 

destacan: 

 la rumiaci·n conjunta (es decir, discutir extensamente sobre las 

causas o consecuencias de los problemas actuales con un enfo-

que negativo);  

 generar sentimiento de impotencia (mantener la atenci·n sobre 

posibles peligros incontrolables, decir que perdi· la oportunidad); 

 comparaci·n infravalorativa (presumir de los logros propios, 

exagerar un estado de §nimo personal positivoé);  

 respuesta impulsiva o no planificada (aconsejar respuestas que 

se han utilizado anteriormente incluso cuando ®sta no sea la 

m§s adaptativa);  

 la evitaci·n (evadir los sentimientos negativos del otro, no res-

ponder); 

 criticar (decir que no est§ poniendo de su parte, se¶alar los de-

fectos de la persona). 

Investigaciones anteriores han mostrado que los ni¶os identifican con 

mayor facilidad y precisi·n las emociones de tristeza que las de ira o 

miedo (L·pez-P®rez y Pacella, 2021). Por lo que se comenzar§ entre-

nando estrategias de regulaci·n interpersonal ante situaciones de tris-

teza. As² mismo, se ha encontrado que el tipo de estrategia utilizada para 

mejorar el estado emocional de otra persona var²a en funci·n de la edad 

(L·pez-P®rez et al., 2016; L·pez-P®rez y Pacella, 2021), siendo la 



 

estrategia de atenci·n la m§s utilizada por los ni¶os menores de 5 a¶os 

y las de compromiso afectivo y cognitivo por los ni¶os de 7 a 8 a¶os. 

Por lo que siempre se empezar§ con la estrategia de atenci·n para au-

mentar la probabilidad de ®xito en la tarea y, consecuentemente, la mo-

tivaci·n del ni¶o. 

3.3. ARQUITECTURA Y COMPONENTES DEL SISTEMA 

El robot elegido ha sido QT, un peque¶o robot expresivo validado cl²ni-

camente y disponible comercialmente (Duradoni et al., 2021; Puglisi et 

al, 2022). QT fue dise¶ado para ayudar a los ni¶os a aprender habilida-

des cognitivas, sociales, de comunicaci·n y emocionales. Como alterna-

tiva a las caras rob·ticas est§ticas o accionadas QT presenta una cara 

animada a trav®s de una pantalla que permite expresar una gran variedad 

de emociones, tanto simples como complejas. Estas expresiones faciales 

pueden combinarse con voz y una gran variedad de movimientos del 

cuello y brazos, lo que permite que el ni¶o identifique de una manera 

m§s efectiva y simplificada las acciones y expresiones sociales. Por lo 

tanto, QT es especialmente eficiente para ense¶ar reconocimiento de 

emociones en ni¶os y para facilitar la transferencia de habilidades apren-

didas a la interacci·n humano-humano (Conti et al., 2017). Adem§s, sus 

caracter²sticas biomim®ticas permiten involucrar a los ni¶os directa-

mente en la tarea (Mahdi et al., 2022).  

Una c§mara 3D Intel RealSense permite reconocer expresiones faciales 

con una alta resoluci·n y detectar autom§ticamente si el ni¶o est§ enfo-

cando su atenci·n visual en el robot, lo cual es un indicador del compro-

miso del ni¶o con la tarea implementada. Adem§s, se pueden usar efec-

tos adicionales para mejorar la atenci·n del ni¶o, como hacer que QT 

simule contacto visual con el ni¶o, use su nombre en la conversaci·n o 

reconozca de d·nde viene el sonido.  

QTrobot consta de una placa basada en Raspberry Pi en la cabeza para 

controlar el hardware principal (QTRP) y una PC IntelÈ NUC i5/i7 en 

el cuerpo (QTPC) para proporcionar m§s poder de c·mputo y acelera el 

ciclo de desarrollo de software. Ambas placas est§n conectadas interna-

mente a trav®s de un cable ethernet. Todos los dispositivos QTrobot, 

como la pantalla, los altavoces, el micr·fono y los motores, est§n 



 

conectados a QTRP, excepto la c§mara 3D, que est§ conectada directa-

mente a QTPC. Estas placas se ejecutan en los sistemas operativos 

Ubuntu/Debian Linux y aprovechan el sistema operativo para robots 

(ROS) para ofrecer una arquitectura de software f§cil de usar, pero muy 

flexible. El hardware de QTrobot se puede ampliar f§cilmente a trav®s 

de adaptadores USB-C y USB, por ejemplo, para conectar un monitor, 

un teclado y un rat·n externos. La interfaz ROS de QTrobot proporciona 

un amplio conjunto de APIs para facilitar el acceso a las funcionalidades 

b§sicas del robot como: emoci·n facial del robot, control de gestos, 

comportamientos complejos, control de movimiento, funci·n de texto a 

voz, reproductor de audio o seguimiento y detecci·n facial y corporal 

humano. La codificaci·n en las APIs se puede hacer a trav®s de diferen-

tes lenguajes de programaci·n como C++, Python y JavaScript. 

3.4. PROGRAMACIčN GRĆFICA 

QTrobot Studio es una interfaz gr§fica f§cil de usar basada en arrastrar 

y soltar bloques para crear r§pidamente prototipos de aplicaciones de 

tableta interactivas, lo que permite que profesores y terapeutas sin expe-

riencia en programaci·n inform§tica puedan personalizar las aplicacio-

nes en funci·n de las necesidades del estudiante seleccionando expre-

siones emocionales, a¶adiendo elementos visuales e incluyendo conver-

saciones aut·nomas con diferentes opciones de respuestas predefinidas. 

Admite todos los bloques de programaci·n est§ndar, como bucles, con-

diciones, listas, variables y funciones. Se utilizar§n las variantes de blo-

ques espec²ficos de QTrobot para acceder a las funcionalidades espec²-

ficas como reproducir gestos y mostrar emociones de manera sincroni-

zada. Adem§s, se utilizar§n los bloques control-flow para implementar 

la aplicaci·n interactiva donde el alumno puede interactuar a trav®s de 

una tableta (la tableta Learner) haciendo clic en la imagen seleccionada. 

El instructor utilizar§ la tableta Educator para ejecutar, supervisar y con-

trolar la intervenci·n con QT.  

La aplicaci·n almacena e identifica los datos de los usuarios previa-

mente registrados, por lo que permite la generaci·n de informes de se-

si·n automatizados y la evaluaci·n del progreso a partir de la interacci·n 

con el robot (Ziafati et al., 2017). La pantalla de inicio muestra todas las 



 

sesiones y el ®xito obtenido representado por una pegatina. Las sesiones 

en las que a¼n no ha participado el ni¶o se muestran en color, mientras 

que aquellas en las que no ha participado se muestran en blanco y negro.  

La interfaz de usuario ser§ dise¶ada para ser lo m§s simple e intuitiva 

posible, de acuerdo con los principios de usabilidad en los juegos edu-

cativos (Moltrecht et al., 2021), y prestando atenci·n a posibles distrac-

ciones.  

Todas las historias se contar§n utilizando la voz sintetizada "Justin" del 

servicio de conversi·n de texto a voz Polly de Amazon. Se usar§n los 

visemas de Amazon Polly para representar las posiciones de la cara y la 

boca del robot en la pantalla mientras pronuncia cada palabra, sincroni-

zando autom§ticamente la forma y movimiento de labios con la trans-

misi·n de audio del habla. El robot tambi®n usar§ gestos simples para 

enfatizar su estado emocional durante la narraci·n, como levantar los 

brazos para pedir ayuda o mirar hacia abajo cuando exprese tristeza. 

3.5. PROCEDIMIENTO 

El instructor ejecutar§ el programa en QTrobot a trav®s de la tableta 

Educator, de esta manera controlar§ en todo momento al robot durante 

la interacci·n con los estudiantes.  

Se ha encontrado que un robot narrador provoca m§s empat²a y confia-

bilidad cuando el objetivo de empat²a de la historia es ®l mismo y habla 

en primera persona (Spitale et al., 2022). Por lo tanto, la intervenci·n 

comienza con la presentaci·n del agente en primera persona y conti-

nuar§ con la narraci·n de una experiencia personal que le genera un es-

tado emocional negativo. Las 6 primeras sesiones har§n referencia a la 

emoci·n de tristeza. Los ni¶os interactuar§n con el robot usando la ta-

bleta Learner donde aparecer§ la imagen de la historia a la que hace 

referencia QT. La experiencia har§ referencia a una situaci·n de la vida 

real y los personajes, incluido el robot, tendr§n una edad aproximada de 

6 a 8 a¶os. La narraci·n ir§ acompa¶ada de una imagen donde se refleja 

la situaci·n experimentada (p.ej. unos ni¶os se burlan del robot). Poste-

riormente el ni¶o deber§ seleccionar entre dos estrategias (una adapta-

tiva y otra desadaptativa) representadas a trav®s de dos im§genes y 



 

propuestas verbalmente por QT para mejorar su estado emocional. La 

comunicaci·n humano-humano se basa en gran medida en la comunica-

ci·n verbal y no verbal, por lo tanto, la narraci·n de la historia siempre 

ir§ acompa¶ada del tono de voz y la expresi·n facial y corporal emocio-

nal correspondiente.  

La intervenci·n seguir§ las etapas de regulaci·n emocional del Modelo 

Procesual Extendido tambi®n (Gross, 2015) que permite realizar un an§li-

sis funcional de los procesos que median entre la emoci·n y su regulaci·n. 

Nombrar, diferenciar y comprender las emociones que experimentan los 

personajes (toma de perspectiva): QT mostrar§ que necesita apoyo emo-

cional a trav®s de diferentes se¶ales clave que ayudar§ al ni¶o a inferir 

su emoci·n: expresi·n no verbal (facial, corporal y tono de voz) y des-

cripci·n de los elementos sociales de la imagen que indican una expe-

riencia emocionalmente negativa, por ejemplo, alguien patea su mochila.  

Valorar si las emociones son deseables o indeseables, ¼tiles o in¼tiles, 

beneficiosas o nocivas: en esta fase QT explicitar§ el estado emocional 

que experimenta y el deseado, en ambos casos acompa¶ado de informa-

ci·n no verbal triste y contento, respectivamente.  

Controlar o abstenerse de comportamientos impulsivos: QT le pregun-

tar§ al ni¶o si quiere ayudarle, o no, a sentirse mejor: ñSi te gustar²a 

ayudarme a sentir mejor presiona el c²rculo verdeò acompa¶ado de una 

expresi·n emocional positiva. ñSi prefieres no ayudarme a sentir mejor 

presiona el c²rculo rojoò acompa¶ado de una expresi·n emocional triste. 

En el caso de que el ni¶o no quiera participar se le agradecer§ el tiempo 

compartido y se le animar§ a volver a participar en otro momento acom-

pa¶ado de una expresi·n emocional neutral. En el caso de responder 

afirmativamente se le incitar§ a reflexionar sobre la mejor manera para 

ayudarle. Para ello se le pide que no responda inmediatamente y se le 

describe dos estrategias de regulaci·n emocional acompa¶adas de dos 

im§genes, una har§ referencia a una estrategia adaptativa y otra a una 

estrategia desadaptativa. Una mano con un dedo se¶alando indicar§ la 

escena de la que est§ hablando QT en cada momento.  

Acceso a estrategias de regulaci·n y selecci·n teniendo en cuenta el con-

texto y los recursos personales disponibles para ello: una vez descritas 



 

las dos escenas el ni¶o deber§ seleccionar la escena que considere m§s 

conveniente para eliminar o minimizar el estado emocional de QT.  

Evaluaci·n de los resultados de la estrategia seg¼n el impacto que ha 

tenido en el estado emocional de QT y para su relaci·n con ®l: 

1. Si selecciona la estrategia adaptativa QT mostrar§ una expre-

si·n emocional positiva, le recordar§ la estrategia que ha ele-

gido, le explicar§ porqu® le hace sentir mejor y le dir§ que ha 

conseguido una pegatina de buen amigo que aparecer§ al co-

mienzo de un camino que lleva a un diploma. 

2. Si selecciona la estrategia desadaptativa QT mostrar§ una ex-

presi·n emocional triste, le recordar§ la estrategia que ha ele-

gido, le explicar§ porqu® le hace sentir mal y le preguntar§ si 

quiere volver a intentarlo. En el caso de que el ni¶o no quiera 

seguir participando se le agradecer§ el tiempo compartido y se 

le animar§ a volver a participar en otro momento con una ex-

presi·n emocional neutral. 

3. Si quiere seguir participando se le mostrar§ de nuevo las dos 

estrategias anteriores con una breve descripci·n de cada una de 

ellas. Si al segundo intento el ni¶o selecciona la estrategia 

adaptativa se seguir§ el paso 1. Si contin¼a seleccionando la 

estrategia desadaptativa se le muestra la estrategia adaptativa y 

se explica porque esa opci·n le hace sentir bien. 

Una sesi·n constar§ del entrenamiento de una misma estrategia a trav®s 

de tres situaciones con dos opciones de respuestas cada una. Con el fin 

de que QT no resulte demasiado predecible se programar§n el suficiente 

n¼mero de comportamientos y oraciones como para que no se repitan en 

la misma sesi·n con el mismo ni¶o.  

Si durante la narraci·n el robot detecta que el ni¶o mira hacia otro lado 

o se aleja, le pedir§ que se siente (si se aleja) y que escuche el resto de 

su historia (en ambos casos). Si el ni¶o quiere hacer una pausa o dejar 

de participar intervendr§ el instructor para despedirse de QT y detener 

la sesi·n. Si el ni¶o logra completar la sesi·n el robot agradecer§ al ni¶o 

su ayuda, se despedir§ de ®l, le dir§ que se va a dormir y se apagar§.  



 

Cuando el ni¶o haya completado las 6 sesiones con las 6 estrategias 

adaptativas y desadaptativas correspondientes se realizar§n sesiones 

complementarias en las que aparecer§n las estrategias que el ni¶o ha fa-

llado en sesiones anteriores. Cuando el ni¶o logre realizar todas las se-

siones con ®xito habr§ conseguido las 18 pegatinas que le conducen al 

diploma de ñAmigoò. Posteriormente se repite el proceso para las emo-

ciones de ira, primero y miedo, despu®s, que le llevar§n a obtener el 

diploma de ñBuen amigoò y ñAmigo Excelenteò, respectivamente. Fi-

nalmente se trabajar§n 3 sesiones en las que aparecer§n situaciones de 

las tres emociones aleatoriamente, record§ndole siempre en cada intento 

que es un amigo excelente. La flexibilidad y sencillez de la plataforma 

permite crear nuevas sesiones adaptadas a situaciones reales y persona-

les que permitir§n transferir las nuevas estrategias adquiridas a otros 

contextos y situaciones. 

4. RESULTADOS Y DISCUSIčN 

Los modelos contempor§neos de empat²a destacan la capacidad de re-

gular las emociones como un precursor del comportamiento prosocial 

(Eslinger et al., 2021). La investigaci·n ha mostrado que las interven-

ciones conversacionales centradas en las emociones incrementan la pro-

babilidad de participar en actividades destinadas a beneficiar a los de-

m§s. Entrenar a los ni¶os de corta edad en la comprensi·n de las emo-

ciones, las causas que las provocan y la capacidad que tienen para mo-

dificarlas aumenta la capacidad de detectar las necesidades de los dem§s 

y fomenta la disposici·n a comportarse de una manera prosocial (Orna-

ghi et al., 2016). A trav®s de la exposici·n diferentes situaciones emo-

cionales, la representaci·n emocional verbal y no verbal por parte del 

agente y el modelado y la contingencia ante la respuesta del ni¶o se es-

pera encontrar una respuesta exitosa al elegir una estrategia de regula-

ci·n adaptativa y/o no seleccionar una estrategia que puede empeorar el 

estado emocional del agente.  

La evidencia reciente sugiere que la regulaci·n emocional efectiva no 

solo depende de la frecuencia con la que se aplican ciertas estrategias 

sino tambi®n de si se tiene acceso a un conjunto diverso de estrategias 



 

que se puedan aplicar de manera flexible seg¼n las demandas de la si-

tuaci·n (Moltrecht et al., 2021). Aunque los ni¶os pueden encontrar m§s 

dif²cil identificar con precisi·n las emociones de ira y miedo, en com-

paraci·n con la tristeza, se ha demostrado que aquellos que tienden a 

elegir una estrategia de adaptaci·n para mejorar la tristeza eligen una 

estrategia de adaptaci·n similar para mejorar la ira y el miedo (L·pez-

P®rez y Pacella, 2021). A trav®s del entrenamiento con diversas estrate-

gias de adaptaci·n en cada nivel se espera encontrar un mayor n¼mero 

de alternativas a la hora de seleccionar estrategias de regulaci·n inter-

personal eficaces. Adicionalmente, la existencia de diferentes niveles 

con distintas emociones (tristeza, ira y miedo) puede ayudar a los ni¶os 

a asimilar las diferentes estrategias de regulaci·n (es decir, encajar las 

nuevas estrategias de regulaci·n en sus anteriores esquemas de c·mo me-

jorar el estado emocional de los dem§s) y usarlos en diferentes niveles.  

De la misma manera se ha hallado que la intensidad de la experiencia 

emocional espec²fica tambi®n influye en el ®xito de la estrategia. En los 

ni¶os de seis a ocho a¶os, al carecer de plena capacidad de racionaliza-

ci·n, puede dominar el deseo de escapar de la situaci·n cuando la inten-

sidad de la experiencia es elevada. Los ni¶os suelen optar por la reeva-

luaci·n de la situaci·n cuando la intensidad de la emoci·n es m§s baja, 

mientras que prefieren la distracci·n cuando la intensidad emocional es 

alta, porque a niveles de alta intensidad la reevaluaci·n puede ya no ser 

efectiva (Ullrich et al., 2016). Aqu², un robot como QT podr²a ayudar a 

activar estrategias de afrontamiento efectivas incluso en situaciones en 

las que el ni¶o se involucre m§s emocionalmente.  

El enfoque integrador de esta intervenci·n permite, adem§s, trabajar in-

directamente aquellos procesos que ocurren entre la experiencia emo-

cional y su regulaci·n, es decir, el nivel de conciencia emocional, la 

comprensi·n emocional, la preocupaci·n emp§tica generada por la va-

loraci·n de una necesidad, la motivaci·n emp§tica que mueve hacia la 

acci·n para mejorar el estado actual del otro y la inhibici·n de las con-

ductas irreflexivas. 



 

5. CONCLUSIONES 

Las crecientes tasas de problemas de salud mental en los estudiantes re-

saltan la necesidad de enfoques innovadores para ayudarles a prevenir 

estos problemas (Moltrecht et al., 2021). Se ha encontrado que las difi-

cultades en la regulaci·n emocional de los estudiantes juegan un papel 

clave en el desarrollo y mantenimiento de numerosos trastornos emo-

cionales con graves consecuencias a largo plazo, como trastornos de an-

siedad, trastornos del estado de §nimo, trastornos del comportamiento 

disruptivo, trastorno l²mite de la personalidad y conductas autolesivas y 

suicidas (Gasol, et al., 2023). Por lo que la implementaci·n de interven-

ciones de regulaci·n emocional en la escuela es fundamental en los pla-

nes de prevenci·n de la salud mental. La evidencia preliminar sugiere 

que la regulaci·n emocional puede ser m§s efectiva cuando se imple-

menta de una manera interpersonal en comparaci·n con una intraperso-

nal (Ngombe et al., 2022). El objetivo de este tipo de intervenciones es 

ayudar a los estudiantes a distanciarse de la valoraci·n est§tica, literal y 

estereotipada de las emociones y a adoptar una perspectiva que les per-

mita asumir el concepto de controlabilidad, lo que les permitir§ regular 

de manera m§s flexible sus procesos psicol·gicos y el de los dem§s y 

disponer de un mayor n¼mero de recursos para guiar la acci·n hacia el 

bienestar emocional, tanto desde un punto de vista personal como social. 

A trav®s de esta intervenci·n se espera fomentar en los ni¶os la partici-

paci·n en conductas prosociales destinadas a beneficiar a los dem§s e 

influir en la calidad de sus relaciones sociales presentes y futuras.  
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1. INTRODUCCIčN 

La implantaci·n de un nuevo enfoque curricular basado en §mbitos de 

conocimiento y el aprendizaje por competencias ha contribuido a la im-

plementaci·n de m®todos pedag·gicos que toman como referencia el 

dise¶o de situaciones globalizadas e interdisciplinares de ense¶anza y 

aprendizaje.  

1.1. ADQUIRIR APRENDIZAJES VALIOSOS A TRAV£S DE LA ACTIVIDAD MOTRIZ 

Tomando como referencia toda una serie de evidencias obtenidas en 

campos como la neurociencia (Bueno, 2018), la psicolog²a cognitiva 

(Larsson, 2021) o la pedagog²a de la actividad f²sica (Almond, 2012; 

Arnold, 1991), en los ¼ltimos a¶os se ha ido consolidando un discurso 

que demuestra la capacidad de la actividad motriz tanto para motivar e 

implicar al alumnado en los procesos de aprendizaje como para contri-

buir al desarrollo de los procesos cognitivos superiores.  

Gracias a estos hallazgos hoy d²a puede decirse con cierta seguridad que 

una tarea motriz bien dise¶ada y, por tanto, con una cierta carga cogni-

tiva, puede contribuir al desarrollo de la memoria a largo plazo y, por 

consiguiente, al aprendizaje de determinados hechos, conceptos, habili-

dades o comportamientos vinculados a diversas §reas curriculares (Ru²z 

Mart²n, 2020).  



 

Desde este punto de vista, la actividad motriz es entendida tambi®n 

como una estrategia pedag·gica que permite al profesorado de cualquier 

etapa educativa, y no s·lo de educaci·n f²sica, presentar a su alumnado 

un enfoque complementario a sus lecciones basadas en la instrucci·n, 

para ense¶ar los saberes y las competencias de cualquier §rea o asigna-

tura curricular. Gracias a las propiedades cinest®sicas y simb·licas de la 

actividad motriz, las situaciones de ense¶anza y aprendizaje tambi®n 

pueden ayudar a los estudiantes a comprender conceptos, procesos o 

procedimientos abstractos, y adem§s establecer el punto de anclaje para 

conectar otros aprendizajes o facilitar seguir aprendiendo otros m§s 

complejos (Gallagher y Lindgren, 2015; Meurs, 2012; Ricoeur, 2018). 

En definitiva, en estas situaciones de ense¶anza y aprendizaje, la activi-

dad motriz puede ser tanto el medio a trav®s del cual el alumnado puede 

aprender un determinado saber, tanto desde un §rea ajena a la educaci·n 

f²sica como en el caso de tratarse de una propuesta did§ctica interdisci-

plinar o transversal. Si adem§s de todo esto tenemos en cuenta que el 

marco curricular actual posibilita y promueve el aprender de forma glo-

balizada, es evidente que los docentes deben de replantear la did§ctica y 

las metodolog²as utilizadas para potenciar que su alumnado utilice de 

forma consciente toda una serie de acciones o procedimientos de apren-

dizaje que garanticen el aprendizaje significativo de cualquier tipo de 

saber. 

1.2. àQU£ ENTENDEMOS POR PROCEDIMIENTO DE APRENDIZAJE? 

En la actualidad existe una gran variedad de teor²as, t®rminos y conceptos 

asociados que permiten explicar c·mo se aprende desde las diferentes 

§reas de conocimiento que -directa o indirectamente- se relacionan con 

las ciencias de la educaci·n (Ru²z Mart²n, 2020). Teniendo en cuenta esta 

consideraci·n, convenimos que, en el caso concreto de este estudio, el 

concepto procedimiento de aprendizaje era el que mejor se ajustaba a 

nuestra intenci·n de explicar qu® hac²a el alumnado para aprender deter-

minados saberes curriculares a trav®s de la actividad motriz.  

En el contexto escolar, los procedimientos de aprendizaje suelen defi-

nirse como un conjunto de acciones ordenadas y dirigidas a la consecu-

ci·n de un determinado objetivo y en funci·n de unas condiciones 



 

espec²ficas. Sin embargo, m§s all§ de la ejecuci·n repetitiva de acciones 

o t®cnicas estandarizadas, los procesos de ense¶anza y aprendizaje en-

marcados en los sistemas curriculares actuales, deben vincularse a pro-

cesos eminentemente metacognitivos (Pozo, 2016).  

Teniendo en cuenta adem§s la variedad de procedimientos identificados 

por diversos autores desde finales del siglo pasado hasta la actualidad 

(consultados (Monereo, 2009; Nisbet y Shuksmith, 1987; Pozo, 2016), 

en este trabajo consideraremos principalmente los siguientes:  

a. Procedimientos cognoscitivos: implican la utilizaci·n de las 

capacidades intelectuales para asimilar o memorizar compren-

sivamente los aprendizajes. 

b. Procedimientos volitivos: acciones que denotan el grado de mo-

tivaci·n para dirigir y regular el propio proceso de aprendizaje. 

1.3. SUPUESTOS DE PARTIDA 

Hechas estas consideraciones, los supuestos de partida que justificaban 

nuestro estudio se refer²an al valor de actividad motriz como medio para 

contribuir al aprendizaje significativo de cualquier tipo de aprendizajes 

m§s all§ de la asignatura de educaci·n f²sica. Este es un aspecto rele-

vante a tener en cuenta pues la actividad motriz no queda reducida a un 

uso aislado del profesorado de una sola §rea. Por tanto, es preciso que 

se consideren sus beneficios desde otras §reas, tanto desde una perspec-

tiva disciplinar como interdisciplinar.  

Para ello, y siguiendo esta l²nea, es necesario que las situaciones motri-

ces que el profesorado dise¶e tengan en cuenta la presencia tanto de una 

determinada carga cognitiva y que, al mismo tiempo, en el caso de una 

situaci·n interdisciplinar de ense¶anza y aprendizaje, esta carga cogni-

tiva se vincule tanto con los diferentes tipos de saberes del §rea de edu-

caci·n f²sica como los propios de cualquier otra §rea curricular. 

Finalmente, tambi®n se entiende que el contexto de las escuelas rurales 

constituye el escenario ideal para el dise¶o y la implementaci·n de estas 

situaciones motrices de ense¶anza y aprendizaje. En muchos casos, las 

escuelas rurales se organizan en aulas multigrado con lo que -ya sea por 

coincidir alumnado de edades y niveles diferentes o porque es mucho 



 

m§s f§cil un enfoque globalizado, por §reas o §mbitos curriculares- las 

propuestas interdisciplinares y la integraci·n de metodolog²as es un pro-

ceso mucho m§s natural que en contextos en donde la ense¶anza se or-

ganiza de forma graduada. 

2. OBJETIVOS 

Teniendo en cuenta el supuesto de partida indicado en el anterior apar-

tado, los objetivos principales del estudio fueron los siguientes: 

a. Identificar los procedimientos de aprendizaje implicados en 

las tareas motrices interdisciplinares.  

b. Determinar el grado de incidencia del tipo actividad motriz en 

los procedimientos de aprendizaje empleados por el alumnado 

durante la resoluci·n de la tarea de aprendizaje. 

3. METODOLOGĉA 

Tomando en consideraci·n los objetivos planteados, el presente estudio 

se ha realizado desde un enfoque descriptivo basado en un estudio trans-

versal de prevalencia.  

A continuaci·n, se describen los principales detalles de este dise¶o de 

investigaci·n. 

3.1. CONTEXTO Y PARTICIPANTES 

El estudio se situ· en el marco de una escuela rural de la provincia de 

Lleida (Espa¶a). En concreto, en el aula multigrado perteneciente al ci-

clo superior de primaria. 

Por tanto, los sujetos participantes en este estudio transversal fueron seis 

alumnos y alumnas pertenecientes a los cursos de 5 y 6 grado y, por 

tanto, escolarizados en la misma aula. Estos alumnos y alumnas fueron 

observados durante la realizaci·n de diversas tareas motrices integradas 

en una situaci·n de ense¶anza y aprendizaje impartida por la maestra 

especialista en educaci·n f²sica. Esta situaci·n interdisciplinar aborda 

contenidos pertenecientes a las §reas de educaci·n f²sica y conocimiento 



 

del medio natural: el sistema m¼sculo-esquel®tico del ser humano y h§-

bitos posturales. 

Por otra parte, la principal particularidad principal de las tareas integra-

das en esta propuesta did§ctica interdisciplinar se corresponde con el 

hecho que se aprovecha el car§cter cinest®sico, simb·lico-metaf·rico e 

interactivo de la actividad motriz para abordar contenidos tanto motrices 

y actitudinales (m§s propios del §rea de educaci·n f²sica) como proce-

dimentales y declarativos (vinculados al §rea de conocimiento del me-

dio). La tabla 1 muestra un ejemplo del tipo de tareas implementadas en 

el marco de este estudio. 

TABLA 1. Ejemplo de tarea motriz integrada en la situación interdisciplinar de enseñanza 

y aprendizaje. 

Tarea Modelos Anatómicos  

Finalidad Localizar huesos y músculos básicos del cuerpo humano 

Organización 
El alumnado se distribuye en filas en el aula, gimnasio o pista polideportiva. 
Láminas con la figura del cuerpo humano dispuesto en posición anatómica. 
Papel adhesivo de colores (un color por cada participante). 

Desarrollo 

El profesorado asigna a cada participante el nombre de un hueso o músculo del 
cuerpo humano. 
Los participantes se sitúan en hilera en un extremo del aula en el otro extremo 
se sitúa enfrente de cada grupo y a una distancia de un mínimo de 10 mts. las 
láminas del cuerpo humano. 
El alumnado corre hacia la lámina en el momento de escuchar el nombre del 
hueso o músculo que le ha sido asignado. Pega el nombre con el adhesivo en 
la zona donde cree que se ubica y pone el nombre. 
El grupo-clase evalúa el resultado de la actividad y el profesorado asigna la si-
guiente puntuación a los participantes: según orden de llegada (de 0,5 a 1 
punto) y acierto (1) en cada turno.  
.  

Variante 
Se citan los nombres de huesos y músculos de forma simultánea. 
Se debe discernir el lado izquierdo y derecho del hueso o músculo indicado, te-
niendo en cuenta que el cuerpo humano está situado en posición anatómica. 

Fuente: elaboración propia 

3.2 INSTRUMENTO 

Para la realizaci·n del estudio de prevalencia se construy· una lista de 

control adhoc organizada en tres dimensiones o categor²as:  

  



 

a. Procedimientos cognitivos 

b. Procedimientos volitivos.  

c. Tipo de actividad motriz  

Las categor²as a y b ya han sido definidas en el apartado 1.2. En cuanto 

a la categor²a c, en este estudio se refiere a las caracter²sticas de la acti-

vidad motriz en funci·n de la finalidad pedag·gica perseguida. En cual-

quier caso, la tabla 2 especifica los indicadores a observar y registrar 

para cada una de las categor²as, as² como su correspondiente definici·n 

para facilitar la identificaci·n y discriminaci·n del hecho a observar. 

TABLA 2. Categorías e indicadores de la lista de control para el análisis de prevalencia 

Categoría Indicadores Definición operativa 

Procedimiento 
Cognitivo 

Evocación (EVO) Repetición de la información transmitida por el docente. 

Aplicación (APLI) Uso de información en solución de problemas similares. 

Descubrimiento (DES) Aplicación de la información a situaciones nuevas.  

Procedimiento 
Volitivo 

Atención (ATE) Escucha activa al docente y a los compañeros. 

Participación (PAR) Implicación activa en la realización de la tarea. 

Trabajo en Equipo (TE) Colaboración con otros en la resolución de la tarea. 

Tarea motriz 

Auxiliar (AUX) 
El alumnado realiza una acción motriz durante la tarea 
a resolver. No existe relación con el contenido. 

Figurativa (FIG) 
El alumnado representa o expresa corporalmente el 
contenido a aprender. Existe una relación metafórica 
entre el contenido y la actividad motriz.  

Aplicada (APLI) 
El alumnado resuelve la tarea motriz aplicando los con-
tenidos a aprender. Existe una relación directa entre el 
contenido a aprender y la actividad motriz. 

Fuente: elaboración propia 

3.3. PROCEDIMIENTO PARA LA RECOGIDA DE DATOS 

Una vez dise¶adas las tareas motrices, modificando su finalidad y desa-

rrollo en funci·n de los contenidos de las §reas y bloque de contenidos o 

saberes de referencia (conciencia corporal, en el caso de la educaci·n 

f²sica, y conocimiento del cuerpo humano, en el caso del conocimiento 

del medio natural), la maestra implement· la propuesta did§ctica en di-

versas sesiones en las que ambas materias se impart²an simult§neamente. 



 

Durante su desarrollo, los investigadores registraron en formato audio-

visual las actividades motrices presentadas por la maestra. Posterior-

mente, una vez finalizada la sesi·n, el equipo de investigaci·n procedi· 

a realizar el an§lisis de prevalencia gracias a un procedimiento de obser-

vaci·n indirecta, reproduciendo la grabaci·n de las actividades y cons-

tatando la presencia o ausencia de las categor²as indicadas en la lista de 

control.  

3.4. ANĆLISIS DE LOS DATOS 

El an§lisis consisti· en el c§lculo del ĉndice de Prevalencia (IdP). Este 

²ndice se define como el n¼mero determinado de casos observados con 

respecto al total de eventos registrados.  

En el caso que nos ocupa, el c§lculo de este ²ndice se realiz· del si-

guiente modo. Durante el visionado de la grabaci·n de la tarea, se pro-

cedi· a constatar la presencia (valor=1) o ausencia (valor=0) de las va-

riables indicadas en la tabla 2. Una vez hecho este primer an§lisis, se 

procedi· a calcular el IdP para cada una de las variables indicadas. 

4. RESULTADOS 

Los resultados se presentan a partir de toda una serie de preguntas que 

permiten dar respuesta a los objetivos de investigaci·n planteados. 

4.1. àQU£ TIPO DE PROCEDIMIENTOS HAN SIDO LOS MĆS RECURRENTES? 

A grandes rasgos puede decirse que, tras la observaci·n de las tareas 

motrices implementadas en el aula multigrado, el n¼mero total de pro-

cedimientos de aprendizaje registrados fue de 527. 

De estos 527 procedimientos, la mayor²a de ellos se correspondieron con 

procedimientos de tipo volitivo (403) mientras que el resto fueron pro-

cedimientos cognitivos (124).  

Por otra parte, tal y como se muestra en la tabla 3, tambi®n se observ· 

que los procedimientos cognitivos sol²an prevalecer en actividades mo-

trices de car§cter auxiliar (0,59), mientras que los procedimientos voli-

tivos fueron m§s prevalentes en las actividades motrices de car§cter 



 

aplicado (0,43). Del mismo modo, las actividades de car§cter auxiliar 

fueron las que registraron mayor n¼mero de procedimientos (0,41). 

TABLA 3. Índice de Prevalencia de los procedimientos registrados según la actividad motriz 

Procedimientos Cognitivos Volitivos TOTALES 

Actividad Motriz Fr IdP Fr IdP Fr IdP 

Auxiliar (AUX) 74 0,59 144 0,35 218 0,41 

Figurativa (FIG) 28 0,22 85 0,21 113 0,21 

Aplicada (APL) 22 0,17 174 0,43 196 0,37 

TOTALES 124 1 403 1 527 1 

Fuente: elaboración propia 

Hecha esta primera aproximaci·n, a continuaci·n, es necesario profun-

dizar en los indicadores espec²ficos que concreta cada uno de los proce-

dimientos de aprendizaje identificados en este estudio. 

4.2. àQU£ PROCEDIMIENTOS COGNITIVOS HAN PREVALECIDO? 

En lo que respecta a los procedimientos cognitivos, la tabla 4 muestra 

claramente que la evocaci·n de los saberes o contenidos declarativos ha 

sido el procedimiento que m§s ha prevalecido a lo largo de las tareas 

motrices de la situaci·n interdisciplinar de ense¶anza y aprendizaje 

(0,59). En comparaci·n con el resto de procedimientos incluidos en esta 

categor²a, la evocaci·n de informaci·n ha doblado su prevalencia.  

TABLA 4. Índice de Prevalencia de los procedimientos cognitivos registrados 

Procedimiento Indicadores Fr IdP % 

Cognitivo 

Evocación (EVO) 74 0,59 59 

Aplicación (APLI) 28 0,22 22 

Descubrimiento (DES) 22 0,17 17 

TOTALES 124 1 100 

Fuente: elaboración propia 

4.3. àQU£ PROCEDIMIENTOS VOLITIVOS HAN PREVALECIDO? 

En el caso de los procedimientos volitivos, los m§s prevalentes han sido 

los procedimientos de atenci·n a las explicaciones de la maestra y de 



 

sus compa¶eros cuando se estaba realizando una tarea en grupo (0,43), 

y, por extensi·n, la implicaci·n y el compromiso activo del alumnado 

para realizar la tarea propuesta (0,36).  

TABLA 5. Índice de Prevalencia de los procedimientos volitivos registrados 

Procedimiento Indicadores Fr IdP % 

Volitivos 

Atención (ATE) 173 0,43 43 

Participación (PAR) 144 0,36 36 

Trabajo en Equipo (TE) 86 0,21 21 

TOTALES 403 1 100 

Fuente: elaboración propia 

5. DISCUSIčN 

La investigaci·n aplicada basada en la integraci·n de la motricidad 

como medio de aprendizaje ha aumentado en los ¼ltimos a¶os. En este 

sentido, es posible encontrar revisiones bibliogr§ficas que exploran de 

qu® modo esta integraci·n se est§n manifestando en campos como la 

investigaci·n cognitiva y la investigaci·n educativa. 

Por un lado, en una de estas revisiones de la literatura, se destacan in-

vestigaciones cuyas evidencias emp²ricas demuestran c·mo involucrar 

a los estudiantes para que realicen actividad f²sica regularmente tiene 

beneficios para la salud f²sica y mental y, en consecuencia, mejora los 

resultados acad®micos (Mavildi et.al, 2018). En relaci·n con este marco 

cognitivo tambi®n es posible encontrar estudios que remarcan la rele-

vancia de la AF en el desarrollo de funciones ejecutivas como: el com-

promiso y la motivaci·n para aprender; prestar atenci·n, dise¶ar y apli-

car un plan de acci·n para solucionar cualquier problema; o evaluar este 

plan dise¶ado para asimilar los contenidos de cada §rea acad®mica 

(Bueno, 2018; Donnelly et al., 2016; Hillman et al., 2008; Jªger et al., 

2014; Lindgren et al., 2016; Vazou et al., 2014). 

Por otro lado, una segunda revisi·n de la literatura m§s reciente recopila 

un conjunto complementario de estudios centrados en evaluar los efec-

tos de las estrategias de movimiento durante el tiempo acad®mico y se-

¶ala sus efectos en el desarrollo de habilidades acad®micas espec²ficas 



 

(Mavildi et al., 2022). Sin embargo, en este caso, no es posible encontrar 

muchos estudios interesados en preguntarse de qu® modo la actividad 

motriz puede mejorarlos, en comparaci·n con el enfoque anterior. Como 

concluyen Mavildi y sus colaboradores (2022) este hecho podr²a estar 

relacionado con la enorme especificidad y estandarizaci·n de habilida-

des disciplinares que son dif²ciles de desarrollar en determinadas situa-

ciones motrices de ense¶anza-aprendizaje que los docentes escolares 

consideran descontextualizadas.  

A pesar de ello, existen estudios que aportan evidencias centradas en 

habilidades disciplinares estrechamente relacionadas con la AF (Hraste 

et al. 2018; Rodriguez-Mart²n y Busc¨, 2022), habilidades b§sicas o in-

terdisciplinares relacionadas con la consecuci·n de valores o comporta-

mientos que es posible encontrar en cualquier disciplina acad®mica 

(Garcia-Calvo et al., 2016). En cualquier caso, estos dos enfoques han 

proporcionado una base te·rica para sustentar la investigaci·n centrada 

en la did§ctica basada en c·mo aplicar la actividad motriz en contextos 

interdisciplinarios de ense¶anza y aprendizaje y qu® beneficios acad®-

micos es posible obtener a trav®s de ella. 

Sin embargo, si bien existen investigaciones aplicadas que justifican la 

relevancia de la actividad motriz en los procesos educativos, todo ello 

no garantiza que la actividad motriz forme parte de la did§ctica de cual-

quier materia escolar y se integre en todas las aulas. En este caso, Ca-

rrete-Mar²n y Busc¨ (2022) realizaron una revisi·n sistem§tica para ave-

riguar de qu® modo la literatura especializada referenciaba pr§cticas ba-

sadas en la evidencia o experiencias de ®xito en las cuales las escuelas 

hab²an implementado programas interdisciplinarios o transversales con 

la intenci·n de integrar la motricidad en sus propuestas did§cticas. En el 

caso concreto de este estudio, los resultados obtenidos mostraron muy 

pocos estudios pr§cticos basados en evidencias y que, al mismo tiempo, 

estuviesen contextualizados en proyectos educativos y situaciones curri-

culares naturales.  

A pesar de ello, entre las experiencias pr§cticas que cumpl²an esta con-

dici·n de estar basados en evidencias se encontraron aportaciones sobre 

c·mo integrar la motricidad en programas interdisciplinarios para lograr 

con ®xito conocimientos, habilidades y competencias de otras §reas 



 

curriculares. Entre otras, se reportaron experiencias y buenas pr§cticas 

en una amplia gama de §reas acad®micas como la lengua inglesa (Ito, 

2019); lengua y literatura (Beck et al., 2016) o STEM (Riley et al, 2017). 

A pesar de ello, estos autores concluyeron que los profesores tienden a 

no consultar art²culos de investigaci·n para abordar sus necesidades o 

resolver problemas pr§cticos en el aula de EF, y que prefieren repetir las 

mismas pr§cticas aprendidas durante su formaci·n docente. Al mismo 

tiempo, consideraban que se deb²a alentar a los docentes a realizar y 

publicar investigaciones por s² mismos, no solo como participantes sino 

tambi®n como investigadores y autores. Tal participaci·n sin duda al-

guna les ayudar²a a ver la literatura especializada sobre su campo como 

una de las mejores maneras para conocer experiencias y pr§cticas nove-

dosas basadas en la evidencia que les permitir²a disponer de referentes 

rigurosos para implementar situaciones motrices e interdisciplinares en 

sus aulas. 

El estudio que se ha presentado en el marco de este cap²tulo ha preten-

dido mostrar de qu® modo las tareas motrices planteadas han permitido 

fomentar el empleo de determinadas acciones o procedimientos de 

aprendizaje observables durante su realizaci·n. En este caso, los resul-

tados obtenidos estar²an m§s en la l²nea del primer bloque de estudios. 

No obstante, si bien no se ha dispuesto de la instrumentaci·n necesaria 

para realizar este tipo de estudios desde un enfoque basado en dise¶os 

experimentales, su prop·sito ha sido mostrar una manera sencilla -a la 

par que rigurosa- de constatar este tipo de procedimientos en contextos 

naturales por parte de los propios docentes o responsables de las asigna-

turas implicadas en el proceso de ense¶anza y aprendizaje. En definitiva, 

nuestra intenci·n no ha sido otra que proporcionar evidencias compren-

sibles y al alcance del profesorado para que estos puedan decidirse por 

integrar la actividad motriz en sus propuestas de aula.  

6. CONCLUSIONES 

Todas las tareas motrices analizadas y realizadas en el marco de la si-

tuaci·n interdisciplinar de ense¶anza y aprendizaje objeto de este 



 

estudio han permitido identificar procedimientos de aprendizaje de tipo 

cognoscitivo y volitivo.  

Conviene destacar tambi®n que el alumnado ha empleado estos procedi-

mientos simult§neamente, durante la realizaci·n de diversas tareas mo-

trices planteadas por la maestra responsable del grupo-clase. No obs-

tante, s² que puede decirse que esta simultaneidad ha sido observada de 

forma m§s prevalente en aquellas tareas con una funci·n eminentemente 

expresiva y aplicada.  

Asimismo, se¶alar tambi®n que la utilizaci·n de estos procedimientos 

por parte del alumnado no se ha producido por el simple hecho realizar 

una tarea motriz, sino porque estas tareas motrices fueron dise¶adas con 

la intenci·n de identificar e integrar en las diferentes fases de su desarro-

llo los contenidos o saberes de las §reas implicadas y, por tanto, con la 

intenci·n de asegurar la presencia de una determinada carga cognitiva.  

Por otra parte, los resultados de estudio tambi®n nos permiten sugerir 

que el profesorado de cualquier §rea curricular podr²a combinar las es-

trategias espec²ficas de su §mbito disciplinario de conocimiento, con el 

empleo de la actividad motriz como m®todo pedag·gico. En este caso, 

entendemos que, gracias a las caracter²sticas intr²nsecas de la actividad 

motriz, las situaciones de ense¶anza y aprendizaje que dise¶e pueden 

ser muy ¼tiles para comprender determinados conceptos abstractos, con-

textualizar la aplicaci·n de los contenidos procedimentales o actitudina-

les, o ejemplificar c·mo algunos de ellos se pueden llevar a la pr§ctica 

o manifestarse en situaciones propias de la vida cotidiana.  

En esta l²nea, consideramos tambi®n que las evidencias basadas en este 

estudio de prevalencia han puesto de manifiesto que las tareas motrices 

de aprendizaje realizadas han permitido captar la atenci·n y el inter®s de 

los aprendices, al tiempo que han incitado la participaci·n del alumnado 

y su compromiso en el proceso de aprendizaje.  

Todas estas consideraciones se enmarcan, por un lado, en la dimensi·n 

pedag·gica de la motricidad. Es decir, se alinean con la idea que la ac-

tividad motriz es un componente fundamental en la educaci·n del ser 

humano y que, por tanto, contribuye en la adquisici·n de valiosos apren-

dizajes para el sistema educativo. Por otro lado, tambi®n pensamos que 



 

los resultados de este estudio contribuyen a reforzar la idea que la mul-

tigraduaci·n -que, por defecto, suele estar casi siempre presente en las 

escuelas rurales- es el contexto ideal no tan s·lo para la implementaci·n 

de situaciones interdisciplinares de ense¶anza y aprendizaje. Tambi®n 

para la utilizaci·n de actividades motrices que, al tiempo que fomentan 

la inclusi·n de diferentes niveles de aprendizaje y el trabajo en equipo, 

permiten la complementariedad de m®todos pedag·gicos y estrategias 

did§cticas. 

Por ¼ltimo, queremos finalizar este cap²tulo diciendo que somos del pa-

recer que el empleo de tareas motrices con una carga cognitiva expl²cita 

puede constituir tambi®n en un medio excelente para proporcionar ex-

periencias de aprendizaje significativas que, al mismo tiempo, se erijan 

en conocimiento previo y la predisposici·n necesaria para que el alum-

nado pueda afrontar el aprendizaje de otros contenidos m§s complejos y 

de mayor compromiso. 
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1. INTRODUCCIčN 

La educaci·n emocional es un proceso de aprendizaje que busca desa-

rrollar habilidades emocionales en los individuos, con el fin de mejorar 

su bienestar psicol·gico y social (Bisquerra, 2011). Esta educaci·n se 

enfoca en el desarrollo de habilidades como la autoconciencia, la regu-

laci·n emocional, la empat²a y la toma de decisiones efectivas. En el 

contexto de la pandemia, se ha evidenciado que la educaci·n emocional 

ha cobrado mayor importancia en los centros educativos (Chao Rebo-

lledo, 2022). 

La pandemia ha afectado a los centros educativos de diferentes maneras, 

desde la suspensi·n de clases presenciales hasta la implementaci·n de 

medidas sanitarias como el uso de mascarillas y el distanciamiento so-

cial. Estos cambios han generado estr®s, ansiedad y miedo en los estu-

diantes, quienes han tenido que adaptarse a nuevas formas de aprendi-

zaje y socializaci·n. Ante esta situaci·n, la educaci·n emocional se ha 

vuelto fundamental para el desarrollo de habilidades que les permitan 

enfrentar estos desaf²os y fortalecer su bienestar emocional (S§enz-Ca-

via y Delfino, 2022). 

En este sentido, los centros educativos han tenido que adaptar sus meto-

dolog²as pedag·gicas para incluir la educaci·n emocional, aun cuando 



 

no estuviera integrada como materia curricular. Algunos de los enfoques 

que se est§n implementando son: la ense¶anza de habilidades de regula-

ci·n emocional, el fomento de la empat²a y la colaboraci·n en el aula, y 

el desarrollo de la resiliencia. Adem§s, se est§n implementando activi-

dades extracurriculares que promuevan la expresi·n emocional y la so-

cializaci·n en un ambiente seguro y protector (Chao Rebolledo, 2022). 

No obstante, a pesar de los esfuerzos realizados por los centros educati-

vos, la falta de contacto f²sico y la limitaci·n de interacciones sociales 

en edades tempranas durante la pandemia, han generado dificultades en 

el desarrollo de las habilidades ligadas a la inteligencia emocional, difi-

cultando as² el correcto desarrollo de los discentes (Ramos Pla, 2022).  

Su relevancia en las aulas se ha colocado en el centro del mismo proceso 

educativo de los futuros maestros. As², el Ministerio de Universidades 

ha lanzado el Proyecto de Orden UNI/XXX/2023, de XX de X, por la 

que se establecen los requisitos para la verificaci·n de los planes de es-

tudios conducentes a la obtenci·n de los t²tulos universitarios oficiales 

que habiliten para el ejercicio de la profesi·n de Maestra/o en Educaci·n 

Primaria y el Proyecto de Orden UNI/XXX/2023, de XX de X, por la 

que se establecen los requisitos para la verificaci·n de los planes de es-

tudios conducentes a la obtenci·n de los t²tulos universitarios oficiales 

que habiliten para el ejercicio de la profesi·n de Maestra/o en Educaci·n 

Infantil (Ministerio de Universidades, 2023). Ambos proyectos, preten-

den reformular el propio plan de estudios de los maestros teniendo como 

centro la educaci·n competencial, la educaci·n emocional, la atenci·n 

a la diversidad y el respeto. 

Tratando de responder a esta demanda social, la presente investigaci·n 

trabajar§, en primer lugar, el concepto de la educaci·n emocional y sus 

claves para comprender su relevancia a nivel educativo; para pasar a 

continuaci·n a desgranar objetivos, metodolog²a, propuesta de interven-

ci·n y resultados de la misma como base para la acci·n en las aulas en 

edades tempranas. 

1.1. CONCEPTUALIZACIčN 

La educaci·n emocional es un proceso educativo que tiene como obje-

tivo desarrollar la inteligencia emocional de los discentes, a trav®s de la 



 

ense¶anza y el aprendizaje de habilidades y competencias ligadas a la 

comprensi·n, el conocimiento y la regulaci·n de las emociones, tanto 

propias como ajenas, para promover el bienestar personal y social (Re-

macha-Morales, 2022).  

Seg¼n Gardner (1983, como se cita en Ernst-Slavit, 2001) podemos 

identificar en los procesos que afectan al desarrollo de la inteligencia 

emocional la uni·n de la inteligencia intrapersonal y la inteligencia in-

terpersonal. La uni·n de estas propicia, seg¼n Salovey y Mayer (1990, 

como se cita en Fern§ndez y Extremera, 2005), la habilidad para gestio-

nar las emociones y los sentimientos, aprender a discriminarlos y em-

plear este conocimiento para regular los propios pensamientos y accio-

nes. Seg¼n Oliveros (2018), interpretando a Bisquerra, la inteligencia 

emocional se refiere a ñla capacidad de sentir, comprender, manejar y 

modificar estados emocionales propios y en otras personas, de tal modo 

que la convivencia y el entendimiento sean los mejores posiblesò. (p.95). 

La educaci·n de la inteligencia emocional se enfoca hacia la compren-

si·n de los problemas relacionados con nuestros propios sentimientos y 

la empat²a con los de los dem§s. En este sentido, un correcto desarrollo 

emocional implica autocontrol y conocimiento para tanto percibir c·mo 

expresar las emociones, adem§s de poseer cierta capacidad de perfec-

cionamiento (Glover, 2017).  

No podemos olvidar que el fin ¼ltimo de la educaci·n emocional es con-

seguir la formaci·n integral de la persona, tanto a nivel cognitivo como 

emocional; ya que se enfoca en obtener ñel desarrollo arm·nico y cohe-

rente de todas y cada una de las dimensiones que el ser humano posee, 

a fin de lograr su realizaci·n plena en la sociedadò (Garc²a y Lamas, 

2021, p. 27). 

Por este motivo, en los siguientes apartados se trabajar§n las claves de 

la educaci·n emocional, desde sus beneficios educativos, principios b§-

sicos y desaf²os. 

  



 

1.2. CLAVES DE LA EDUCACIčN EMOCIONAL 

1.2.1. Los principios b§sicos de la inteligencia emocional 

La definici·n cl§sica de los cinco principios de la Inteligencia Emocio-

nal se basa en los presupuestos de Goleman (2017) y Bisquerra y P®rez 

(2007), los cuales identifican seg¼n Garc²a y Lamas (2021, pp. 33-34): 

1. Autoconciencia emocional: es la capacidad de percibir los esta-

dos de §nimo. Permite la autoobservaci·n y evaluaci·n de nues-

tras emociones y sentimientos. 

2. Autorregulaci·n emocional: es la habilidad para regular nuestras 

emociones, pensamientos y actos. Esto implica controlar nues-

tras emociones propias sin reprimirlas, acept§ndolas, apren-

diendo a dominar su intensidad y la influencia que puedan tener 

sobre nuestros sentimientos, pensamientos y acciones. 

3. Motivaci·n: es el impulso que mueve a una persona a realizar 

algo. Es la energ²a interior que nos permite luchar por alcanzar 

nuestros sue¶os. 

4. Empat²a: es la capacidad de percibir las emociones de los dem§s. 

5. Habilidades sociales: entendidos como las aptitudes que nos fa-

cilitan las relaciones con los dem§s, comprendiendo sus circuns-

tancias y emociones. 

Estos principios son fundamentales en la educaci·n emocional y se apli-

can tanto en el §mbito educativo formal, como en el entorno familiar y 

social. Permiten a las personas desarrollar una mayor conciencia y com-

petencia emocional, lo que les facilita enfrentar los desaf²os emociona-

les de la vida de manera m§s efectiva y construir relaciones m§s saluda-

bles y satisfactorias. 

Por su parte, Vivas Garc²a (2003), define y apunta estos principios b§si-

cos como fundamentales para la formaci·n integral de las personas de 

la siguiente manera: 

  



 

1. Conciencia emocional: La educaci·n emocional promueve la 

toma de conciencia de las propias emociones y de su impacto en 

el comportamiento y las relaciones. Se fomenta la capacidad de 

identificar y reconocer las emociones propias y las de los dem§s. 

2. Autoconocimiento: La educaci·n emocional busca el desarrollo 

del autoconocimiento emocional, es decir, la capacidad de com-

prender y aceptar las propias emociones, necesidades y valores. 

Esto implica reflexionar sobre las emociones experimentadas, 

sus causas y consecuencias. 

3. Regulaci·n emocional: La educaci·n emocional ense¶a estrate-

gias y t®cnicas para regular las emociones de manera adecuada. Se 

promueve la habilidad de manejar las emociones negativas, cana-

lizarlas de forma constructiva y expresarlas de manera apropiada. 

4. Empat²a: La educaci·n emocional fomenta la empat²a, es decir, 

la capacidad de comprender y compartir las emociones de los 

dem§s. Se busca promover la sensibilidad hacia las emociones 

de los dem§s, cultivando la capacidad de ponerse en el lugar del 

otro y comprender su perspectiva emocional. 

5. Habilidades sociales: La educaci·n emocional incluye el desa-

rrollo de habilidades sociales, como la comunicaci·n efectiva, 

la resoluci·n de conflictos, la negociaci·n y la cooperaci·n. Es-

tas habilidades permiten establecer relaciones saludables y cons-

tructivas con los dem§s, basadas en el respeto y la empat²a. 

6. Bienestar personal y social: La educaci·n emocional tiene como 

objetivo ¼ltimo promover el bienestar personal y social. Busca 

fortalecer la autoestima, el equilibrio emocional y la capacidad 

de afrontar los desaf²os de la vida de manera saludable. Asi-

mismo, se enfoca en cultivar relaciones positivas y contribuir al 

bienestar colectivo. 

Los principios, como punto de partida de cualquier estudio o propuesta 

de intervenci·n sobre el tema, nos permiten hablar, una vez definidos, 

de los beneficios que la educaci·n emocional puede tener sobre los dis-

centes. 



 

1.2.2. Beneficios de la educaci·n emocional en edades tempranas 

La educaci·n emocional en el aula de ni¶os de 3 a 12 a¶os puede tener 

muchos beneficios (Araque-Hotangas, 2015; Br²gido-Fern§ndez, 2021; 

Ćlvarez, 2015): 

1. Mejora la regulaci·n emocional: La educaci·n emocional en el 

aula ayuda a los ni¶os a identificar, comprender y regular sus 

emociones de manera efectiva. Los ni¶os aprenden a reconocer 

sus sentimientos y a expresarlos de manera apropiada, lo que les 

permite gestionar situaciones dif²ciles de manera m§s efectiva. 

2. Fomenta la empat²a y la colaboraci·n: La educaci·n emocional 

en el aula ayuda a los ni¶os a entender los sentimientos y pers-

pectivas de los dem§s, fomentando la empat²a y la colaboraci·n 

en el aula. Los ni¶os aprenden a trabajar juntos y a resolver con-

flictos de manera efectiva. 

3. Desarrolla la autoestima: La educaci·n emocional en el aula 

ayuda a los ni¶os a desarrollar una autoestima positiva. Los ni-

¶os aprenden a reconocer sus fortalezas y a aceptar sus debilida-

des, lo que les permite tener una imagen positiva de s² mismos. 

4. Mejora el rendimiento acad®mico: La educaci·n emocional en 

el aula puede mejorar el rendimiento acad®mico de los ni¶os. 

Los ni¶os que tienen habilidades emocionales fuertes tienen una 

mayor capacidad de atenci·n, memoria y aprendizaje, lo que les 

permite tener un mejor desempe¶o en el aula. 

5. Fomenta la resiliencia: La educaci·n emocional en el aula ayuda 

a los ni¶os a desarrollar resiliencia emocional. Los ni¶os apren-

den a enfrentar situaciones dif²ciles y a recuperarse de ellas de 

manera efectiva, lo que les permite adaptarse a los desaf²os de 

la vida de manera m§s efectiva. 

Los beneficios del desarrollo de la inteligencia emocional en los discen-

tes, pueden, no obstante, verse obstaculizados por situaciones adversas 

que influyen en su correcto desarrollo. Tal es el caso de la situaci·n ge-

nerada por la pandemia mundial de la Covid-19, cabe ahora cuestionar-

nos qu® relaci·n directa podr²amos observar entre ambos. 



 

1.2.3. La influencia de la pandemia de la Covid-19 en el desarrollo de 

la inteligencia emocional en edades tempranas. 

La pandemia de COVID-19 ha tenido un impacto significativo en el 

desarrollo de la inteligencia emocional en los ni¶os. Seg¼n C·rdova-

Viteri y Balseca-Acosta (2021) y Mujica-Stach et al. (2020), los princi-

pales efectos generados en los infantes, sobre su desarrollo emocional 

ser²an:  

1. Estr®s y ansiedad: La situaci·n de la pandemia ha generado altos 

niveles de estr®s y ansiedad en los ni¶os. La incertidumbre, el 

distanciamiento social, el temor a la enfermedad y los cambios 

en la rutina diaria pueden afectar emocionalmente a los ni¶os. 

Esto ha exigido a los ni¶os desarrollar habilidades de manejo 

emocional para hacer frente a estas situaciones estresantes. 

2. Aislamiento social: Las medidas de distanciamiento social y el 

cierre de escuelas y actividades extracurriculares han limitado 

las interacciones sociales de los ni¶os. La falta de contacto social 

puede dificultar el desarrollo de habilidades sociales y la capa-

cidad de empat²a. Los ni¶os han tenido que adaptarse a nuevas 

formas de interacci·n a trav®s de la tecnolog²a, lo que tambi®n 

puede afectar su desarrollo social y emocional. 

3. Adaptaci·n a la virtualidad: La transici·n a la educaci·n en l²nea 

ha requerido que los ni¶os se adapten a nuevas formas de apren-

dizaje y de interacci·n con sus compa¶eros y docentes. Esto im-

plica desarrollar habilidades de autorregulaci·n, organizaci·n y 

comunicaci·n efectiva. Los desaf²os asociados con la adaptaci·n 

a la virtualidad pueden afectar el bienestar emocional de los ni¶os. 

4. P®rdida de rutinas y actividades: La pandemia ha interrumpido 

las rutinas y actividades regulares de los ni¶os, como asistir a la 

escuela, participar en deportes o hobbies y reunirse con amigos. 

La falta de estructura y de oportunidades para el juego y la ex-

ploraci·n pueden impactar en el desarrollo emocional de los ni-

¶os, ya que estas actividades suelen ser importantes para su ex-

presi·n emocional y su desarrollo social. 



 

5. Exposici·n a la informaci·n negativa: Durante la pandemia, los 

ni¶os han estado expuestos a noticias y discusiones sobre la en-

fermedad y sus consecuencias. La sobreexposici·n a informa-

ci·n negativa puede generar miedo, ansiedad y preocupaci·n en 

los ni¶os. Es importante que los adultos brinden informaci·n 

adecuada y proporcionen apoyo emocional para ayudar a los ni-

¶os a procesar estas experiencias y emociones. 

As² pues, la pandemia ha presentado desaf²os significativos para el desa-

rrollo de la inteligencia emocional en los ni¶os. Sin embargo, tambi®n 

ha brindado oportunidades para que los ni¶os desarrollen habilidades de 

manejo emocional, resiliencia y adaptabilidad. El apoyo y la gu²a de los 

adultos son fundamentales para ayudar a los ni¶os a enfrentar y superar 

los desaf²os emocionales asociados con la pandemia. Por ello, en el si-

guiente apartado definiremos los desaf²os educativos de la educaci·n 

emocional en las aulas. 

1.2.4. Los desaf²os de la educaci·n emocional 

Seg¼n Fern§ndez-Calisto et al. (2022) y Milicic et al (2020), la educa-

ci·n emocional presenta algunos desaf²os educativos que pueden difi-

cultar su implementaci·n efectiva. Estos desaf²os incluyen: 

1. Falta de enfoque y recursos: En algunos sistemas educativos, la 

educaci·n emocional no recibe la misma atenci·n y recursos que 

otras §reas acad®micas. Esto puede resultar en una falta de enfo-

que y tiempo dedicado espec²ficamente a desarrollar habilidades 

emocionales en el curr²culo escolar. 

2. Formaci·n y capacitaci·n de los educadores: Los educadores 

pueden enfrentar desaf²os en cuanto a su propia formaci·n y ca-

pacitaci·n en educaci·n emocional. Es fundamental que los do-

centes cuenten con las habilidades y conocimientos necesarios 

para ense¶ar y fomentar el desarrollo emocional de los estudian-

tes de manera efectiva. 

3. Evaluaci·n y medici·n de los resultados: Medir los resultados y 

evaluar el impacto de la educaci·n emocional puede ser un desa-

f²o. Las habilidades emocionales son intangibles y pueden ser 



 

dif²ciles de evaluar mediante m®todos tradicionales. Se requie-

ren herramientas y enfoques adecuados para evaluar el progreso 

en el desarrollo de la inteligencia emocional de los estudiantes. 

4. Integraci·n en el curr²culo escolar: La educaci·n emocional a 

menudo se percibe como una entidad separada del curr²culo aca-

d®mico principal. Sin embargo, para lograr un impacto signifi-

cativo, es necesario integrarla de manera transversal en todas las 

§reas de aprendizaje. Esto implica superar la fragmentaci·n y 

asegurar que la educaci·n emocional se aborde de manera cohe-

rente en todas las asignaturas. 

5. Aceptaci·n y cambio de cultura escolar: La educaci·n emocio-

nal desaf²a las estructuras y pr§cticas tradicionales de las escue-

las. Puede requerir un cambio cultural en la forma en que se 

aborda la educaci·n y el bienestar de los estudiantes. Esto im-

plica que los l²deres escolares y la comunidad educativa en ge-

neral est®n dispuestos a adoptar nuevos enfoques y prioridades. 

6. Sostenibilidad y continuidad: La educaci·n emocional debe ser 

un proceso continuo y sostenible a lo largo de la educaci·n de 

los estudiantes. Requiere un compromiso a largo plazo de los 

educadores, las escuelas y las autoridades educativas para ase-

gurar que la educaci·n emocional se mantenga y se refuerce a lo 

largo del tiempo. 

A pesar de estos desaf²os, la educaci·n emocional ofrece beneficios sig-

nificativos para el desarrollo integral de los estudiantes. Superar estos 

desaf²os requiere una mayor conciencia, apoyo y compromiso de los ac-

tores educativos y una integraci·n efectiva de la educaci·n emocional 

en el sistema educativo. Por este motivo, el presente trabajo de investi-

gaci·n realizar§ un estudio perceptual y una propuesta de intervenci·n 

educativa que pretenden arrojar luz sobre el tema que nos ata¶e. 

2. OBJETIVOS 

El principal objetivo de la presente investigaci·n es comprobar los efec-

tos reales de la pandemia en el desarrollo de la inteligencia emocional 



 

del alumnado de Educaci·n Infantil y Primaria, a trav®s de la percepci·n 

de los futuros docentes de dichos niveles educativos.  

Para poder alcanzarlo, se proponen adem§s una serie de objetivos espe-

c²ficos: 

 Realizar una propuesta de intervenci·n que permita guiar los 

pasos de los docentes en la labor de estimular las habilidades y 

destrezas ligadas a la educaci·n emocional de los discentes. 

 Proporcionar herramientas al alumnado para que desarrolle 

una autoestima positiva y realista, valorando el trabajo emo-

cional propio en aula. 

 Desarrollar la comprensi·n del significado de la empat²a, la 

autoestima, el autoconcepto y el autocontrol en los discentes. 

 Empoderar al alumnado frente a la resoluci·n pac²fica de los 

conflictos a trav®s del di§logo y el control de los impulsos. 

 Propiciar entornos educativos comunicativos en los que el res-

peto y el buen clima de aula sean la nota clave. 

Para la consecuci·n de los objetivos propuestos, hemos dise¶ado la siguiente 

metodolog²a, que trabajar§ tanto objetivo principal como secundarios. 

3. METODOLOGĉA 

Durante la realizaci·n del estudio, se han empleado diferentes instru-

mentos de recogida de datos: (I) el cuaderno del profesor para la obser-

vaci·n de aula, (II) la revisi·n sistem§tica y la observaci·n de aula para 

la recogida de evidencias sobre las consecuencias de la pandemia en el 

desarrollo emocional de los discentes y (III) un cuestionario de Google 

Forms para valorar la percepci·n de los futuros docentes sobre los efec-

tos de la pandemia en el desarrollo de la inteligencia emocional en alum-

nos de Educaci·n Primaria. 

El primer instrumento, esencial para la puesta en pr§ctica del posterior 

estudio, es la recogida sistem§tica de datos de aula por parte del 



 

profesor. Esto ha permitido registrar las posibles variables de an§lisis y 

el punto de partida para la segunda parte. 

En la segunda parte, se ha revisado sistem§ticamente la literatura exis-

tente sobre la educaci·n emocional y el contexto id·neo para el desarro-

llo de la misma, esto unido a la observaci·n de aula, han permitido en-

contrar y recoger las evidencias necesarias sobre las consecuencias que 

la pandemia ha podido tener sobre el desarrollo de la inteligencia emo-

cional de los alumnos en edades tempranas. 

El tercer instrumento de recogida de datos, presenta la percepci·n de 

alumnos del Grado en Educaci·n Primaria, sobre la influencia de la pan-

demia en el desarrollo de la inteligencia emocional de los discentes. Para 

ello, se apela a su experiencia en centros de pr§cticas.  

Del total de 25 alumnos, 15 cursan el Grado en Educaci·n Primaria con 

otra titulaci·n y 10 ¼nicamente el Grado en Educaci·n Primaria. Esta 

muestra nos permite obtener datos sobre una porci·n de poblaci·n que 

ha cursado sus pr§cticas en el periodo inmediatamente posterior al con-

finamiento durante varios cursos acad®micos, observando as² el desarro-

llo y evoluci·n de la gesti·n emocional de los discentes, en un rango de 

edad que va desde los 6 a los 12 a¶os.  

La encuesta realizada a trav®s de Google Forms, se compone de:  

 Preguntas polit·micas con car§cter demogr§fico, referidas a: 

sexo, edad, titulaci·n de origen, nivel de estudios. 

 Preguntas de escala Likert sobre la importancia de la educaci·n 

emocional en el aula, el nivel de desarrollo de actividades en-

focadas a la educaci·n emocional en el aula de primaria, grado 

de influencia de la situaci·n de la pandemia en la gesti·n emo-

cional del alumnado. 

 Pregunta de opci·n m¼ltiple sobre los aspectos observados en 

el aula relativos a la influencia de la pandemia en la educaci·n 

emocional de los discentes. 

Para el estudio que nos ata¶e, se tomar§n en consideraci·n los resultados 

obtenidos en relaci·n a la percepci·n sobre la importancia de la 



 

educaci·n emocional en las aulas, as² como del desarrollo de la misma 

y la posible influencia de la pandemia en el alumnado.  

Dado que los encuestados son en un 92% mujeres y un 8% hombres, el 

rango de edad es dispar y la titulaci·n de origen homog®nea, las pregun-

tas demogr§ficas nos servir§n ¼nicamente para encuadrar la muestra de 

poblaci·n, ya que no arrojan datos significativos. 

4. RESULTADOS 

Con el fin de presentar y analizar los resultados obtenidos, dividiremos 

nuestro estudio en los cuantitativos, relativos a la encuesta y los cualita-

tivos, referidos a la propuesta de intervenci·n. 

4.1. RESULTADOS CUANTITATIVOS 

As² pues, la primera cuesti·n a abordar es la percepci·n sobre la rele-

vancia de la educaci·n emocional en el aula de Educaci·n Primaria. En 

la escala Likert del 1 al 5, siendo el 1 nada importante y 5 muy impor-

tante, el 75% de los encuestados considera que su relevancia es m§xima, 

y un 21% considera que es muy importante, mientras que el 4% cree que 

su relevancia es intermedia.  

En relaci·n a esta pregunta se plantea la siguiente, referida a la califica-

ci·n que otorgar²a el encuestado (alumno en pr§cticas) sobre el nivel de 

desarrollo de actividades enfocadas al desarrollo de la educaci·n emo-

cional. En esta cuesti·n, la experiencia es variada, ya que un 29% de los 

encuestados, otorga un nivel 2 en la escala Likert, considerado como 

bajo, mientras que un 25% cree que el nivel es intermedio, un 21% con-

sidera que el nivel es alto y un 25% que el nivel es muy alto. 

  



 

GRÁFICO 1. Comparativa entre la Percepción sobre la relevancia del trabajo de la educa-

ción emocional en el aula de Educación Primaria y el nivel de desarrollo de actividades que 

lo potencien en aula 

 

Fuente: elaboración propia  

Otro aspecto muy relevante trabajado en la encuesta es precisamente el 

grado de influencia de la pandemia sobre la gesti·n emocional en el 

alumnado. En este aspecto, los encuestados manifiestan una influencia 

muy alta del 42%, alta del 42% e intermedia del 17%.  

GRÁFICO 2. Nivel de influencia de la pandemia sobre la gestión emocional en el alumnado. 

 

Fuente: elaboración propia  



 

Entre los aspectos m§s rese¶ables que han observado y que creen que se 

han podido acentuar como consecuencia de la pandemia han sido: la 

mayor dificultad para las relaciones sociales (84%), la mayor dificultad 

para expresar sentimientos (88%) y mayores niveles de estr®s (85%); 

mientras que se detecta tambi®n por un 54% de los encuestados mayor 

²ndice de disrupci·n en el aula/patio, mayor dificultad para que los alum-

nos se pongan en el lugar del otro (50%), tensi·n en el clima del aula 

(41%). 

GRÁFICO 3. Consecuencias de la pandemia sobre la gestión emocional de los discentes 

 

Fuente: elaboración propia  

En virtud de los resultados obtenidos, se plantea la siguiente propuesta 

de intervenci·n en aula, que permita paliar los efectos de la pandemia 

en el desarrollo emocional de los discentes. 

4.2. PROPUESTA DE INTERVENCIčN 

La propuesta de intervenci·n se plantea a partir de 8 actividades esen-

ciales adaptables a los primeros 3 cursos de Primaria, con un total que 

permiten conseguir los objetivos propuestos al comienzo de la investi-

gaci·n. La programaci·n estar§ basada en unos principios metodol·gi-

cos esenciales: la promoci·n de aprendizajes significativos que partan 



 

desde los conocimientos previos del alumnado, el aprendizaje basado en 

el juego y el fomento de la motivaci·n.  

En este caso, la evaluaci·n se plantea continua gracias a la observaci·n 

directa en aula y a la recopilaci·n de las evidencias generadas por el 

alumnado en cada actividad.  

4.2.1. Lluvia de ideas emocional 

La primera actividad consistir§ en realizar una tormenta de ideas sobre 

lo que entendemos por inteligencia emocional. Partiendo de la base de 

sus conocimientos y preocupaciones, sacaremos conclusiones y comen-

zaremos a trabajar la reflexi·n. 

La clave para la eficacia de esta actividad es la estimulaci·n de la curiosi-

dad del alumnado y de su inter®s por reflexionar y aportar ideas nuevas al 

proyecto. Esto permite que sean agentes activos de su propio aprendizaje. 

El objetivo de esta actividad es obtener ideas para crear un nuevo cono-

cimiento acerca conceptos b§sicos en relaci·n a la inteligencia emocio-

nal, los contenidos que se van a trabajar son variados, tendr§n que ver 

con las propuestas que hagan los alumnos y con la gu²a de preguntas y 

sugerencias que haga el docente. 

4.2.2. La hora del bienestar (actividades 2 y 5) 

La ñhora del bienestarò ser§ un momento importante en el que estimu-

laremos la reflexi·n. En ®l, se expondr§n problemas surgidos en el aula 

o bien en la hora del recreo con el fin de fomentar el pensamiento cr²tico 

acerca de nuestros comportamientos ante diversas situaciones.  

Para ello, se realizar§n las ñnormas de bienestarò, unas pautas consen-

suadas entre todos que nos permitir§n ense¶ar a los ni¶os guiarse en si-

tuaciones complejas.  

Adem§s de ponernos de acuerdo en asumir y respetar las normas del 

bienestar, realizaremos un mural con im§genes, dibujos y las frases que 

deseamos que se cumplan y tengan que ver con dichas normas.  

Los objetivos de esta actividad ser§n reflexionar sobre nuestras emocio-

nes para comprenderlas mejor y pedir y ofrecer ayuda ante la confusi·n 



 

de emociones desconocidas. Los contenidos ser§n la confianza, seguri-

dad y el bienestar. Los materiales a realizar ser§ un mural que colgaremos 

en el aula, as² como las pinturas de colores que se usen para decorarlo. 

4.2.3. El Monstruo de los colores 

ñEl monstruo de coloresò (Llenas, 2012), famoso libro por excelencia 

que trabaja las emociones no podr²a faltar en un trabajo de educaci·n 

emocional. Es un libro aconsejable para ni¶os de Infantil porque trabaja 

las emociones b§sicas. Pero para potenciar una buena inteligencia emo-

cional es necesario conocer bien las bases para crear unos fuertes ci-

mientos y construir el ®xito. Por lo tanto dicho libro ser§ el hilo conduc-

tor para las posteriores actividades. 

El objetivo de esta actividad ser§ trabajar las emociones b§sicas, el con-

tenido que se trabajar§ ser§ la discriminaci·n de emociones y el material 

que se va a utilizar es el cuento de ñEl monstruo de coloresò junto con 

los monstruos de las emociones hechos a mano. 

4.2.4. El Monstruo Coronavirus 

Para enlazar el cuento con la situaci·n de pandemia de la actualidad, 

visualizaremos el siguiente video (Escuela Infantil San Marino, 2020) 

que relaciona la confusi·n de emociones que tiene el monstruo de colo-

res por vivir ante el estado de alarma del coronavirus. 

Posteriormente hablaremos de lo que hemos entendido que pasa en el 

video y c·mo nos sentimos ante lo que estamos viviendo. Reflexionare-

mos en gran grupo y realizaremos fichas con preguntas individuales para 

conocer el bienestar emocional de los alumnos. 

El objetivo de esta actividad ser§ reflexionar acerca de la situaci·n vi-

vida por la pandemia y la relaci·n que tiene con las emociones, el con-

tenido ser§ la confusi·n del coronavirus y el material que se utilizar§ 

ser§ la pizarra digital en la que se proyectar§ el video en el aula as² como 

las fichas que realizaremos con el alumnado. 



 

4.2.5. Emoci·nate 

Con el fin de conocer un poco m§s los problemas individuales que les 

preocupa a los alumnos se realizar§ un taller llamado ñemoci·nateò que 

consistir§ en escribir, de manera an·nima, una inquietud que tenga cada 

ni¶o y se hablar§ de ®l y los consejos que puedan ofrecer los dem§s 

compa¶eros con el fin de ayudarlo a superar su dilema.  

Intentaremos as² ayudar a que el ni¶o o ni¶a que haya escrito el texto 

le²do, se sienta acompa¶ado en su dolor y mucho mejor consigo mismo 

de empezar a conocerse y aprender a expresar sus sentimientos. Entre 

todos, es muy probable que se emocionen contando sus penas pero estas 

se hacen menos dolorosas cuando se comparten con las personas a las 

que quieren. Se intentar§ que con esta tarea crezcan y mejoren en su 

inteligencia emocional. 

El objetivo de esta actividad es fomentar la empat²a gracias a la escucha 

activa de los problemas de los compa¶eros y el contenido ser§n las ha-

bilidades emocionales. 

4.2.6. Risoterapia 

Se intentar§ hacer re²r a los ni¶os y esto ser²a positivo hacerlo de forma 

continuada. Sonre²r es vital y necesario. Sotelo (2018) realiz· un pro-

grama de risoterapia con 40 menores hospitalizados de entre 5 y 10 a¶os 

donde aplicaban dos variables: el estado de §nimo y la percepci·n del 

dolor. Dichas variables previamente al estudio se encontraban en por-

centaje muy bajo el estado de §nimo, donde mayoritariamente se encon-

traban tristes (92,5%) y la percepci·n del dolor se encontraba tambi®n 

con un porcentaje muy alto con diferentes intensidades de dolencia. 

Son datos muy significativos donde se puede concluir que la risoterapia 

es efectiva. Lo es para ni¶os enfermos y hospitalizados y tambi®n lo ser§ 

para alumnado sin dolencias significativas que acuden de manera diaria 

al centro y es necesario que vean el colegio como algo positivo donde 

les aporte bienestar y felicidad. 

El objetivo de esta actividad es liberar el estr®s y las preocupaciones y 

el contenido es ñejercitandoò las emociones. 



 

4.2.7. Musicoterapia 

La m¼sica tiene la capacidad de mover a las personas tanto f²sica como 

psicol·gicamente La musicoterapia es usar la m¼sica y sus elementos 

musicales (sonido, melod²a, ritmo y armon²a) para promover la comuni-

caci·n, las relaciones, el aprendizaje y la expresi·n as² como satisfacer 

las necesidades f²sicas, emocionales, sociales y cognitivas. (Rodr²guez, 

2011). 

Se emplear§n dos tipos de t®cnicas: activas y pasivas. (Pereyra, 2017). 

El objetivo de esta actividad es percibir la m¼sica como elemento esti-

mulante y relajante que nos despierta sentimientos diversos. Los conte-

nidos a trabajar son variados: el autocontrol, la autoestima, la atenci·n, 

etc. Los materiales ser§n: instrumentos musicales, reproductor de so-

nido, pinturas de colores o todo tipo de material que se necesite para 

realizar este tipo de actividades terap®uticas. 

4.2.8. Evaluaci·n 

La evaluaci·n se contemplar§ tanto sobre la actividad docente, como 

sobre el desarrollo competencial del alumnado, como sobre el funciona-

miento del proyecto. Para su dise¶o ser§ preciso la contextualizaci·n por 

parte de cada docente. 

5. DISCUSIčN 

Para la discusi·n de los objetivos, nuevamente dividiremos nuestras re-

flexiones en dos grandes apartados. 

En primer lugar, abordaremos el primer objetivo, que planteaba com-

probar los efectos reales de la pandemia en el desarrollo de la inteligen-

cia emocional del alumnado de Educaci·n Infantil y Primaria, a trav®s 

de la percepci·n de los futuros docentes de dichos niveles educativos. 

Podemos afirmar que este objetivo se ha visto satisfecho gracias a la 

recogida y an§lisis de datos realizada sobre los futuros docentes de In-

fantil y Primaria. Si bien la muestra es por conveniencia (alumnos en 

aula que aceptan participar del sondeo) y relativamente peque¶a, consi-

deramos que precisamente por su car§cter aleatorio y por la amplitud y 



 

variedad de centros en los que ellos basan su experiencia y por ende sus 

respuestas, pueden darnos un resultado aproximado sobre la realidad. 

En segundo lugar, nos planteamos realizar una propuesta de interven-

ci·n que permita ayudar a los docentes en la estimulaci·n de las habili-

dades y destrezas ligadas a la educaci·n emocional de los discentes. 

Cabe resaltar que la propuesta de intervenci·n presentada en esta inves-

tigaci·n, parte de la base de la observaci·n y del estudio de la realidad 

del aula y las necesidades de los discentes, con el fin de tratar de cubrir 

precisamente la potenciaci·n de habilidades y destrezas propias de la 

educaci·n emocional.  

Por otra parte, ligado a este objetivo, se encuentra el de proporcionar 

herramientas al alumnado para que desarrolle una autoestima positiva y 

realista, valorando el trabajo emocional propio en aula. Este objetivo, ha 

tratado de cubrirse igualmente con el enfoque de las actividades de la 

propuesta. 

De la misma manera, con el dise¶o de actividades hemos tratado de 

desarrollar la comprensi·n del significado de la empat²a, la autoestima, 

el autoconcepto y el autocontrol en los discentes; as² como de empoderar 

al alumnado frente a la resoluci·n pac²fica de los conflictos a trav®s del 

di§logo y el control de los impulsos. 

Por ¼ltimo, cabe resaltar que el estudio inicial y el dise¶o de la interven-

ci·n educativa, nos ha permitido dise¶ar a priori un entorno en el que la 

comunicaci·n fluya siempre desde el respeto, fomentando as² el buen 

clima de aula, necesario para que los ni¶os adquieran seguridad y desa-

rrollen su inteligencia emocional. 

6. CONCLUSIONES 

Conocer el mundo en que vivimos e interactuar de manera activa y per-

sonal es esencial para la realizaci·n plena de la persona. Para ello, el 

desarrollo de la inteligencia emocional es esencial, pues proporciona las 

herramientas necesarias para un crecimiento adecuado en todas las di-

mensiones del ser humano. 



 

Aprender a gestionar nuestras emociones, a empatizar con nosotros y 

con los dem§s, a vivir en sociedad sin dejarnos llevar de emociones que 

puedan frenarnos y paralizarnos, se convierte en un trampol²n que po-

tencia nuestra personalidad. 

Por ello, la educaci·n emocional es esencial en el aprendizaje de los m§s 

peque¶os. El estudio realizado permite comprobar que esta se ha visto 

obstaculizada de diversas formas durante la pandemia; por ello, es ur-

gente implementar propuestas de intervenci·n que aporten a docentes y 

alumnos las herramientas necesarias para potenciar la educaci·n en el 

aula. 

Con el presente texto de investigaci·n, se ha pretendido proporcionar 

una base que permita a los docentes desarrollar sus propias propuestas, 

adaptadas a su entorno, enfocadas a paliar los posibles efectos negativos 

de la pandemia sobre el desarrollo de la inteligencia emocional de los 

m§s peque¶os. 
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1. INTRODUCCIčN 

Los Movimientos de Renovaci·n Pedag·gica (MRP) suponen la asun-

ci·n de modelos de educaci·n que tienen como principios la inclusi·n y 

la equidad, el compromiso con la transformaci·n social y educativa, la 

participaci·n democr§tica y la innovaci·n educativa, entre otros. Estos 

principios pueden analizarse desde una visi·n te·rica o comprenderse 

mediante la pr§ctica educativa concreta. 

Este segundo abordaje es el que se presenta, con la elaboraci·n de la 

historia de vida de un maestro de educaci·n primaria, ya jubilado, que 

encarn· en su docencia los principios se¶alados. 

1.1. RELACIONES QUE ENRIQUECEN: LOS MRP Y LA INVESTIGACIčN BIO-

GRĆFICO-NARRATIVA 

Los MRP son movimientos sociales formados por grupos aut·nomos y 

autogestionados de docentes de distintas etapas educativas y especiali-

dades que aspiran a contribuir al logro de sociedades m§s justas desde 

procesos de renovaci·n pedag·gica y desde la participaci·n de la comu-

nidad educativa (Hern§ndez, 2019). Son, siguiendo las palabras de Mos-

coso (2011, p. 257), ñespacios que promueven nuevos modos de abordar 

la educaci·n, fundados en corrientes pedag·gicas cr²ticas, que hacen es-

pecial hincapi® en la necesidad de re-entender la educaci·n como espa-

cio de reflexi·n, formaci·n ciudadana y democraciaò.  



 

La participaci·n en estos movimientos supone compartir un espacio de 

cr²tica social y pedag·gica y una relevante experiencia humana. Crean 

un tejido social y unas relaciones activas que configuran un espacio de 

vivencia humana compartida (Parejo y Pinto, 2019, p. 80). 

La investigaci·n biogr§fico-narrativa, por su parte, es una manera de 

investigar democr§tica que cuenta con las voces de las personas partici-

pantes en un proceso de reflexi·n sobre la acci·n que muestra que los 

acontecimientos personales, sociales, culturales y pol²ticos se dan en la 

profesi·n docente de manera interseccionada (Bol²var et al., 2001). 

Es una forma de abordar la investigaci·n que permite profundizar en la 

realidad educativa de manera coherente con la epistemolog²a de los 

MRP: escuchar la voz de los tradicionalmente acallados (el profesorado 

en la investigaci·n y pol²tica educativas) y la transformaci·n social y 

pol²tica mediante la educaci·n y en colaboraci·n con otros agentes so-

ciales (Ortiz et al., 2018; Esteban, 2016). 

Junto a la b¼squeda de un modelo de educaci·n inclusiva, cr²tica y com-

prometida socialmente, los MRP abogan por una identidad profesional 

docente y una formaci·n inicial y permanente alineada con sus princi-

pios sustentadores (Rogero, 2010). Una identidad profesional que se 

configure en torno a la concepci·n del profesorado como agente de 

transformaci·n e intelectual cr²tico, investigador y comprometido con 

un proyecto pol²tico-educativo inclusivo que participe tambi®n en la 

toma de decisiones que les afecta (Giroux, 1997; Apple, 2008; Torres, 

2017). Identidad profesional transformadora que puede ir re-construy®n-

dose con la elaboraci·n de sus propias historias de vida (Parejo y Pinto, 

2019; Ortiz et al., 2018; Torrego y Mart²nez, 2018; Rogero, 2010). 

De acuerdo con Bol²var et al. (2001), los motivos del fracaso de muchas 

propuestas educativas son, entre otros, ignorar la experiencia reflexio-

nada y no reconocer que las personas participantes en dichas transfor-

maciones tienen su particular historia de vida. Es el componente emo-

tivo y de compromiso personal, profesional y pol²tico necesario que no 

puede imponerse desde fuera del sujeto (Apple, 2008). 

As², el objetivo principal que se plantea es comprender c·mo se ha en-

carnado de una manera concreta los principios ideol·gicos de los MRP 



 

mediante la historia de vida de un profesor con una identidad profesional 

cr²tica, comprometido con la inclusi·n, la transformaci·n social y con el 

desarrollo de las capacidades de todo el alumnado y con la mejora de la 

cotidianidad de sus vidas. 

2. METODOLOGĉA 

Se ha desarrollado una metodolog²a de investigaci·n biogr§fico-narra-

tiva mediante historia de vida. Los motivos por los que se solicit· la 

participaci·n del maestro para la investigaci·n (criterios de selecci·n 

del participante) es que se trataba de un docente referente en Andaluc²a 

por su implicaci·n en programas de convivencia galardonados a nivel 

local, regional y nacional, y por su capacidad de compartir sus aprendi-

zajes y experiencias profesionales con otras compa¶eras y compa¶eros, 

colaborando en las propuestas de los MRP y en distintas acciones for-

mativas. Tambi®n ha sido un referente en la localidad donde ha desem-

pe¶ado su profesi·n durante gran parte de su carrera profesional, 

creando redes de apoyo, de transformaci·n y de concienciaci·n (Freire, 

1997) en un contexto deprimido socioculturalmente. 

Por la naturaleza de la metodolog²a biogr§fico-narrativa los instrumen-

tos de producci·n de la informaci·n son no-estructurados y se han cons-

truido siguiendo los objetivos de la investigaci·n. Se realizaron cuatro 

entrevistas biogr§ficas con el maestro (MEP), una entrevista con el ac-

tual director del centro donde ha desempe¶ado mayoritariamente su la-

bor (DCEIP) y otra con una antigua alumna (AA) y su madre (MAA). 

Tambi®n se ha realizado observaci·n participante en sus clases, se ha 

participado en actividades concretas fuera de la escuela y se han anali-

zado documentos elaborados por el profesor. La informaci·n construida 

con estas ¼ltimas estrategias se integra en el diario de campo. 

El an§lisis de la informaci·n y la elaboraci·n de la historia de vida se 

han llevado a cabo mediante la reflexi·n conjunta con el maestro, que 

ha ido guiando el viaje (Kvale, 2017) que ha permitido descubrir la ri-

queza de la renovaci·n pedag·gica en una pr§ctica educativa concreta, 

inclusiva, cr²tica y reflexionada. Se utiliz· el an§lisis de contenido, si-

guiendo a Mayring (2015), Miles et. al (2019) y Strauss & Corbin 



 

(1998), y se ha realizado un proceso emergente de elaboraci·n de cate-

gor²as que ordenan los resultados integrados en la historia de vida. 

Los procedimientos ®ticos de la investigaci·n responden a los linea-

mientos de la British Educational Research Association [BERA] (2019) 

y los Principios £ticos de la APA (2017). Se tuvo especial cuidado en 

las consideraciones relacionadas con las responsabilidades del partici-

pante (respeto al derecho a la dignidad; consentimiento informado vo-

luntario; transparencia; privacidad y almacenamiento de datos) y las res-

ponsabilidades de publicaci·n y difusi·n. Igualmente, se ha salvaguar-

dado la identidad del maestro participante con la utilizaci·n de un seu-

d·nimo (Pablo). Estos lineamientos han permitido realizar la investiga-

ci·n ñdentro de una ®tica de respeto a la persona; al conocimiento; a los 

valores democr§ticos; a la calidad de la investigaci·n educativa; y a li-

bertad acad®micaò (BERA, 2018, p. 5).  

3. RESULTADOS: LA HISTORIA DE VIDA 

Los resultados se han estructurado siguiendo los hitos negociados m§s 

significativos de la vida personal y profesional del participante, que con-

forman las categor²as de an§lisis y de elaboraci·n de la historia de vida. 

3.1. UNA FAMILIA EN LA EXTREMADURA DE LOS A¤OS 60 

La familia de origen de Pablo es de Zafra, un pueblo de Badajoz (Extre-

madura). Su padre se dedicaba a la construcci·n y su madre, adem§s de 

a las labores dom®sticas, ten²a un taller de costura. Recuerda que su casa 

estaba siempre llena de mujeres. Destaca las conversaciones entre ellas, 

las risas, la m¼sica de fondo, sus bailesé un mundo lleno de matices 

que le abr²a la posibilidad de un desarrollo personal vetado para los hom-

bres de la ®poca y que, posteriormente, le ha permitido incluir el cuidado 

de manera m§s aut®ntica como rasgo esencial en su docencia y en su 

vida familiar. 

La lectura nunca fue un elemento fundamental en el seno familiar: ñme 

acuerdo cuando yo era peque¶ito y me gustaba tanto leeré mi padre me 

dec²a estudia m§s y lee menos (risas)ò (MEP). Pero s² destaca su estruc-

tura de conversaci·n. 



 

Durante varios meses al a¶o viv²an en una casa de campo junto a otros 

parientes, configurando una familia extensa. Esta experiencia supuso 

una posibilidad de construcci·n y crecimiento personal, y de contacto 

con la naturaleza: ñcuando uno vive en el campo puede coger su bici-

cleta, caerse, levantarse, no te ve nadie. Puedes cometer todos los errores 

que quierasé Ah² aprend² tambi®n que equivocarse te ense¶a, siempre, 

si te das cuenta de los erroresò (MEP). 

3.2. SU ETAPA ESCOLAR 

Pablo realiz· sus estudios con los preceptos de la Ley Reguladora de la 

Ense¶anza, conocida como Ley Moyano (1857). Hizo cuatro a¶os de 

bachillerato elemental y dos a¶os de bachillerato superior en Ciencias. 

Los estudios primarios los hizo en un colegio religioso de monjas. Lo 

m§s significativo de esta etapa es que hac²an concursos de cuentos y a 

®l le encantaba participar: ñen los concursos de cuentos no te correg²a la 

profesora, todo lo que era informal se hizo para m² m§s educativo que 

lo que era formal, lo formal me costaba trabajo y me daba mucha inse-

guridadò (MEP). 

Reflexionando sobre sus vivencias escolares, cuenta que el mundo de la 

escuela estaba totalmente separado de la vida. La escuela era lo estable-

cido, lo sistem§tico, donde hab²a que aprender ñfuera como fueraò 

(MEP). Sin embargo, era consciente de que no todos aprend²an. Hab²a 

compa¶eros que se negaban a entrar en ese espacio y de la manera esta-

blecida: ñS² hab²a un grupito de esos cincuenta y tantos, ser²amos 9 o 10 

que s² que estamos en ese mundo, en el mundo de aprender. Pero al resto 

lo que le importaba era salir de all², cazar p§jaros... la vidaò (MEP).  

Recuerda, como especialmente duro, su prueba de ingreso al antiguo ba-

chillerato. Ten²a nueve a¶os. La evaluaci·n la hac²a un tribunal del Ins-

tituto de M®rida que impon²a por su aspecto serio y r²gido. Esta prueba 

solo la realizaban aquellos ni¶os y ni¶as, las menos, que quer²an entrar 

en primero de Bachillerato. De su curso (alrededor de 50) solo se pre-

sentaron dos alumnos, y ninguna alumna. Respecto a este hecho refle-

xiona c·mo las afirmaciones que se hacen actualmente sobre que el nivel 

acad®mico de a¶os anteriores era m§s elevado es una falacia. Con una 

selecci·n tan enorme, no pod²a ser de otro modo. Pablo considera que el 



 

alumnado actual tiene mayor nivel acad®mico, la escuela no es la ¼nica 

que ense¶a y la vida actual tiene muchos m§s est²mulos que los que ha-

b²a en su ®poca. 

En 1975 hizo COU y la selectividad (ya bajo la Ley General de Educa-

ci·n de 1970). La hizo obligado por su padre, aunque no era necesaria 

para realizar estudios universitarios. 

3.3. SER MAESTRO EN LOS A¤OS 70 

El suceso fundamental en su vida es cuando su familia tiene que emigrar 

a Madrid y ®l, con 17 a¶os, decide quedarse en Badajoz. Es una ®poca 

efervescente, casi al final de la dictadura. En ese momento hay una cons-

trucci·n personal de lo que es su vida, emprende una vida en solitario 

donde comienza a ser responsable, en primer lugar, de todo lo relacio-

nado con lo dom®stico. 

Ese momento hist·rico lo vive con intensidad e ilusi·n. Siente que todo 

estaba por construir. Los cambios pol²ticos y sociales que se avecinan 

eran esperanzadores y quer²a participar en ellos en primera l²nea. Es en 

esta etapa cuando comienza sus estudios de Magisterio, que elige no por 

vocaci·n, sino porque era una carrera universitaria que le permit²a seguir 

en Badajoz. La vocaci·n, su pasi·n por la ense¶anza, viene despu®s, 

cuando acaba sus estudios y comienza a participar en los MRP, concre-

tamente en la Escuela de Verano de Extremadura (EVE). 

La ®poca en la que empez· a trabajar, finales de los a¶os setenta, es de 

mucha agitaci·n social y pol²tica. Cuando lleg· a su primer destino en-

contr· a un grupo de madres protestando porque a¼n no ten²an docente. 

Ese primer trabajo fue en una clase con 46 ni¶os y ni¶as de tercero, 

cuarto y quinto de EGB. Era una clase unitaria. Con una buena organi-

zaci·n era capaz de atender adecuadamente a ese n¼mero de alumnado, 

de diferentes edades y diversas capacidades, aprendiendo de manera 

cooperativa en el mismo espacio. 

Cuando ®l empez· como maestro costaba mucho llegar a lo escrito por 

la preponderancia de lo verbal. Ahora, reflexiona, tambi®n cuesta llegar 

al formato escrito, pero por la preponderancia de la imagen. Y es nece-

sario que el profesorado busque las estrategias para construir esos 



 

aprendizajes de manera significativa y relevante, sirvi®ndose de lo acce-

sible y sencillo (en este caso la imagen) para llegar a lo m§s complejo y 

menos accesible (la lectura y la escritura). 

3.4. ESCUELA DE VERANO DE EXTREMADURA, FUNDAMENTAL EN SU VIDA 

Y EN SU PROFESIčN 

Paralelamente, a inicios de los 80, descubre un mundo de posibilidades 

y aprendizajes en los MRP, mediante la EVE. Durante la semana traba-

jaba en el colegio, y los s§bados, de 9:00 a 15:00 h., acud²a a los talleres 

de la Escuela, donde conoce a gente excepcional, como a Tonucci o a 

Benito Estrella, ñera un hombre incre²ble, con capacidad de reflexi·n, 

de s²ntesis, analizaba todo lo que hac²amos, todo... Es mi maestroò 

(MEP). 

Ya en esa ®poca trabajan la preocupaci·n por el cambio clim§tico y la 

ecolog²a, la atenci·n a la diversidad, la igualdad de g®nero, la cultura de 

paz, la transformaci·n social, pol²tica y educativaé Preocupaciones que 

lo acercan a una manera de entender la educaci·n desde el compromiso 

con la mejora de las personas ñera la escuela implicada en absolutamente 

todoéò (MEP).  

Recuerda, tambi®n, la posibilidad que le brind· la EVE de ir a Madrid 

para la presentaci·n de los Teacher Center, precedente de los Centros de 

Formaci·n del profesorado (CEP), donde comparte espacios con el co-

lectivo Rosa Sensat, Pilar Benejam, o el mismo Michael Apple. Consi-

deraba que el an§lisis que se hac²a sobre la formaci·n del profesorado 

era adecuado, puesto que era una alternativa a los Institutos de Ciencias 

de la Educaci·n (ICE) dependiente de las universidades. Se argumen-

taba que estos ¼ltimos estaban alejados de la cotidianidad de la escuela, 

que deb²an ser profesionales ligados a esta. Del mismo modo, se enten-

d²a adecuado que el profesorado encargado de la formaci·n no desem-

pe¶ase esta labor por muchos a¶os, y que deb²a compaginarla con su 

labor en las escuelas. Sin embargo, actualmente, la evoluci·n de los 

Centros de Profesorado ha sido precisamente esa: docentes que dejan de 

tener contacto con la cotidianidad del aula para desempe¶ar un trabajo 

burocr§tico y administrativo. 



 

Aunque la mayor²a de las personas que formaban parte de la EVE eran 

docentes, tambi®n participaba profesorado universitario. De hecho, uno 

de sus aprendizajes m§s relevantes fue mediante una investigaci·n con 

un profesor de la Universidad de M§laga. Pablo deb²a grabar sus clases 

en v²deo para analizarlas conjuntamente. En estos an§lisis advirti· que 

muchos de sus comportamientos eran repeticiones de sus experiencias 

como alumno. Decidi· no disculparse a s² mismo, sino aceptar que den-

tro de ®l tambi®n hab²a un maestro autoritario y excluyente al que ten²a 

que ir transformando: ñPara m² eso fue definitivo porque me hizo ver 

que hay que mirarse a uno mismo mucho m§s que mirar a los dem§s, y 

sobre todo a ti como maestro, como profesionalò (MEP). 

Entre los a¶os 1980 y 1987 su implicaci·n social se hace m§s evidente. 

De hecho, en 1982 su labor docente se une a un proyecto de educaci·n 

compensatoria (alumnado de 16-20 a¶os en exclusi·n social). Por en-

tonces, se estaba llevando a cabo la reforma de la educaci·n de adultos, 

coordinada por Antonio Fern§ndez, disc²pulo de Freire. Seleccionaron 

trece proyectos de toda Espa¶a como modelo y uno de ellos fue en el 

que trabaj·. Un proyecto que, en una ®poca donde el tejido asociativo 

era muy limitado, era una respuesta comprometida con esos j·venes que, 

por distintas injusticias (marginaci·n, pobreza, drogadicci·n, etc.) ha-

b²an sido expulsados del engranaje educativo. 

Su labor en la educaci·n compensatoria transcend²a el trabajo docente 

considerado ¼nicamente como transmisi·n de conocimientos acad®mi-

cos. Organizaban acampadas, al menos una vez al mes, de viernes a do-

mingo o, incluso, en agosto, con el prop·sito de conocer al alumnado en 

contextos diferentes, hacer grupo, crear redes de apoyo, etc. Cuenta que 

se enfrentaban a situaciones muy complejas, a realidades muy dif²ciles 

que le exig²an poner en juego, probar y evaluar estrategias diferentes a 

las de un aula ordinaria. Desarrollaron tambi®n talleres ocupacionales, 

como otra forma de hacer escuela. 

3.5. SEGUIR APRENDIENDO Y CRECER COMO MAESTRO EN UN CENTRO EDU-

CATIVO VULNERABILIZADO 

Terminada la experiencia en la educaci·n compensatoria, llega al CEIP 

en el que ha estado los ¼ltimos 30 a¶os de su carrera profesional. Las 



 

familias y el alumnado del centro presentaban problem§ticas personales, 

sociales, econ·micas y laborales complejas, y los recursos que las dis-

tintas administraciones pol²ticas invert²an en la zona eran insuficientes.  

Uno de los primeros a¶os en el centro debe atender a un grupo de estu-

diantes en riesgo de exclusi·n educativa. El contexto formal/tradicional 

de lo acad®mico estaba muy alejado de sus vidas y de sus motivaciones. 

Decide organizar un taller de carpinter²a en el aula que dote de sentido 

los contenidos curriculares. Esta experiencia le permite conectar los in-

tereses del grupo con la escuela y poner en el centro sus vivencias y los 

procesos de comunicaci·n: ñA m² me contaban cosas de su familia y de 

su entorno, y yo me vi en la obligaci·n de intervenir en m§s de una oca-

si·n. Era duro, pero al mismo tiempo incre²blemente gratificanteò 

(MEP). En cursos posteriores, organizan un proyecto educativo en torno 

a las carreras de galgos, puesto estas era una pr§ctica significativa en la 

cultura de la zona. 

Educar en entornos con esta problem§tica, adem§s de ser una experiencia 

de crecimiento personal y profesional, ha sido una evidencia de que cual-

quier persona puede aprender. Se¶ala que lo importante es que, como 

docente, seas capaz de crear el ambiente para que se d® el aprendizaje. 

Un ambiente suficientemente amplio, y a la vez estructurado, que d® ca-

bida a distintos ritmos, capacidades, intereses y maneras de aprender. 

Pablo siempre ha cre²do en la ñpol²ticaò, pero ha sido muy celoso de su 

libertad. Va descubriendo que la conformaci·n de la pol²tica ¼nicamente 

a trav®s de los partidos pol²ticos no es el camino para solucionar los pro-

blemas sociales. Entiende que ha de haber tambi®n tejido asociativo y 

una actitud personal de compromiso ®tico con la mejora en la vida coti-

diana del alumnado y sus familias y en la escuela como organizaci·n.  

Fue tambi®n durante esta ®poca donde m§s consciente es de que las 

transformaciones que son necesarias en las escuelas para convivir pac²-

fica y equitativamente en sociedad est§n limitadas por la realidad socio-

econ·mica. Es cierto, se¶ala Pablo, que hay una inercia casi natural en 

los seres humanos de continuar con lo conocido, por la incertidumbre y 

el esfuerzo que suponen dichas transformaciones, pero el freno que m§s 

las dificulta es la existencia de un grupo significativo de la sociedad que 



 

quiere reproducir sistem§ticamente las estructuras sociales, pol²ticas y 

econ·micas que los privilegian. 

Sostiene que el sistema econ·mico actual es injusto e incompatible con 

la vida (Bookchin, 1999; Gallego-Noche, 2019; Lovelock, 2011). Hay 

que construir una econom²a diferente, m§s social, m§s justa (Fraser, 

2012, Young, 2000), m§s ecol·gica, m§s feministaé, que no se asiente 

en los privilegios de unos grupos sobre otros. Recuerda un libro como 

ñLo peque¶o es hermosoò (Ernst Friedrich, 1973), que propone una eco-

nom²a humanista que respete otros principios. Esta transformaci·n eco-

n·mica no es ¼nicamente cuesti·n de idealismo, es cuesti·n de la super-

vivencia de los seres vivos y del planeta. 

Para este prop·sito, es necesario pensar en otra escuela donde, adem§s 

de la necesaria instrumentalizaci·n, se reflexione sobre los valores que 

sustentan las acciones cotidianas, la repercusi·n de los mismas y nuestra 

responsabilidad. Su intervenci·n educativa se dirige a que las alumnas 

y los alumnos reflexionen sobre la interrelaci·n de todas las acciones 

(Gallego-Noche, 2019), de c·mo lo que hacen en su vida cotidiana tiene 

consecuencias en otras personas y en otras partes del planeta, que tengan 

conocimiento real y significativo sobre las cuestiones centrales de la 

vida en estos momentos para que despu®s puedan tomar decisiones fun-

damentadas y asumir su responsabilidad por las consecuencias de las 

mismas (nivel de conciencia ®tica). Pablo no niega las limitaciones de la 

escuela para una transformaci·n m§s estructural de la sociedad, y la in-

fluencia del contexto familiar del alumnado en determinadas conductas 

y aprendizajes, pero esto no puede ser excusa para no dotar de sentido 

social a la escuela. 

3.5.1. Estructurar la cotidianidad del aula, la atenci·n a la diversidad y 

la identidad profesional docente 

Pablo considera que la exigencia fundamental en la ense¶anza es estruc-

turar la cotidianidad del aula. Es la estructura lo que dota de sentido el 

acto educativo. Su proceso profesional ha sido un proceso de adaptaci·n 

y equilibrio. Cuando al principio de su carrera, motivado por las ganas 

de hacer una escuela diferente, prueba dejar total libertad al alumnado, 

aprende que esta libertad sin estructura no es educativa. 



 

Se trata de ser consciente de que la maestra o el maestro no est§n para 

que aprendan los que aprenden solos, sino que su raz·n de ser se en-

cuentra en los que necesitan a alguien para aprender (Darling-Ham-

mond, 2001), en aquel alumnado que necesita la tarea, la estructura y la 

motivaci·n: ñEs muy f§cil decir este ni¶o es torpe y ya has resuelto el 

problema (é) Es verdad que influye la familia, por supuesto, yo mismo 

lo he vivido, pero si creo que no tengo nada que hacer como maestro, 

àqu® hago aqu²?ò (MEP). 

Considera que el profesional de la educaci·n debe cuestionarse todas las 

propuestas metodol·gicas que desarrolla para encontrar la estructura 

que permita a cada estudiante aprender en la diferencia. Incluir estrate-

gias educativas que permitan diferentes desempe¶os. Ejemplo de ello 

son algunas de las que incluye en la estructura del aula como: las activi-

dades en el huerto, la participaci·n en la Feria de las Ciencias, las dra-

matizaciones, el desarrollo de proyectos comunitarios, la expresi·n pl§s-

tica, los experimentos cient²ficos, donde investigan sobre acciones coti-

dianas que afectan a la calidad de sus vidas, o las asambleas diarias, 

donde ponen en com¼n emociones, creencias, tareas y toman decisiones. 

Se trata de comprometerte profesionalmente con una ense¶anza diversi-

ficada (Tomilson, 2001) e inclusiva (Booth y Ainscow, 2015) que sea 

capaz de desplegar al m§ximo posible todas las expresiones humanas. 

Pablo subraya que no es ®tico que un docente piense que hay alumnado 

que no es capaz de aprender. Su experiencia le ha demostrado que todos 

y todas aprenden, pero que hay que crear las posibilidades. Posibilidades 

individualizadas y diferenciadas que respondan a sus realidades: ñéno 

podemos juzgar a un alumno porque no tenga el contexto para que 

aprenda. Ese es mi componente pol²tico dentro de la profesi·n: buscar 

equidad y justicia en la diferenciaò (MEP). 

Es necesario conocer las capacidades y potencialidades individuales 

de partida para informar de manera constructiva del proceso: qu® se ha 

dise¶ado y puesto en pr§ctica, qu® es lo que ha funcionado y qu® no, 

qu® se ha hecho en el grupo, etc. Esto permite crear una estructura 

profesional de calidad: 



 

En la educaci·n no se consiguen milagros, pero s² que tienes estructuras, 

y la estructura tienes que dejarla escrita para que el siguiente maestro 

enganche (é) no podemos estar repitiendo lo mismo constantemente, 

porque entonces es perder el tiempo, es malgastar el dinero p¼blico (é) 

Hay profesorado que se ha quedado en el oficio, llega con su libro, 

manda sus actividades, qui®n las hace, bien y qui®n no las hace, mal, 

pongo una nota y punto. Eso es oficio. Desde mi punto de vista lo que 

tenemos que construir es profesionalidad. Y mientras que en la escuela 

no haya profesionalidad, no habr§ una escuela de m²nima calidad 

(MEP). 

La profesi·n docente debe llevar impl²cita la concepci·n de que todas 

las personas pueden aprender y que este aprendizaje (sobre todo del 

alumnado de los grupos m§s vulnerabilizados) es obligaci·n ®tica de la 

escuela y de su profesorado. El reto es proporcionar una educaci·n de 

calidad que permita derribar las desigualdades sociales, vivir democr§-

ticamente y restablecer el v²nculo con la naturaleza. Es un proceso lento 

y dif²cil, que requiere entender que ser docente es una profesi·n no un 

oficio, y que como tal debemos hacernos responsables tambi®n de nues-

tra competencia profesional, tener una actitud cr²tica y socialmente com-

prometida. 

Para esta finalidad entiende que la excesiva especializaci·n de la escuela 

primaria se convierte en una barrera que dificulta el proceso de conocer 

al alumnado y su contexto para investigar cu§les son las estrategias emo-

cionales, profesionales, did§cticas y pedag·gicas m§s adecuadas para 

aprender en su diferencia y desde una visi·n de justicia social: ñLa tuto-

r²a es la referencia b§sica de la escuela. Lo que no puede hacerse a un 

chaval que tiene siete, ocho, nueve o diez a¶os, es que entren en su aula 

siete maestros distintos, es que termina locoò (MEP). 

3.5.2. El cambio en las leyes educativas y el papel de las 

administraciones 

Pablo entiende que el cambio de leyes educativas ha sido un obst§culo 

para la calidad de la educaci·n en Espa¶a. Su perspectiva socio hist·rica 

le permite afirmar que el intento de pacto educativo de Ćngel Gabilondo, 

Ministro de Educaci·n (2009-2011), fue de las mejores acciones pol²ti-

cas para conseguir que las leyes educativas no dependieran de la arbi-

trariedad del partido pol²tico que estuviese en el gobierno. Sin embargo, 



 

ese intento fracas· debido a la falta de acuerdo del Partido Popular, que 

a los pocos meses volvi· a aprobar una ley de educaci·n a medida de 

sus intereses. Esto es un error de todos los partidos pol²ticos que han 

gobernado en la democracia. Es necesario un consenso de todos los 

agentes implicados en el hecho educativo, unos m²nimos sobre los que 

trabajar de manera conjunta, guiados por el bien com¼n. 

Los cambios que se introdujeron en la evaluaci·n con la Ley Org§nica 

de mejora de la calidad educativa (LOMCE), por ejemplo, lo agotaron. 

Debemos ser conscientes de los valores que acompa¶an al acto de eva-

luar. No se trata de un proceso esc®ptico de aplicaci·n de criterios, como 

se ha pretendido con algunas leyes educativas. Es un proceso fundamen-

tal que refleja una determinada concepci·n de la escuela, de lo qu® es el 

aprendizaje humano y el desempe¶o profesional docente. Es fundamen-

tal valorar el aprendizaje de cada alumna y alumno en funci·n de su 

propia evoluci·n y no en comparaci·n con un est§ndar unificado para 

una determinada edad. 

En su caso concreto, la evaluaci·n la hace mediante un examen una vez 

al trimestre y de un diario de clase con las observaciones cotidianas para 

conocer en qu® momento se encuentra cada alumna y alumno, dise¶ar 

las estrategias que necesita para avanzar y vivir mejor, reflexionar en 

qu® se ha equivocado y actuar en consecuencia: ñA m² eso me parece 

profesionalidad y eso me parece que es lo que m§s influye en la impli-

caci·n de la escuela en la pol²tica realò (MEP). 

El compromiso profesional que supone poner en juego competencias de 

alto nivel, la implicaci·n personal y la dedicaci·n de tiempo laboral que 

transciende la jornada escolar deben ser objeto de reconocimiento por 

parte de la administraci·n educativa. Es fundamental que no se equipa-

ren las carreras profesionales del profesorado que tiene una implicaci·n 

profesional con el aprendizaje de todo el alumnado con las de aquel pro-

fesorado que se limita al uso del libro de texto como si fuese un pro-

grama de ordenador, sin presencia de cuestionamiento e implicaci·n 

profesional, social y pol²tica. 

Evidentemente, las circunstancias en que se desarrolla el hecho educa-

tivo son fundamentales, y hay que ser beligerante con la administraci·n 



 

para que dote de recursos de calidad a las escuelas, denunciar las situa-

ciones en que se gasta dinero p¼blico sin responsabilidad ciudadana o 

para favorecer a los centros privados-concertados, que no se comprome-

ten con un servicio p¼blico, o las decisiones que priorizan la burocracia 

a las necesidades del alumnado y de las familias. Pero estas circunstan-

cias no pueden ser motivo para no comprometerse profesionalmente con 

la ense¶anza. Por ejemplo, ser²a ideal que la ratio de las aulas fuera de 

alrededor de 12-15 estudiantes para poder atender a sus diversidades y 

que los centros fueran de una o dos l²neas, pero no para hacer m§s c·-

moda la labor docente, sino para poder comprometerse con el aprendi-

zaje de todo el alumnado y lo que ello supone. 

3.5.3. La importancia de construir relaciones armoniosas 

Un aprendizaje que Pablo ha ido construyendo a lo largo de su carrera 

docente es la capacidad de establecer relaciones armoniosas con el grupo 

de compa¶eras y compa¶eros y con las familias. Su trato con Antonio 

Rodr²guez de las Heras, presidente de la Fundaci·n Carlos III de Madrid 

y catedr§tico de Historia Contempor§nea, le ayud· a comprender que las 

relaciones de poder se producen en todos sitios y que se regulan de siete 

maneras distintas (regulaciones altas: la sublimaci·n y el favor; regula-

ciones medias: la desviaci·n, el miedo y la culpabilidad; y regulaciones 

bajas: la expulsi·n y la represi·n). Este conocimiento, y su capacidad de 

ponerlo en pr§ctica, le han sido muy beneficioson en la escuela, puesto 

que le han ayudado a ser consciente de los tipos de regulaciones que 

utiliza y elegir cu§l es la m§s adecuada seg¼n el momento, siempre in-

tentando evitar el da¶o sobre la otra persona. 

Entiende que estas regulaciones son tambi®n necesarias con las familias, 

con las que hay que buscar un equilibrio constante, ceder en temas que 

ellas consideran importantes, aunque no se est® del todo de acuerdo, y 

crear espacios para hablar sobre la necesidad de implicaci·n en la edu-

caci·n de sus hijas e hijos. Del mismo modo, hay que implicarse en sus 

problem§ticas, tanto particulares, por lo que eso afecta a la vida del 

alumnado, como sociales y econ·micas: 

  



 

La escuela tiene que tener el efecto de equilibrio social, eso es funda-

mental, a la familia que no puede hay que ayudarla, darle cobijo, sacarla 

para adelante. A veces no ser§ posible tampoco porque hay situaciones 

que son muy complejas, pero hay que intentarlo. La escuela tiene que 

hacer eso tambi®n con las familias (MEP). 

El hecho de ense¶ar a alumnado procedente de distintos contextos y con 

situaciones familiares diversas y haber reflexionado profesionalmente 

sobre c·mo han sido sus procesos de ense¶anza y aprendizaje, le permite 

afirmar que la raz·n de ser de la profesi·n docente est§ en el alumnado 

que no aprende solo, que vive en una situaci·n de vulnerabilidad social 

y/o familiar que impide el aprendizaje. Una situaci·n con la que hay que 

establecer cauces armoniosos de comunicaci·n y apoyos. 

3.6. CONVERSANDO SOBRE PABLO. APORTACIONES DE OTRAS VOCES A LA 

HISTORIA DE VIDA. 

Para hacer la historia de vida de Pablo tambi®n conversamos con el di-

rector del CEIP donde ha desempe¶ado mayoritariamente su labor y con 

una antigua alumna y su madre. La alumna actualmente es fisiotera-

peuta, y la madre tiene la experiencia de haber tenido a otros dos hijos 

con Pablo como tutor. 

Destacan por igual de Pablo su afabilidad, su profesionalidad, su impli-

caci·n con las situaciones del alumnado y sus familias y su extraordina-

ria ilusi·n por la labor docente. El actual director lo define como el 

maestro ideal:  

Yo he pasado por muchos colegios y muchos compa¶erosé Profesio-

nalmente yo no he visto a nadie que haya trabajado como ®l. Es un ejem-

plo a seguir. Pedag·gicamente, todo lo que te ense¶an en la universidad, 

lo plasma ®l en persona (é) Es capaz de saber todo y transmit²rtelo con 

humildadé que nunca te sientas abrumadoé te tira la cuerda para ir 

avanzando, pero siempre dej§ndote tu sitio (DCEIP). 

Coinciden en afirmar que Pablo es y ha sido una persona fundamental 

en el desarrollo educativo y comunitario del centro y el barrio. Se¶alan 

su implicaci·n social y pol²tica, con unos principios ®ticos y humanos 

muy s·lidos. Destacan que, para ®l, el alumnado siempre est§ por encima 

de todo, de la falta de implicaci·n administrativa o de la familia. Siem-

pre ha trabajado por implicar a las familias, incluso ha ido a casa de 



 

algunas si ®stas no acud²an nunca a tutor²as y ®l entend²a que deb²a ha-

cerlo por la ni¶a o el ni¶o concretos. De hecho, puso en marcha la es-

cuela de madres y padres del centro. Adem§s, tambi®n ha ayudado a 

muchas familias con temas administrativos y burocr§ticos relacionados 

o no con la escuela. 

Subrayan la capacidad de Pablo para resolver los conflictos y liderar la 

creaci·n de una estructura en la escuela para mejorar la convivencia. Su 

implicaci·n va m§s all§ de lo estrictamente instrumental, trabajando por 

el cultivo de sus emociones y de su conciencia ®tica. Ha trabajado por 

disponer de las posibilidades para desarrollar relaciones de apoyo, amor, 

ayuda, solidaridad y compromiso. Su antigua alumna relata que como 

maestro siempre ha ense¶ado desde el coraz·n y que, aun siendo muy 

exigente acad®micamente, sus clases eran interesantes, amenas y diver-

tidas, a las que gustaba ir cada d²a. Aspecto que confirma la madre: ñve-

n²an felices, contentosò (MAA). Una ense¶anza conectada con sus reali-

dades y necesidades: ñPablo me ha ense¶ado, ya no solo las teor²as, me 

ha ense¶ado a afrontar los problemas en la vidaò (AA). 

Todo ello acompa¶ado de su exquisita formaci·n y su capacidad de cr²-

tica: ñes un estudioso del sistema educativo y de la Did§ctica. Es una 

persona que est§ en continua autorreflexi·n, y lo bueno que tiene eso es 

que ®l aprende y es muy autocr²tico con sus propios erroresò (DCEIP). 

Destacan su empe¶o y su compromiso con la atenci·n educativa de las 

diversidades: ñes la ¼nica persona que yo he visto que habiendo cinco 

niveles en su clase sea capaz de trabajar con los cinco nivelesò (DCEIP). 

La madre con la que conversamos relata que en el centro estuvo su hijo 

con una situaci·n de discapacidad por problemas en el nacimiento y que 

en el momento de elegir escolarizarlo en el centro ten²a sus dudas por 

los recursos por los que pod²a disponer: ñpero yo habl® con Pablo, y me 

transmiti· tranquilidad diciendo: ñlo que a ®l le haga falta, lo va a tenerò. 

Efectivamenteé Tuvo logopeda, psic·logo, tuvo todoé No me arre-

pentir® nuncaò (MAA). 

Actualmente, Pablo lleva tres a¶os jubilado. Est§ feliz y en paz consigo 

mismo, consciente de sus muchos errores, como no pod²a ser de otro 



 

modo, pero tambi®n de que ha dado el m§ximo, personal y profesional-

mente, en su labor como maestro. 

4. DISCUSIčN Y CONCLUSIONES 

La historia de vida del maestro Pablo muestra que la participaci·n activa 

en los MRP durante la carrera profesional docente dota a la ense¶anza 

de un compromiso cr²tico, social e inclusivo de gran valor. Un compro-

miso que ha podido observarse en los principios y acciones educativas 

desarrolladas por el docente y que est§n en consonancia con los resulta-

dos de las investigaciones de Amar (2016); Arias (2017); Hermosilla et 

al. (2011); Leite (2012); L·pez de Maturana (2010); Marcos et al. (2022) 

y Sancho et al. (2011). 

Estos principios y acciones educativas se construyen en torno a: 

1. La atenci·n a la diversidad, entendida como un valor ®tico 

irrenunciable de la profesi·n docente 

2. La atenci·n a las problem§ticas familiares que pueden supo-

ner una barrera para el aprendizaje y para la participaci·n del 

alumnado 

3. El activismo social y el cuestionamiento de las estructuras so-

ciales, econ·micas, culturales y pol²ticas que afectan a las es-

cuelas y que son responsables de las desigualdades 

4. La concepci·n de las infancias como seres capaces que se ex-

presan en m¼ltiples formas (Malaguzzi, 2014; Vecchi, 2013) 

y a las que hay que dar cabida en la escuela (teatro, m¼sica, 

pintura, etc.) 

5. La conciencia de que las emociones no se quedan en la puerta, 

que se enmara¶an en el cuerpo y que sin cultivarlas no es po-

sible el aprendizaje (D²ez Navarro, 2012; Maturana, 2002) 

6. La necesidad de educar para la democracia y para el respeto 

hacia todos los seres humanos y la naturaleza (Ortiz et al., 

2018; Bookchin, 1999). 



 

En definitiva, se evidencia que la participaci·n en los MRP permite el 

desarrollo de una ense¶anza y una identidad docente vinculadas al com-

promiso educativo, social y pol²tico, al cuestionamiento ®tico y al per-

feccionamiento profesional constante. Que este desempe¶o educativo, 

encarnado en la figura concreta de Pablo, tiene un gran valor pedag·gico 

y que es posible construir conocimiento desde las voces y con la parti-

cipaci·n del profesorado. 
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1. INTRODUCCIčN 

Este trabajo nace de la idea de que es posible ense¶ar arte y desarrollar el 

pensamiento cr²tico a partir del estudio de f·rmulas comunicativas pro-

pias de la denominada ñbaja culturaò. Para demostrarlo pone el foco en 

un tipo concreto de arte conceptual que se apropia de elementos de la cul-

tura de consumo para la transmisi·n de mensajes con intencionalidad so-

ciocr²tica. Esto conecta con las teor²as educativas de la ñcultura visualò, 

un modelo educativo que se aleja de los escenarios de observaci·n forma-

les para centrarse en la experiencia visual de la vida cotidiana o lo que 

podr²amos llamar ñel arte del d²a a d²aò (Mirzoeff, 2003; Efland, 2007). 

Como se¶ala Gillian Rose (2007) ñlos estudios sobre cultura visual cen-

tran sus energ²as en examinar de forma cr²tica el efecto de las im§genes 

visuales que forman parte del mundo que nos rodeaò (p. 6), por lo que 

desdibujan esa l²nea cada vez m§s fina entre la ñaltaò y la ñbaja culturaò, 

las ñbellas artesò y la ñcultura popularò. Su fin es democratizar la concep-

ci·n que se tiene de las artes visuales, expandiendo los dominios de la 

materia de educaci·n art²stica (Irwin y Chalmers, 2007; Freedman y 

Stuhr, 2011). En palabras de Hern§ndez (2000): ñSe trata de exponer a los 



 

estudiantes no s·lo al conocimiento formal, conceptual y pr§ctico en re-

laci·n con las artes, sino tambi®n a su consideraci·n como parte de la 

cultura visual de diferentes pueblos y sociedadesò (p. 45). 

A partir del estudio de obras art²sticas que se apropian de objetos, len-

guajes o formas expositivas propias del §mbito publicitario, el presente 

estudio establece una clasificaci·n que permite llevar el arte conceptual 

al aula. Las piezas estudiadas tienen una intenci·n sociocultural cr²tica, 

de forma que, paralelamente al aprendizaje art²stico, desarrollan la ca-

pacidad cr²tica del alumnado. 

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL 

 Localizar obras art²sticas conceptuales basadas en f·rmulas co-

municativas y objetos relacionados con el lenguaje publicitario 

que nos permitan ense¶ar arte y desarrollar el pensamiento cr²-

tico en estudiantes de diversos niveles formativos. 

 2.2. OBJETIVOS ESPECĉFICOS 

 Desentra¶ar el significado del t®rmino ñarte conceptualò. 

 Ahondar en la tendencia concreta dentro del arte conceptual 

que utiliza el recurso de la apropiaci·n con una intenci·n so-

ciocr²tica. 

 Hacer una revisi·n de obras art²sticas que se apropien de ele-

mentos culturales para la cr²tica social. 

 Elaborar una clasificaci·n de piezas art²sticas, a partir del an§-

lisis anterior, que sea posible llevar al aula y que nos pueda 

servir como recurso did§ctico. 

3. METODOLOGĉA 

La metodolog²a de este trabajo se basa en el estudio pormenorizado de 

las siguientes cuestiones mediante una profunda revisi·n bibliogr§fica: 



 

 Estudio del significado del t®rmino ñarte conceptualò. 

 B¼squeda de obras art²sticas que, dentro del arte conceptual, se 

basen en la apropiaci·n de elementos culturales para la cr²tica 

social. 

 Clasificaci·n de las obras art²sticas analizadas en base al tipo 

de elemento cultural del cual se apropian. 

 Establecimiento de categor²as del tipo de apropiaci·n que ha-

cen estas obras con el fin de trasladar su ense¶anza a las aulas.  

4. RESULTADOS 

4.1. ESTUDIO DEL SIGNIFICADO DEL T£RMINO ñARTE CONCEPTUALò 

El ñarte conceptualò àes una corriente art²stica concreta situada en un 

momento hist·rico espec²fico o un tipo de manifestaci·n desligada de 

una coyuntura temporal determinada, como la pintura o la escultura? 

Este t®rmino se ha caracterizado, desde su nacimiento, por estar rodeado 

de controversia. El primero en utilizarlo fue el artista y fil·sofo Henry 

Flynt en su ensayo Concept art (1963), iniciando una cadena de textos 

que se cuestionaron el significado de esta disciplina sin que se alcanzase 

un acuerdo terminol·gico sobre su definici·n (LeWitt, 1999; Kosuth, 

1991; Meyer, 1972; Lippard, 1973; Battcock, 1973). ñLas pr§cticas a las 

que hoy nos referimos con el t®rmino de arte conceptual fueron objeto 

de una trifulca prolongada y hubo que esperar varios a¶os antes de que 

esta designaci·n se aceptara de forma generalò (Osborne, 2006, p. 17). 

Durante al menos tres d®cadas, la definici·n de lo que el arte conceptual 

significaba supuso un motivo de disputa para artistas, historiadores y 

fil·sofos (Morgan, 2003). 

Hoy en d²a, el debate se focaliza en la dicotom²a entre aquellos que en-

tienden que el arte conceptual es un movimiento art²stico y los que con-

sideran que las piezas conceptuales son un tipo diferenciado de mani-

festaci·n art²stica. Seg¼n los primeros, el arte conceptual se desarrolla 

entre los a¶os 1966 y 1972 (Goldie y Schellekens, 2008), y s·lo las ma-

nifestaciones art²sticas desarrolladas durante estos a¶os pueden ser 



 

calificadas como ñconceptualesò. Sin embargo, la mayor parte de los 

historiadores, fil·sofos, cr²ticos o artistas se han inclinado por una visi·n 

m§s amplia del t®rmino (LeWitt, 1999; Godfrey, 2004; Osborne, 2006; 

Costello, 2007; etc.), enmarcando en el seno del arte conceptual todo un 

movimiento cultural cuya esencia es la primac²a del contenido intelec-

tual de las obras de arte por encima de su factura material. Osborne 

(2006) denomina a esta segunda perspectiva ñconceptualismo inclusivo 

de Sol LeWittò, por ser este artista uno de los primeros en plantear esta 

tesis. 

En el arte conceptual, la idea o concepto es el aspecto m§s importante 

del trabajo. Cuando un artista utiliza una forma conceptual de arte, eso 

implica que todas las planificaciones y decisiones se han definido de 

antemano y que la ejecuci·n es una cuesti·n mec§nica [...]. El objetivo 

del artista [...] consiste en hacer que su trabajo sea mentalmente intere-

sante para el espectador. (LeWitt, 1999, p. 12) 

Seg¼n lo anterior, todas las obras amparadas bajo el paraguas de la ñcon-

ceptualidadò tienen un elemento intr²nseco com¼n: el desaf²o de la defi-

nici·n tradicional de la obra de arte. Como se¶ala el cr²tico y artista Ro-

bert C. Morgan (2003), desde finales de la d®cada de los sesenta, se po-

pulariza ñun sentimiento claro de que el arte hab²a pasado del objeto a 

la idea, [...] de una definici·n material a ser considerado un sistema de 

pensamientoò (p. 12). 

Si entendemos, entonces, el arte conceptual como un tipo de pr§ctica 

art²stica centrada en la actividad reflexiva (Combal²a, 2005), estamos 

dando por hecho que la existencia de obras conceptuales ñprecede varios 

a¶os el movimiento que lleva su nombreò (Osborne, 2006, p. 18). Con-

cretamente, a principios del siglo XX, Marcel Duchamp desarrolla un 

programa art²stico que reniega de tendencias vanguardistas como el cu-

bismo o el suprematismo, centradas en los aspectos puramente formales 

de las obras de arte. Este artista rechaza una pintura exclusivamente 

orientada hacia lo visual y plantea el problema de los l²mites entre lo que 

es y no es ñarteò, dejando atr§s convencionalismos o juicios est®ticos 

establecidos (Marzona, 2005). 

  



 

FIGURA 1. Duchamp junto a su obra Roue de biciclette. 

 

Nota. Adaptado de Manhattan Arts International [Fotografía], por Anónimo, s.f.,  

https://manhattanarts.com/marcel-duchamp-stirred-controversy-and-influence/ 

El medio fundamental a trav®s del cual Duchamp se cuestiona la natu-

raleza del arte son lo que ®l denomina readymades, ñ¼tiles producidos 

en serie, comerciales o de consumo, que [...] a²sla de su contexto utilita-

rio d§ndoles un mensaje art²sticoò (Preckler, 2003, p. 210). Situando ob-

jetos de uso cotidiano en el contexto del museo consigue atraer un tipo 

de atenci·n diferente por parte del espectador (Lamarque, 2008), que se 

cuestiona la idea de que cualquier objeto, por el hecho de estar expuesto 

en una galer²a, adquiera de forma autom§tica el estatus de obra de arte. 

Autores como Beardsley (1983) entienden sus piezas, no bajo la condi-

ci·n de objetos o trabajos art²sticos, sino como cr²ticas art²sticas. Du-

champ intuy·, por consiguiente, que la verdadera importancia de la obra 

de arte no era su factura material o su elaboraci·n, sino su concepci·n 

intelectual (Gualdoni, 2008). Joseph Kosuth (1991) asegura en uno de 

sus ensayos que ñdesde Duchamp todo el arte es conceptualò (p. 18), y, 

aunque esta afirmaci·n es demasiado categ·rica, s² podr²a entenderse 



 

que el arte conceptual nace en el a¶o 1913, con el primer readymade de 

este artista: Roue de bicyclette (Morgan, 2003). 

Por otro lado, las manifestaciones art²sticas conceptuales tambi®n tienen 

en com¼n su multicanalidad o multimedialidad. Los artistas conceptua-

les rechazan los medios art²sticos tradicionales y las denominadas ñartes 

pl§sticasò (pintura, la escultura, etc.), promoviendo que las creaciones 

art²sticas accedan a un nuevo universo medi§tico caracterizado por el 

eclecticismo. La fotograf²a, el v²deo, los medios de comunicaci·n de 

masas, los objetos de uso cotidiano y de consumo, las performances o 

el propio cuerpo humano se convierten en mecanismos que sirven para 

la transmisi·n de mensajes o la elaboraci·n de piezas art²sticas (Com-

bal²a, 2005; Goldie y Schellekens, 2008). Estos nuevos medios dan lu-

gar, en muchos casos, a obras ef²meras, que s·lo podemos conocer a 

trav®s de registros fotogr§ficos, videogr§ficos o bibliogr§ficos. Esta fu-

gacidad temporal genera nuevos significados, dando a la pieza un valor 

espec²fico, s·lo ponderable en el §mbito de las ideas. 

Paralelamente, los artistas considerados conceptuales comparten una 

oposici·n general a los espacios expositivos institucionales. Para ellos 

el museo act¼a como un aparato ideol·gico del Estado al servicio de 

intereses mercantiles (Combal²a, 2005). Estos creadores tratan de des-

marcarse del aparato art²stico, tanto en su vertiente institucional como 

en su faceta econ·mica (Goldie y Schellekens, 2008; Gualdoni, 2008). 

Gran parte de las piezas conceptuales terminan expuestas en el espacio 

urbano o a trav®s de otros medios como la radio, la televisi·n o la prensa. 

Por ¼ltimo, la ruptura con respecto a los principios establecidos sobre lo 

que es ñarteò, marcados desde las instituciones, deriva en el hecho de 

que las piezas conceptuales son formas art²sticas poco o mal compren-

didas por la mayor parte de los observadores. Estas suelen provocar sen-

saci·n de confusi·n o sentimiento de abierto rechazo en el espectador, 

sobre todo en personas con pocos v²nculos con el §mbito art²stico. La 

observaci·n de este tipo de obras puede ser desorientadora, por su com-

plejidad para ser decodificadas en base a los par§metros hist·rico-cultu-

rales preaprendidos acerca del arte (Gualdoni, 2008). 



 

En definitiva, existen una serie de caracter²sticas comunes en las mani-

festaciones art²sticas de tipo conceptual: 

 Falta de atenci·n a las habilidades artesanales del artista, que 

pierden inter®s a favor del mensaje filos·fico/ideol·gico trans-

mitido por las piezas. 

 Admisi·n de cualquier forma, material o canal de manifesta-

ci·n, trayendo como consecuencia, en numerosas ocasiones, la 

caducidad de la obra art²stica. 

 Rechazo al §mbito institucional, sobre todo en lo referente a la 

forma tradicional de comercializaci·n de las piezas art²sticas. 

 Apertura de nuevas v²as de distribuci·n y presentaci·n para las 

obras de arte, distintas de las formas de exposici·n tradicionales. 

 Aumento de la complejidad en el proceso de comprensi·n de 

la obra, obligando al espectador a tomar parte activa en el pro-

ceso de decodificaci·n de la misma. 

4.2. LA CRĉTICA SOCIAL BASADA EN LA APROPIACIčN DE ELEMENTOS CUL-

TURALES COMO UNA TENDENCIA CONCRETA DENTRO DEL ARTE CONCEP-

TUAL 

Definidas las caracter²sticas de las piezas conceptuales ponemos el foco 

en una tendencia en concreto, dentro del arte conceptual, centrada en la 

representaci·n de ideas socio-pol²ticas (Schellekens, 2008). Esta co-

rriente est§ ligada al activismo cultural y a la cr²tica social y se basa en 

la intervenci·n sobre formas culturales ya existentes (publicidad, me-

dios de comunicaci·n, objetos de consumo...). Para ello establece un 

juego con las posibilidades de los mass media y de los social media 

como mecanismos de marketing (Marzona, 2005). Este tipo de piezas 

utilizan, en su mayor²a, en el recurso de la ñapropiaci·nò. 

La apropiaci·n es la extrapolaci·n de un objeto del mundo cotidiano a 

un contexto art²stico (Osborne, 2006). Los readymades de Marcel Du-

champ podr²an ser considerados los primeros ejemplos de apropiaci·n 

de la historia. El valor principal de este recurso es su capacidad de desa-

fiar las ideas tradicionales en relaci·n a la trascendencia y el significado 



 

de la obra de arte. En el presente trabajo hemos profundizado en el an§-

lisis de numerosas piezas art²sticas de tipo conceptual que se han apro-

piado de f·rmulas comunicativas y objetos de la cultura de consumo. 

Esto nos ha permitido enmarcar estas obras dentro de 3 grandes grupos 

o categor²as: 

 Piezas art²sticas conceptuales basadas en la apropiaci·n de ob-

jetos de consumo o mercanc²as, sobre los que se proyecta un 

determinado mensaje o ironizaci·n (esta primera modalidad es 

la utilizada por Duchamp en sus readymades). 

 Piezas art²sticas conceptuales basadas en la apropiaci·n de un 

lenguaje propio de la publicidad y los medios de comunica-

ci·n de masas. 

 Piezas art²sticas conceptuales que salen de museos y galer²as 

para apropiarse de medios expositivos publicitarios o relacio-

nados con los mass media. 

Estas tres f·rmulas no resultan excluyentes entre s², pues es com¼n que 

en un mismo trabajo se den dos o m§s tipos diferentes de apropiaci·n. 

Asimismo, todas estas categor²as de apropiacionismo conceptual tienen 

un claro antecedente en otro movimiento art²stico: el pop art. Son los 

artistas pop quienes, por primera vez, elaboran im§genes aparentemente 

banales relacionadas con el consumo de masas y los estereotipos (Gual-

doni, 2008), dando acceso al §mbito art²stico a temas como la publici-

dad, las mercanc²as y la cultura popular. 

  



 

FIGURA 2. Warhol en el Moderna Museet (Estocolmo) frente a sus Brillo Boxes en 1968. 

 

Nota. Adaptado de Go With Yamo. The Art Exhibition Platform [Fotografía], por Anónimo, 

1968, https://www.gowithyamo.co.uk/blog/andy-warhols-brillo-boxes 

El arte pop se basa en la elaboraci·n de obras a partir del uso de mate-

riales de la cultura de consumo. Sus creadores pierden la expresividad 

en favor de im§genes con acabados impecables y de la enfatizaci·n mo-

numental de las mercanc²as (Morgan, 2003). Hay quien entiende este 

ensalzamiento de los productos y la iconograf²a consumista como una 

afirmaci·n de la cultura comercial (Vindel, 2008), sin embargo, el obje-

tivo final del arte pop es revelar el drama de una fr²vola y deshumani-

zada sociedad de consumo, el aislamiento del ser humano y los cambios 

en los estados de §nimo y los comportamientos colectivos (Preckler, 

2003; Honnef, 2004). 



 

Cuando analizamos algunas de las obras m§s conocidas de este per²odo 

comprobamos que apenas se diferencian de otras posteriores clasifica-

das como conceptuales, marcando un claro precedente art²stico. Este es 

el caso de las Brillo Box, las latas de sopas Campbell o las botellas de 

Coca-Cola del artista Andy Warhol. La caracter²stica principal de estas 

piezas es el uso del procedimiento de la repetici·n, un rasgo que con-

vierte la copia en algo indiscernible del original y que provoca que la 

obra renuncie al estatus de excepcionalidad propio de los objetos art²s-

ticos (Vindel, 2008). 

Dentro de la gr§fica pop nos encontramos con muchos otros anteceden-

tes al tipo de arte conceptual que recogemos en el presente estudio, como 

las combine-paintings de Robert Rauschenberg, los collages de Richard 

Hamilton, la iconograf²a propia del c·mic de Roy Lichtenstein o las am-

pliaciones desmesuradas de im§genes publicitarias de James Rosen-

quist. 

El arte pop y el conceptual (en su vertiente apropiacionista de elementos 

culturales para la cr²tica social) tienen, en definitiva, muchos elementos 

en com¼n; hasta el punto de que la mayor parte de los autores que reali-

zan un repaso hist·rico de los or²genes y el desarrollo de este tipo de 

arte conceptual hacen menci·n a artistas y piezas pop sin que se advierta 

ninguna diferencia entre ambos tipos de manifestaciones. Quiz§s la 

¼nica diferencia real entre estas tendencias sea que el pop art se enten-

di·, sin discusi·n, como un movimiento art²stico asociado a una ®poca 

hist·rica determinada, frente a la concepci·n que muchos autores tienen 

del arte conceptual, que se asocia m§s a un tipo de manifestaci·n que a 

una corriente art²stica. 

Volviendo espec²ficamente a las piezas conceptuales pasamos, a conti-

nuaci·n, a hacer una revisi·n de los artistas y piezas que hemos locali-

zado y que se pueden enmarcar dentro de las 3 categor²as de apropiacio-

nismo conceptual antes mencionadas. Aunque el n¼mero de obras ana-

lizadas fue mayor, haremos referencia en estas p§ginas solo a algunas 

de las m§s representativas. 



 

4.2.1. Piezas art²sticas conceptuales basadas en el uso de objetos de 

consumo o mercanc²as 

Dentro de esta primera tipolog²a de piezas conceptuales puede que la 

obra por excelencia sea el Projeto Coca-Cola (1970), del bralise¶o 

Cildo Meireles. Este autor se apropia de las botellas de cristal de la 

marca, s²mbolo de la cultura de consumo, para denunciar la expansi·n 

del mercantilismo estadounidense, que considera una forma de imperia-

lismo econ·mico (Schellekens, 2008).  

FIGURA 3. Imagen de las botellas serigrafiadas por Meireles para el Projeto Coca-Cola. 

 

Nota. Adaptado de MACBA [Fotografía de pieza artística], por Meireles, 1970, 

https://t.ly/3YaW 

Meireles serigraf²a las botellas de cristal con mensajes subversivos, 

como ñyankees go homeò, con una tinta blanca similar a la que utiliza 

la marca para imprimir sobre el cristal de sus botellas. Este artista retira 

las botellas de la circulaci·n, las impresiona y las devuelve a su circuito 

habitual, provocando su env²o a las f§bricas para que estas sean rellena-

das y puestas a la venta (Vindel, 2008). Ninguno de los mensajes graba-

dos por el artista puede leerse hasta que la botella no es rellenada de 

nuevo. Meireles realiza, en definitiva, un nuevo tipo de readymade que 

aprovecha un sistema de distribuci·n-circulaci·n existente otorg§ndole 

una nueva funci·n art²stica y pol²tica (Herkenhoff et al., 1999; Osborne, 



 

2006). Seg¼n el propio Meireles ñcuando, en una definici·n filos·fica 

de su trabajo, Marcel Duchamp declar· que [é] su objetivo era liberar 

óel arte del dominio de la manoô, ciertamente no imaginaba el punto al 

que llegar²amos en 1970ò (Meireles, 1999, p. 232). 

FIGURA 4. Imagen de las piezas Merda dôartista de Manzoni. 

 

Nota. Adaptado de El Correo [Fotografía de pieza artística], por Manzoni, 1961, 

https://bit.ly/merdadartistaelcorreo 

Otro readymade clasificado dentro del arte conceptual es la obra Merda 

dôartista (1961) de Piero Manzoni, ideada casi una d®cada antes que el 

Projeto Coca-Cola. Manzoni se basa en el uso del recurso de la apropia-

ci·n de objetos de consumo para criticar, precisamente, la profusi·n de 

este tipo de obras durante los a¶os sesenta (d®cada coincidente con el auge 

del arte pop). Este creador intenta darle la vuelta a esta estrategia ironi-

zando acerca del mito del artista afamado y eg·latra que, sea cual sea el 

proyecto art²stico que realice, es aclamado como un genio (Vindel, 2008). 

4.2.2. Piezas art²sticas conceptuales que utilizan un lenguaje propio de 

la publicidad y los medios de comunicaci·n de masas 

En cuanto a la apropiaci·n de la gr§fica o el lenguaje del §mbito publi-

citario revisaremos los ejemplos recogidos en funci·n del grado de 



 

apropiaci·n que realicen de estos recursos y no en base a su aparici·n 

cronol·gica. Por este motivo empezaremos hablando de Barbara Kru-

ger, una artista emblem§tica en cuanto a la apropiaci·n de la est®tica y 

el lenguaje del §mbito publicitario. Esta profesional del dise¶o gr§fico 

comercial irrumpe en el §mbito art²stico a principios de los a¶os ochenta. 

Conoce bien las estrategias de persuasi·n utilizadas por los medios y las 

utiliza a su favor invirtiendo su funcionamiento. Su intenci·n es hacer 

conscientes a los espectadores del uso de esas herramientas sugestivas 

(Osborne, 2006). Para ello rompe ñesa aparente sinton²a entre texto e 

imagen en el §mbito editorial y publicitarioò (Godfrey, 2004, p. 336), 

enfrentando el significado de im§genes y textos generando una reacci·n 

de desconcierto en los observadores. 

Kruger es una creadora muy pl§stica, experta conocedora de las estrate-

gias compositivas, por lo que sus carteles son visualmente muy atracti-

vos. Sabe c·mo llamar la atenci·n y una de sus herramientas clave a la 

hora de guiar la mirada del espectador es el color (Vindel, 2008). Su 

paleta oscila, mayoritariamente, entre el rojo, el negro y el blanco, utili-

z§ndolos tanto para destacar ideas como para provocar sensaci·n de an-

siedad o alerta. Esta gama tambi®n conforma una especie de imagen de 

marca que hace sus carteles altamente reconocibles. 

Esta creadora tambi®n se apropia de los medios expositivos propios del 

§mbito comercial. Sus piezas son instaladas en las calles en forma de 

carteles o sobre vallas publicitarias. Esta manera de mostrar su trabajo 

explica muchas de sus caracter²sticas gr§ficas, como el uso de frases 

cortas y sentenciosas a modo de esl·ganes. Son obras pensadas para cap-

tar la atenci·n del p¼blico en un tiempo corto, ofreciendo un mensaje 

sint®tico, claro y directo a los viandantes (Godfrey, 2004). Como conse-

cuencia de esta sencillez su obra ha sido, en ocasiones, tildada de obvia, 

pero lo cierto es que su simplicidad se traduce en una indiscutible efica-

cia comunicativa. 

Entre sus obras m§s emblem§ticas est§n I shop therefore I am (1987) o 

Your body is a battleground (1989). La primera de ellas es una ironiza-

ci·n sobre la sociedad de consumo. Sin embargo, su popularidad acab· 

por hacer sombra a sus intenciones primigenias. El mensaje fue impreso 



 

en bolsas de la compra y pas· a entenderse como la afirmaci·n de un 

hecho, perdiendo el componente de cr²tica social original (Kuspit, 2006).  

FIGURA 5. Obra I shop therefore I am de Kruger impresa sobre una bolsa de la compra. 

 

Nota. Adaptado de MoMA [Fotografía de producto realizado a partir de pieza artística], por 

Anónimo, 1990, https://www.moma.org/collection/works/64897 

Por su parte, Your body is a battleground es una proclama feminista que 

exige el derecho de la mujer a controlar su propio cuerpo. Fue utilizada 

como pancarta reivindicativa en numerosas manifestaciones de la ®poca. 

En segundo lugar, hablaremos de Possession (1976) del ingl®s Victor 

Burgin, una pieza pr§cticamente indistinguible de un cartel comercial al 

uso (Godfrey, 2004). En su proceso de elaboraci·n el artista parte de una 

fotograf²a extra²da de un banco de im§genes como los que se utilizan de 

manera habitual en publicidad. Seg¼n el propio Burgin: 



 

Ten²a la sensaci·n de que el mundo estaba saturado de im§genes y de 

que no ten²a sentido hacer ninguna m§s [...]. Consideraba que el trabajo 

del artista era usar im§genes existentes y recomponerlas para dar salida 

a nuevos significados [...]. Mi estrategia era similar a la de una guerrilla 

semi·tica: se trataba de captar im§genes y volverlas contra s² mismas. 

(Durant, 1988) 

FIGURA 6. Obra Possession de Burgin instalada en las calles de Newscastle upon Tyne. 

 

Nota. Adaptado de Arte conceptual (Osborne, 2006), [Fotografía de instalación artística], 

por Burgin, 1976. 

A esta imagen superpone, a modo de eslogan, la pregunta: ñàqu® es para 

ti la posesi·n?ò. Finalmente, a¶ade una frase lapidaria final extra²da del 

diario The Economist: ñel 7% de la poblaci·n posee el 84% de la ri-

quezaò. Esta combinaci·n crea un choque frontal entre el elemento tex-

tual y el visual que dota a ambos de nuevos significados y rompe las 



 

expectativas generadas de manera inicial en el espectador (Osborne, 

2006; Vindel, 2008). 

Possession es una de las ¼nicas obras de Burgin en las que tambi®n se 

da el segundo tipo de apropiaci·n al ser una intervenci·n art²stica ex-

puesta en las calles de Newcastle upon Tyne (Reino Unido). Este hecho 

da una entidad determinada a la pieza, pues, como se¶ala el propio ar-

tista, ñel significado no es algo que resida ódentroô de un objeto, m§s 

bien depende del modo en el que ese objeto encaja en un contexto en 

particularò (Burgin, 1999, p. 251). 

En palabras de Osborne (2006), Burgin lleva a cabo una revisi·n de la 

estrategia del d®tournement utilizada por los situacionistas (cuyo obje-

tivo es pr§cticamente id®ntico al perseguido por los readymades). Ex-

plora la posibilidad art²stica y pol²tica de apropiarse de objetos creados 

por el capitalismo o el sistema pol²tico hegem·nico (en este caso el car-

tel publicitario) para distorsionar su significado original con la intenci·n 

de provocar un efecto cr²tico. En las calles de Newscastle upon Tyne se 

expusieron doscientas copias de esta pieza a modo de gigante instalaci·n 

urbana, fij§ndose en lugares donde se sol²an colocar carteles. Esto faci-

lit· la difusi·n de la obra, que cumpli· su objetivo de ñatraer la atenci·n 

del espectador como si fueran anuncios reales de productosò (Osborne, 

2006, p. 158). 

Otra obra conceptual que toma forma de cartel es U.S.A. surpasses all 

the genocide records! (1966), una versi·n personalizada por George 

Maciunas de la bandera estadounidense. La tem§tica de esta pieza es la 

denuncia de actos de guerra. En ella los elementos textuales y formales 

se conjugan componiendo la imagen de manera equitativa y ofreciendo 

un cuidado tipogr§fico poco com¼n en los trabajos art²sticos, pero habi-

tual en el §mbito del dise¶o gr§fico y la publicidad. Concretamente, las 

bandas horizontales de la bandera americana son elementos tipogr§ficos 

que componen un texto. En ®l se comparan las masacres de la Alemania 

nazi, la Rusia de Stalin o la guerra civil espa¶ola, con las perpetradas 

por los EEUU, como el exterminio de los indios nativos americanos o la 

guerra de Vietnam. Paralelamente las estrellas son sustituidas por cala-

veras, reafirmando un mensaje cr²tico dirigido a las instituciones esta-

dounidenses. 



 

FIGURA 7. Obra U.S.A. surpasses all the genocide records! de Maciunas. 

 

Nota. Adaptado de MoMA [Fotografía de pieza artística], por Maciunas, 1966, 

https://www.moma.org/collection/works/140218 

Su difusi·n en forma de p·ster fue muy amplia en los a¶os sesenta y 

setenta y su f§cil decodificaci·n la acerca a la gr§fica de los carteles 

publicitarios (como ocurr²a con las obras de Kruger). Finalmente, esta 

cercan²a a las formas de comunicaci·n publicitarias se ve potenciada por 

el hecho de que Maciunas no quiso firmarla, convirti®ndola en un objeto 

destinado a su reproducci·n e imposibilitando la identificaci·n de la 

pieza original. 

De forma bastante m§s reciente, el colectivo feminista Guerrilla  

Girls utiliza de manera habitual el lenguaje publicitario como veh²culo 

para dar forma a sus piezas. Este grupo art²stico nace en Nueva York en 

1985 y su caracter²stica m§s destacable es el anonimato de sus miem-

bros, todas artistas de g®nero femenino. Estas creativas mantienen oculta 

su identidad mediante la utilizaci·n de m§scaras de gorila y atribuy®n-

dose nombres de artistas fallecidas. El motivo, seg¼n declaraba una de 

las activistas, es evitar hacer hincapi® en la identidad individual de las 

integrantes del grupo, dando primac²a a la condici·n del colectivo como 

un conjunto integrado de mujeres artistas (Arakistain, 2013).  



 

Los temas que tratan son, en su totalidad, de cr²tica social, destacando 

su oposici·n al sexismo, el racismo y la corrupci·n. Como plataformas 

de difusi·n utilizan vallas publicitarias, carteles o stickers, en los que 

realizan una mezcla de arte, humor y denuncia social (Guerrilla Girls, 

s.f.). Una de sus piezas m§s conocidas es Do women have to be naked 

to get into de Met. Museum? (1989), que han ido actualizando con el 

paso de los a¶os y reutilizando en diferentes contextos. 

FIGURA 8. Obra Do Women Have to Be Naked to Get into the Met. Museum? de Guerrilla 

Girls 

 

Nota. Adaptado de MACBA [Fotografía de pieza artística], por Guerrilla Girls, 1989, 

https://t.ly/aCTX 

Solo cinco a¶os despu®s del nacimiento de este colectivo Willie Doherty 

se basa en la composici·n de im§genes y textos para denunciar realida-

des locales, como la situaci·n pol²tica de su ciudad natal (Derry, Irlanda 

del Norte). As² ejecuta trabajos como God has not failed us (1990), Shif-

ting ground (1991), Remote control (1992) o Last bastion (1992), foto-

graf²as en blanco y negro de diferentes localizaciones que se apoyan en 

fragmentos de textos extra²dos de discursos pol²ticos e institucionales. 

Doherty pone en marcha un lenguaje de resistencia a los mensajes ofi-

ciales, al tiempo que hace alusi·n, mediante la estrategia de enlazar texto 

e imagen, a las funciones ideol·gicas y sugestivas de la publicidad (Os-

borne, 2006). 

  



 

FIGURA 9. Obra Remote Control de Doherty. 

 

Nota. Adaptado de Alexander and Bonin Gallery [Fotografía de pieza artística], por 

Doherty, 1992, https://www.alexanderandbonin.com/exhibition/191/exhibition_works/1727 

Para terminar, mencionaremos una ¼ltima obra inspirada en la estructura 

formal de un conocid²simo logotipo comercial: Colombia (1977), de An-

tonio Caro. Este grabado de esmalte sobre lata presenta el nombre del pa²s 

bajo la identidad visual de Coca-Cola. De nuevo, una alusi·n a esta marca 

sirve como veh²culo de protesta contra la hegemon²a del sistema capita-

lista. En este caso concreto Caro simboliza la sumisi·n de su pa²s de ori-

gen a ñlos intereses del capital norteamericanoò (Vindel, 2008, p. 217). 

  



 

FIGURA 9. Obra Colombia de Caro 

 

Nota. Adaptado de Museo Reina Sofía [Fotografía de pieza artística], por Caro, 1977, 

https://www.museoreinasofia.es/coleccion/obra/colombia 

4.2.3. Piezas art²sticas conceptuales que utilizan como medios 

expositivos los mecanismos publicitarios o de comunicaci·n de masas 

En este punto es necesario aclarar que, al igual que en ejemplos anterio-

res ve²amos c·mo determinados artistas se apropiaban de medios publi-

citarios, a continuaci·n, veremos c·mo determinadas obras expuestas a 

trav®s medios publicitarios tienen una apariencia formal que recuerda al 

lenguaje publicitario. La decisi·n de situar estas piezas dentro de una u 

otra categor²a responde a nuestro criterio en relaci·n a la caracter²stica 

de la misma que consideramos m§s destacable. 

Dicho lo anterior, una de las piezas m§s sugerentes dentro de esta tipo-

log²a es la instalaci·n City performance (1978) de Tania Mouraud, que 

hace un extenso uso de las vallas publicitarias.  

Mouraud sit¼a las piezas de esta serie en diferentes calles de la ciudad 

de Par²s, comprando espacios publicitarios en los que inserta la palabra 

ñNIò1 (Godfrey, 2004; Vindel, 2008). Lo hace en rotundas letras may¼s-

culas y sin apoyar el vocablo en ninguna explicaci·n adyacente. Esto 

 
1 La traducci·n de esta palabra al castellano es la misma conjunci·n. 



 

crea en los observadores una expectativa similar a la generada por las 

ñcampa¶as de intriga y despejeò, en las que el mensaje publicitario est§ 

dividido en dos partes expuestas con un intervalo de tiempo entre s²2. 

Este tipo de maniobras publicitarias generan un alto porcentaje de re-

cuerdo, algo que persigue Mouraud en su obra. Para comprobarlo la ar-

tista realiza, meses despu®s de que la instalaci·n haya sido retirada, un 

estudio. En ®l trata de averiguar qu® porcentaje de recuerdo de su acci·n 

permanece en la mente los ciudadanos parisinos. City performance cons-

tituye un alegato sobre la presencia de las vallas publicitarias en la vida 

de los habitantes de una ciudad. 

FIGURA 11. Instalación City performance de Mouraud en las calles de París. 

 

Nota. Adaptado de Tania Mouraud [Fotografía de instalación artística], por Mouraud, 

1978, https://bit.ly/taniamouraudcityperformance 

En el 2013 Mouraud realiza una nueva intervenci·n sobre una valla pu-

blicitaria, esta vez de la mano del colectivo franc®s Le M.U.R. (Modu-

lable, Urbain, R®actif). Esta asociaci·n, fundada en 2003 por el artista 

Jean Faucheur, ten²a como objetivo la promoci·n del arte contempor§-

neo y urbano. Para ello invitaba regularmente a artistas a intervenir sobre 

 
2 El funcionamiento de este tipo de campa¶as se basa en el hecho de que el fragmento ex-
puesto en primer lugar genere una expectativa que es resuelta con el fragmento expuesto de 
forma posterior. 



 

una valla publicitaria de 8Ĭ4,5 metros situada en el coraz·n de Par²s (Le 

MUR Nancy, s.f.). Mouraud decide reproducir sobre el panel la frase 

ñfloat like a butterfly, sting like a beeò, enunciada por el exboxeador 

Muhammad Ali. 

FIGURA 12. Instalación de Mouraud en la valla publicitaria de Le M.U.R. en París 

 

Nota. Adaptado de COMCAM&CO [Fotografía de instalación artística], por Mouraud, 

2013, https://bit.ly/taniamouraudlemur 

Esta pieza recuerda a su obra previa How can you sleep? (2005), reali-

zada a gran formato sobre una pared con la misma tipograf²a ilegible. 

Seg¼n la propia artista: 

Los textos est§n escritos de tal forma que se asemejan a patrones deco-

rativos, con las letras exageradamente extendidas. Leer lo que est§ es-

crito lleva un poco de tiempo. Yo trabajo para aquellos lectores que se 

toman el tiempo necesario para descubrir y entender. (Pierre, 2004, p. 

132) 

Pero no es Mouraud la ¼nica que se sirve de vallas publicitarias para 

exponer su trabajo. F®lix Gonz§lez-Torres hace uso de estos soportes en 

1991 en una instalaci·n situada en Nueva York. Este artista ocupa m§s 

de veinte paneles comerciales, en los que reproduce la fotograf²a de ñuna 

cama de matrimonio vac²a, pero reci®n usada, con las marcas de las ca-

bezas a¼n visibles en las almohadasò (Osborne, 2006, p. 185). La pareja 



 

de Gonz§lez-Torres hab²a fallecido recientemente a causa del SIDA, por 

lo que la pieza se convierte en un alegato en contra de la invasi·n en la 

vida privada que, en aquella ®poca, sufr²an las personas que padec²an 

esta enfermedad, poco y mal entendida socialmente. Al mismo tiempo, 

la intimidad de la imagen y la soledad de la cama sugieren una despe-

dida. 

Gonz§lez-Torres habla de amor y ausencia: Las camas dobles son, nor-

malmente, compartidas por los amantes o enamorados. Son lo que mu-

chos de nosotros vemos antes de salir hacia el trabajo cada ma¶ana. Es 

una imagen inusualmente ²ntima mostrada donde todos podemos verla. 

Por eso mismo el contexto desde el que se muestra se convierte en una 

parte intr²nseca y crucial de su significado. (Godfrey, 2004, p. 10) 

FIGURA 13. Instalación de González-Torres en las calles de Nueva York. 

 

Nota. Adaptado de HA! [Fotografía de instalación artística], por González-Torres, 1991, 

https://historia-arte.com/obras/sin-titulo-felix-gonzalez-torres 

S·lo tres a¶os despu®s el chileno Alfredo Jaar se sirve de mupis o mar-

quesinas publicitarias como mecanismo de exhibici·n de su obra 

Rwanda Rwanda (1994), una simple composici·n tipogr§fica en la que 

se repite el nombre del pa²s que da t²tulo a la misma. Forma parte del 

Rwanda Project, que el artista inicia al regresar de un viaje a esa naci·n 

en guerra. El conflicto causa en ®l un especial impacto, que lo lleva a 

declarar lo siguiente: 



 

Despu®s de mi experiencia en Rwanda [é] quise suicidarme. Me aver-

gonzaba de ser un ser humano; tuve incluso que buscar ayuda psiqui§-

trica con el fin de hacer frente a esa situaci·n. Y en mi caso fue s·lo una 

experiencia, imagina entonces a todas esas personas que viven all² cons-

tantemente. Van de forma incesante de un conflicto, de una tragedia, a 

otra. (Bui, Ashton y Strauss, 2009) 

El conflicto rwand®s, hoy en d²a universalmente calificado de genocidio, 

fue minusvalorado en aquel momento por parte los medios de comuni-

caci·n de masas y las instituciones p¼blicas. Los canales informativos 

lo convirtieron en una simple disputa ®tnica, obviando el papel pol²tico 

de pa²ses como B®lgica o Francia (Vindel, 2008). 

FIGURA 14. Instalación Rwanda Rwanda de Jaar en las calles de Malmö. 

 

Nota. Adaptado de Public Delivery [Fotografía de instalación artística], por Jaar, 1994, 

https://publicdelivery.org/alfredo-jaar-rwanda/ 

Rwanda Rwanda es una de las primeras intervenciones que formaron 

parte del Rwanda Project y su origen es la invitaci·n que Jaar recibe 

para participar en una acci·n urbana que pone a su disposici·n cincuenta 

mupis en Malmº (Suecia). Mediante una insistente repetici·n gr§fica, y 

gracias a su difusi·n en un circuito p¼blico, Jaar pretende poner de ma-

nifiesto, por un lado, la poca fuerza de un vocablo para encarnar todo el 

horror de los hechos, y por otro, la incomprensible ignorancia de la ciu-

dadan²a con respecto al conflicto. 

Pero Jaar ya hab²a expuesto en el a¶o 1987 sobre un soporte publicitario 

urbano, concretamente la pieza A logo for America en Times Square 



 

(Nueva York). A trav®s de una serie de mensajes luminosos, este creador 

reflexiona acerca de las relaciones entre los pa²ses americanos, sobre los 

que planea permanentemente la hegemon²a estadounidense. Dicha he-

gemon²a permite a los ñamericanosò nacidos en ese pa²s apropiarse de 

un gentilicio que pertenece a todo un continente. De esta forma las frases 

ñthis is not Americaò y ñthis is not Americaôs flagò cumplen la doble 

funci·n de se¶alar que Am®rica no son s·lo los Estados Unidos y de 

poner en jaque a los ciudadanos estadounidenses a los que va dirigida la 

informaci·n. 

FIGURA 14. Reproyección de la pieza A logo for America en el año 2014 en Times Square. 

 

Nota. Adaptado de Google Arts & Culure [Fotografía de instalación artística], por Jaar, 

2014, https://artsandculture.google.com/asset/a-logo-for-america/ywFKPS-

sUv1YSyg?hl=es 

M§s ecl®ctica en su formato es la serie Truisms (1977-1979), de Jenny 

Holzer, compuesta por piezas desarrolladas durante casi una d®cada. El 

leitmotiv de esta obra es la divulgaci·n de proclamas que pretenden 

atraer la atenci·n. Holzer estampa estas frases en posters, camisetas, pe-

gatinas, vallas publicitarias, gorras de b®isbol, postales..., y en el a¶o 

1982 las proyecta en uno de los carteles electr·nicos de Times Square. 

  



 

FIGURA 14. Instalación de una de las piezas de la serie Truisms de Holzer 

 

Nota. Adaptado de Artsy [Fotografía de instalación artística], por Holzer, 1977, 

https://www.artsy.net/artwork/jenny-holzer-from-truisms 

Estas ñverdades cotidianasò est§n extra²das de fuentes como la literatura 

o la cultura popular, y se presentan bajo la forma de esl·ganes publici-

tarios: ñprotect me for what I wantò, ñboredom makes you do crazy 

thingsò, ñeveryoneôs work is equally importantò, ñabuse of power co-

mes as no surpriseò, etc. Con ellos Holzer pretende advertir sobre la 

capacidad de los medios de comunicaci·n de homogeneizar la opini·n 

p¼blica y moldear al ser humano en base a una ¼nica conciencia social. 

En base a esta idea, la artista deja en manos del espectador el juicio sobre 

la validez de las afirmaciones que plantea (Osborne, 2006; Vindel, 

2008). Este trabajo alcanza gran notoriedad entre el p¼blico, que lo hace 

suyo sobrepintando y modificando algunos de estos ñesl·ganesò. En 



 

palabras de Marzona (2005) ñlos enunciados entre triviales y filos·ficos 

de Holzer provocaban una respuesta directa de sus receptoresò (p. 64) 

5. CONCLUSIONES 

Una vez presentada toda la informaci·n anterior nos encontramos en po-

sici·n de afirmar que hemos alcanzado el objetivo general de localizar 

obras art²sticas conceptuales basadas en la apropiaci·n de f·rmulas co-

municativas y objetos relacionados con el lenguaje publicitario. Asi-

mismo, hemos realizado una clasificaci·n que nos permitir§ llevar este 

tipo de arte conceptual al aula y utilizarlo como recurso did§ctico. 

Paralelamente es necesario se¶alar que no hubi®semos podido llegar 

hasta este punto sin desentra¶ar antes el significado del t®rmino ñarte 

conceptualò y sin ahondar en la tendencia concreta dentro del arte 

conceptual que utiliza el recurso de la apropiaci·n con una intenci·n 

sociocr²tica. 

Como forma de terminar nos gustar²a poner el foco en el hecho de que 

las obras art²sticas recogidas en estas p§ginas pretenden, en ¼ltima ins-

tancia, llamar la atenci·n sobre el hecho de que la sociedad contempo-

r§nea s·lo se detiene a pensar en determinadas realidades cuando estas 

aparecen ante sus ojos bajo la forma de un producto o mensaje comer-

cial. Todos los artistas enumerados anteriormente se sirven, por lo tanto, 

de recursos que en parte rechazan. Gracias a ellos transmiten su mensaje 

con una eficacia abrumadora y, al mismo tiempo, llaman la atenci·n so-

bre la superficialidad de una sociedad en la que la forma publicitaria se 

ha convertido en un mecanismo hegem·nico de comunicaci·n.  

Analizando estas piezas en las aulas conseguiremos, por lo tanto, desen-

tra¶ar sus mecanismos, desarrollando un necesario pensamiento cr²tico 

en el alumnado. Asimismo, ense¶ar arte arte a trav®s de un lenguaje al 

que los estudiantes se ven expuestos de manera continuada a trav®s de 

todo tipo de medios (redes sociales, televisi·n, vallas publicitarias o pu-

blicidad exterior, etc.), puede hacerlos conectar de forma m§s amplia y 

directa con un universo art²stico con el que est§n menos familiarizados. 
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1. INTRODUCCIčN 

En este art²culo se plantea un enfoque interactivo para el an§lisis musical 

en un contexto no formal que permita a los estudiantes describir una 

audici·n desde el conocimiento proporcionado por su percepci·n emo-

cional. Con ello se trata de potenciar la capacidad de an§lisis musical 

dot§ndolo de sentido al explicarlo desde las emociones propias y la coin-

cidencia en las subjetividades y de desarrollar la autoestima con la cons-

tataci·n de un saber inesperado en un contexto nuevo para algunos es-

tudiantes. 

Para ello, se expondr§ el desarrollo del estudio en un primer momento, 

en un curso de extensi·n universitaria dirigido a adultos y su proyecci·n, 

en un segundo momento, sobre un contexto de educaci·n formal en el 

§mbito universitario, as² como los resultados obtenidos y se discutir§ la 

posibilidad de aplicar la estrategia dise¶ada a una poblaci·n m§s amplia 

incluyendo la Educaci·n Primaria (EP) y Secundaria Obliga 

1.1. BĐSQUEDA DE UN CENTRO DE INTER£S PARA EL ANĆLISIS MUSICAL  

El actual curr²culo enfatiza, en el marco de la LOMLOE, la aplicaci·n 

de principios pedag·gicos como el del aprendizaje significativo a trav®s 

del dise¶o de situaciones de aprendizaje caracterizadas por la b¼squeda 

de centros de inter®s para el alumnado en las etapas educativas obliga-

torias. Tanto durante la Educaci·n Primaria como durante la ESO, se 

trabaja el an§lisis musical siempre contextualizado y bas§ndose en un 



 

aspecto (o aspectos) elegido seg¼n las necesidades, curiosidad y prefe-

rencias del alumnado. La audici·n activa como estrategia para el an§lisis 

permite la aproximaci·n al lenguaje musical de una manera pr§ctica y 

motivante. Otra estrategia que se suma a la audici·n activa para poten-

ciar la motivaci·n y el aprendizaje significativo consiste en proponer 

temas musicales que formen parte del d²a a d²a de los ni¶os y adolescen-

tes. No obstante, cuando se quiere ir un poquito m§s all§ del trap o del 

reggaet·n y se trabaja con m¼sica m§s ñcl§sicaò, es preciso buscar otro 

centro de inter®s puesto que no todos los ni¶os y adolescentes se sienten 

realmente motivados por Mozart o Beethoven, por Ella Fitzgerald o por 

Paco de Luc²a...  

En un contexto bien diferente se present· una necesidad similar. Se tra-

taba de un curso de Extensi·n Universitaria, para adultos, mel·manos 

pero no necesariamente formados musicalmente, que encontraban de-

masiado §ridas las sesiones de an§lisis musical. En este caso s² exist²a 

una motivaci·n hacia la m¼sica cl§sica, puesto que se trata de un curso 

de introducci·n a la ·pera, pero se daba por supuesto que para ñenten-

derò la m¼sica es preciso estar formado musicalmente y el lenguaje mu-

sical se ve²a m§s bien como una dificultad que como una ayuda. Fue en 

este contexto donde se plante· la posibilidad de comenzar por la percep-

ci·n emocional suscitada al hilo de una audici·n, sin mencionar que se 

trataba de expresar emociones para no desencadenar posibles reacciones 

subjetivas de alarma o de decepci·n con respecto a los contenidos del 

curso. Pareci· entonces necesario buscar una estrategia que reforzara la 

ñautoestima musicalò de los participantes en la actividad, as² como la 

interacci·n durante las sesiones de an§lisis musical.  

Cuando se plantea un centro de inter®s el aprendizaje se realiza por des-

cubrimiento, siguiendo un esquema de actividades tipo: observa-

ci·n/asociaci·n/expresi·n.  

1.2. USO ADAPTATIVO DE LA INTELIGENCIA EMOCIONAL 

Entre los elementos comunes a los diferentes modelos de Inteligencia 

Emocional encontramos como objetivos la identificaci·n y discrimina-

ci·n de las emociones propias y las de los otros, as² como la posibilidad 

de usarlas de forma adaptativa en la resoluci·n de problemas. En los 



 

modelos de habilidad se trata de potenciar el desarrollo cognitivo usando 

la informaci·n proporcionada por las emociones (Fern§ndez Berrocal y 

Ruiz de Aranda, 2008).  

En este estudio partimos de la consideraci·n de la Inteligencia Emocio-

nal como una ñhabilidadò o capacidad mental que se distingue de la in-

teligencia anal²tica (Mayer y Salovey, 1997) y proponemos usar las 

emociones suscitadas y reconocidas a lo largo de una audici·n para pro-

piciar el pensamiento: para realizar y entender el an§lisis musical de lo 

escuchado y previamente reconocido desde el §mbito emocional. Con 

ello, de alguna manera, se intenta aplicar un ñmodelo de habilidadò, 

donde, de las cuatro habilidades b§sicas a trav®s de las cuales se expresa 

la inteligencia emocional, en esta propuesta se ponen en juego la 1Û y la 

2Û: la habilidad para percibir, evaluar y expresar con precisi·n valores y 

emociones, as² como la habilidad para generar y reconocer sentimientos 

que faciliten el pensamiento (Mayer y Salovey, 1997, Fern§ndez Berro-

cal, Ruiz de Aranda, 2008, Bisquerra, 2016).  

2. OBJETIVOS 

2.1. ESTUDIO REALIZADO EN EL MARCO DE LA EDUCACIčN NO FORMAL 

 Encontrar un centro de inter®s para facilitar la comprensi·n del 

an§lisis musical de una ·pera. 

 Potenciar la autoestima reforzando la confianza en la propia 

capacidad de discriminaci·n auditiva y en la propia aprecia-

ci·n musical 

 Verificar si la informaci·n proporcionada por las emociones 

experimentadas tras una breve audici·n musical puede poten-

ciar el desarrollo cognitivo 

2.2. ESTUDIO REALIZADO EN UN CONTEXTO DE EDUCACIčN FORMAL 

 Promover la participaci·n y la interacci·n entre los estudiantes 

de un M§ster universitario (el M§ster de Educaci·n 



 

Secundaria, MAES) durante un periodo de docencia entera-

mente on line. 

 Encontrar un centro de inter®s para abordar el estudio de la se-

manticidad en la m¼sica y su aplicaci·n al refuerzo del mensaje 

audiovisual 

 Potenciar la autoestima reforzando la confianza en la propia 

capacidad de discriminaci·n auditiva y en la propia aprecia-

ci·n musical 

 Verificar si la informaci·n proporcionada por las emociones 

experimentadas tras una breve audici·n musical permite poten-

ciar el desarrollo cognitivo 

 Mejorar las herramientas de feed back durante la realizaci·n 

de las actividades de ñasociaci·n libreò.  

 Proporcionar modelos para la inclusi·n de la gesti·n e inteli-

gencia emocional en el contexto educativo (ESO y EP).  

3. METODOLOGĉA 

La metodolog²a aplicada en este estudio se inserta en el marco de un 

estudio de caso investigaci·n acci·n de tipo educativo, cuyo objetivo, 

siguiendo a John Elliott (1990), es alcanzar una mejora en el caso objeto 

del estudio, es decir: una mejora de la pr§ctica educativa, tanto en el 

§mbito de la educaci·n no formal como en el de la educaci·n formal.  

Se ha seguido el proceso que se indica en la figura 1, completanto las 

fases de estudio con la realizaci·n de actividades de formaci·n continua, 

entre las que cabe destacar el curso pr§cticas docentes inclusivas (m-

learning) realizado durante el primer cuatrimestre de 2022-23 que con-

llevaba el compromiso de aplicar los conocimientos y competencias ad-

quiridos a una de las asignaturas que se imaprtieran en ese momento, en 

nuestro caso, M¼sica, Medios Audiovisuales y Educaci·n.  

  



 

FIGURA 1. Metodología del estudio 

 

Fuente: Elaboración propia 

El movimiento de esta pr§ctica reflexiva sigue el esquema de la espiral 

de ciclos de reconocimiento que nos ha llevado de la detecci·n de una 

necesidad en un contexto de Extensi·n Universitaria al dise¶o y aplica-

ci·n de una estrategia basada en la posibilidad de potenciar el desarrollo 

cognitivo usando la informaci·n proporcionada por las emociones, si-

guiendo el enfoque de Fern§ndez Berrocal y Ruiz de Aranda (2008). 

A su vez, el an§lisis de resultados ha movido a preguntarse por la posi-

bilidad de desarrollar esta misma estrategia en el §mbito de la educaci·n 

formal. Posibilidad que se materializ· por necesidad durante el curso 

2019-2020 y 2020-2021, ®poca en que fue necesario desarrollar la do-

cencia enteramente on line a causa de la pandemia derivada del CO-

VID19. En este momento se a¶ade, adem§s, la necesidad de mejorar las 

aplicaciones para la recogida y organizaci·n de datos en las encuestas 

que se desarrollan durante estas actividades, lo que promueve una nueva 

mejora en la implementaci·n de las actividades.  

Para la exposici·n del desarrollo y resultados del estudio se utilizar§ la 

narrativa de caso (Flyvbjerg, 2004) centrada en la descripci·n del pri-

mero de los casos y en la aplicaci·n de la estrategia ideada a otros dos 

casos, as² como en los resultados obtenidos en estos ¼ltimos.  



 

4. DESARROLLO DEL ESTUDIO Y RESULTADOS 

El objetivo inicial era dotar de significado las actividades de an§lisis 

musical que se desarrollaban a lo largo de un curso anual de introducci·n 

a la ·pera, en un contexto de educaci·n no formal bajo el t²tulo de M¼-

sica, Voz, Texto, Acci·n. Una introducci·n a la ·pera desde la progra-

maci·n del Teatro de la Maestranza. Se trataba de una actividad de Ex-

tensi·n Universitaria ofrecida por la Universidad de Sevilla, abierto al 

conjunto de la ciudadan²a, sin requisitos previos y con un p¼blico de 

edades comprendidas entre los 21 y los 75 a¶os.  

El curso se articulaba en torno a la programaci·n de ·pera del Teatro de 

la Maestranza de Sevilla mediante tres tipos de actividades: 1) encuen-

tros con cantantes, directores musicales, directores de orquesta y de es-

cena, t®cnicos y gestores del teatro, music·logos y compositores; 2) se-

siones de an§lisis musical y literario a las ·peras; 3) asistencia a los en-

sayos generales de las ·peras y visitas a la escenograf²a y a algunas de 

las dependencias del Teatro. Con todo ello se trataba de proporcionar a 

los participantes en el curso una aproximaci·n real al proceso de cons-

trucci·n de una ·pera (de la creaci·n de sus personajes por parte de los 

int®rpretes, de la contextualizaci·n a trav®s de la puesta en escena, de la 

complejidad musical y de todos los elementos que contribuyen a definir 

una producci·n) para alcanzar lo que se podr²a denominar un concepto 

propio de la ·pera que permitiera desarrollar un criterio de apreciaci·n 

subjetivo pero no arbitrario.  

Es habitual en la Universidad de Sevilla realizar encuestas de satisfac-

ci·n para evaluar el grado de calidad de las actividades docentes reali-

zadas. A trav®s de estas encuestas y, sobre todo, complet§ndolas con 

entrevistas a los participantes, detect® que, aunque en las sesiones de 

an§lisis musical no se presupon²an conocimientos de lenguaje musical y 

el an§lisis de apoyaba en el an§lisis literario y la audici·n, los partici-

pantes encontraban que las explicaciones acerca de la estructura de las 

·peras y de sus partes requer²an demasiado esfuerzo.  

Resultaba f§cil aproximar el libreto (en ocasiones ·peras barrocas en las 

que se nos hablan de personajes hist·ricos o mitol·gicos) a afectos y 

preocupaciones que uno experimentar tambi®n en nuestro contexto 



 

actual. Pero cuando se trataba de ver por qu® medios musicales se ex-

presaban estos sentimientos, ideas y acciones, parec²a surgir una barrera: 

la del lenguaje musical, que frenaba el intento de aproximaci·n.  

Se realiz· entonces una encuesta para evaluar el grado de dificultad de 

las sesiones de an§lisis y se confirm· la necesidad de buscar un centro 

de atenci·n que dotara de significado la explicaci·n musical. 

En una primera investigaci·n nos inspiramos en la aproximaci·n que 

ofrece Leonard Bernstein en el primero de los Conciertos did§cticos rea-

lizados entre 1958 y la d®cada de 1960 (algunos de ellos transcritos en 

publicaci·n impresa (Bernstein, 2019) y tambi®n publicados en 

youtube). A lo largo de este concierto, al preguntarse por el significado 

de la m¼sica Bernstein concluye (de un modo aparentemente inductivo) 

que la m¼sica no remite a contenidos extra musicales, aunque s² evoca 

emociones y sentimientos que pueden ser compartidos. Nos planteamos 

entonces realizar un recorrido inverso, partiendo precisamente de lo que 

s² puede considerarse asociado o, mejor dicho, evocado a trav®s de la 

m¼sica: las emociones, sentimientos, estados de §nimo, atm·sferas o 

ambientes (incluyendo percepciones sinest®sicas) para, una vez consta-

tadas similitudes y diferencias en estas asociaciones, explicarlas a trav®s 

de un an§lisis musical, donde el an§lisis ser²a una traducci·n a t®rminos 

de lenguaje musical aquello que de alguna manera ya se sabe acerca de 

la m¼sica, aquello en lo que coincidimos. 

Es aqu² donde entra en juego la inteligencia emocional para dotar de 

significado al an§lisis: ya no es el profesor quien describe un fragmento 

musical ñexternoò por as² decir al estudiante, sino que est§ explicando 

esas emociones propias pero coincidentes que cada uno de los oyentes 

ha identificado y discriminado al hilo de la audici·n y que con ayuda del 

profesor se van a utilizar para realizar el an§lisis musical. De ah² la re-

ferencia a los ñmodelos de habilidadò (entre los diferentes modelos de 

Inteligencia Emocional) donde la informaci·n que proviene de la per-

cepci·n emocional y de la asociaci·n con percepciones sinest®sicas 

emocionales se convierte en motor para la actividad cognitiva. Por su-

puesto, Asumimos que la contextualizaci·n y los conocimientos previos 

de m¼sica facilitan el an§lisis y la apreciaci·n musical, pero el hecho de 

partir de lo que el oyente ñya sabeò acerca de la m¼sica tiene como 



 

resultado a¶adido el desarrollo de la autoestima y la seguridad en s² 

mismo y en los criterios personales de apreciaci·n musical que viene a 

responder a las expectativas de los participantes en estos cursos de in-

troducci·n a la ·pera. 

Las primeras actividades se realizaron en octubre de 2019, previas a la 

asistencia a una producci·n de Don Pasquale protagonizada por Carlos 

Chausson y dirigida por Corrado Rovaris con puesta en escena de Lau-

rent Pelly. El grupo objeto de estudio se limit· a aquellos participantes 

en el curso que manifestaron no conocer el fragmento seleccionado para 

la audici·n ni relacionarlo con un autor en particular. Como grupo de 

control se seleccion· a cuatro adultos del entorno familiar de edades 

comprendidas entre los 24 y los 56 a¶os. Se seleccion· el preludio ins-

trumental que abre la escena de Ernesto al comienzo del II acto, y se 

pidi· a los oyentes que realizaran una asociaci·n libre a partir de la au-

dici·n. Se eliminaron los acordes iniciales y los finales para evitar la 

inevitable referencia estil²stica. De las 40 personas matriculadas en el 

curso, el grupo de estudio estuvo constituido por 28 personas de las 30 

asistentes a la sesi·n de ese d²a (dos se autoexcluyeron de la actividad 

por conocimiento del fragmento).  

Las respuestas obtenidas a la pregunta por la ñasociaci·n libreò se orga-

nizaron en grupos sem§ticos y en tipos de palabras (sustantivos, adjeti-

vos, verbos, frases cortasé). Inmediatamente se vio la posibilidad de 

relacionar cada grupo de significado con una frase o frases del texto del 

recitativo, la cavatina y la cabaletta del aria, lo que propiciaba la refe-

rencia a la solita forma en el bel canto (Figura 2). Cada participante po-

d²a proponer m§s de una palabra o una frase corta. Las frases se relacio-

naron con im§genes visuales diferentes pero con elementos comunes en 

lo que podr²amos denominar la atm·sfera emocional que denotaban: 

ñvisto desde una ventanaò (idea de lejan²a) o ñim§genes en blanco y ne-

groò (distancia o pasado), ñuna tarde tranquila en un atardecer oto¶alò, 

ñpaseo rom§ntico por un jard²n a la luz de la lunaò, ñun paseo de despe-

dida al atardecer, acompa¶adoò. 

Lo que result· significativo para los oyentes fue constatar que las prin-

cipales diferencias conciernen a im§genes visuales o situaciones que 

pueden ser diferentes en el tiempo o geogr§ficamente, mientras que las 



 

coincidencias, que fueron mucho m§s notables y numerosas que las di-

ferencias se refieren a emociones, sentimientos y atm·sferas o ambien-

tes (Figura 2). 

FIGURA 2. Implementación de la estrategia durante el curso 2019: Relación de respuestas 

obtenidas y argumento literario de la escena/estructura de la escena. 

  

Fuente: Elaboración propia 

FIGURA 3. Implementación de la estrategia durante el curso 2019 Relación de respuestas 

obtenidas y medios musicales que suscitan estas asociaciones coincidentes la figura. 

 

Fuente: Elaboración propia. 

En la figura 3 muestra la correlaci·n entre lo que la m¼sica ñdiceò a los 

oyentes y la explicaci·n de los medios musicales con los que Donizetti 

logra provocar en los oyentes las coincidencias manifestadas en cuanto 

a sentimientos y atm·sfera emocional. Melod²a, ritmo, armon²a, ag·gica 

y din§mica pasaban a cobrar un sentido especial ya que no se trataba 



 

tanto de explicarlas sino de servirse de estos elementos del lenguaje mu-

sical para explicar los que los asistentes hab²an manifestado asociar o, 

para nosotros, reconocer en la m¼sica. 

De este modo, se ha realizado un recorrido (aparentemente) inverso al 

que propone Bernstein (2019) para llegar a una conclusi·n similar: 

puede variar la asociaci·n con contenidos extramusicales visuales o na-

rrativos, pero va a darse una enorme coincidencia en lo que respecta a 

emociones, sentimientos y ñatm·sferasò. Y para explicar esa coinciden-

cia tenemos que ver c·mo funciona eso que los oyentes ya han detectado 

en la m¼sica. (color instrumental, car§cter de las melod²as, textura, ag·-

gica y din§mica, ritmoé). Todo eso se escucha, se percibe, se puede 

describir desde las emociones que despierta y solo despu®s le podremos 

poner nombre musical a todo eso, es decir, lo podemos describir desde 

el lenguaje musical.  

Se trata, as², de ir un poquito m§s all§ del an§lisis descriptivo y acercar-

nos a ese entendimiento completo de la m¼sica que implica mucho m§s 

que ñentenderò una pieza o una obra musical, de acuerdo con ese enfo-

que pr·ximo al pragmatismo musical (Elliott, D. J., 2005). A esa apro-

ximaci·n a la propia subjetividad as² como a la intersubjetividad y a la 

relaci·n con los dem§s. 

Los resultados de las encuestas de calidad realizadas a los participantes 

en este curso (hay que se¶alar que la participaci·n en estas encuestas es 

habitualmente muy baja en estos cursos) mostr· un aumento en el logro 

de las expectativas iniciales con respecto a las sesiones m§s ñte·ricasò 

del curso y una mejora de su valoraci·n como sesiones ñ¼tilesò para un 

mayor disfrute de las ·peras.  

Durante el curso 2020/21 y 2021/22 realizamos una actividad semejante 

con un grupo del M§ster de Educaci·n Secundaria (MAES) en una asig-

natura optativa donde coincid²an estudiantes de diferentes especialida-

des (Lengua y literatura, Lengua extranjera, Geograf²a e Historia, Co-

municaci·n Audiovisual, M¼sica, Educaci·n F²sica). En este caso inten-

t§bamos responder a la necesidad de potenciar la interacci·n con los es-

tudiantes en las sesiones en las que trabaj§bamos acerca de una potencial 

semanticidad de la m¼sica y su uso en el audiovisual para potenciar el 



 

mensaje visual y hablado. En este caso, nos servimos de esta actividad 

para fomentar el debate y la participaci·n en unas sesiones que se pres-

taban al absentismo al ser impartidas enteramente on line a causa de la 

pandemia debida al COVID 19.  

Los resultados fueron muy similares, con coincidencia en el §mbito 

emocional y algunas diferencias en las asociaciones visuales o las situa-

cionales o narrativas. En cuanto a la interacci·n buscada en el desarrollo 

de las sesiones on line, fue posible mejorando los soportes utilizados 

para la recogida de los datos de la encuesta sobre la asociaci·n libre. 

En un principio (en el curso de ·pera) realizamos la encuesta sobre pa-

pel, recogiendo los resultados y traslad§ndolos a una diapositiva que la 

profesora iba elaborando a medida que los oyentes iban trasladaban sus 

respuestas. Esto llevaba un tiempo, fomentaba la distracci·n y cortaba 

la din§mica de la clase.  

Durante las sesiones on line utilizamos el chat de Blackboard, la plata-

forma que utiliza la Universidad de Sevilla, lo que aligeraba la actividad, 

pero el formato no resultaba ni atractivo ni funcional para realizar los 

grupos sem§nticos.  

FIGURA 4. Resultados en un grupo del MAES 2020-2021 en la asignatura Música, Medios 

Audiovisuales y Educación durante la docencia on line.  

 

Fuente: Elaboración propia 



 

FIGURA 5. Resultados recogidos en la encuesta durante la asignatura Música, Medios Au-

dioviosuales y Educación del MAES durante el primer cuatrimestre del curso 2022-2023 

usando padlet para la recepción y agrupación de respuestas. 

 

Fuente: elaboración propia 

Una buena opci·n para recoger y visualizar de manera atractiva las res-

puestas que van llegando en tiempo real es recurrir a presentaciones in-

teractivas. Por ejemplo, Mentimeter, en el formato de nube de palabras 

(Figura 4) o Padlet, para organizar los resultados obtenidos por colum-

nas seg¼n coincidencias (Figura 5).  

Como puede apreciarse en las figuras 4 y 5, los resultados de las asocia-

ciones establecidas por estudiantes universitarios de diferentes especia-

lidades que coincid²an en la asignatura optativa M¼sica, Medios Audio-

visuales y Educaci·n, coinciden con los obtenidos en el curso de intro-

ducci·n a la ·pera en el mismo sentido: diferentes im§genes visuales, 

las mismas ideas de tristeza, nostalgia, y de calma, dulzura, cercan²a al-

guna referencia cinematogr§fica, ideas de relaci·n amorosa rota, de se-

paraciones, de distancia, ideas relacionadas con paseos, marchas, etapas, 

alguien menciona ñuna decisi·n dif²cilò. N·tese que esta actividad ¼ni-

camente la realizan los estudiantes que afirman no reconocer el frag-

mento ni identificarlo con una obra o con un compositor y que el con-

texto ya no es un curso de introducci·n a la ·pera sino una asignatura 

enfocada a la creaci·n de materiales curriculares audiovisuales 



 

creativos. Es decir, que intuir el argumento en el que se inserta este pre-

ludio (tambi®n se eliminaron los acordes de los cuatro compases inicia-

les y de los dos ¼ltimos) no parece evidente, dado el contexto de la asig-

natura.  

5. DISCUSIčN Y CONCLUSIONES 

Cuando se plantea un centro de inter®s el aprendizaje se realiza por des-

cubrimiento, siguiendo un esquema de actividades tipo: observa-

ci·n/asociaci·n/expresi·n. Pero como ya avanzaba Jean-Ovide Decroly 

(Dubreucq, 1993), mientras que la curiosidad es la expresi·n externa, 

perceptible desde el exterior, de un estado de atenci·n o preatenci·n que 

desemboca progresivamente en el asombro y en la reflexi·n, el concepto 

de inter®s es la expresi·n interna de ese estado de atenci·n.  

A lo largo de este estudio hemos constatado que es posible incluir sen-

timientos y sensaciones sinest®sicas que denotan un ambiente emocional 

como punto de partida en la ñobservaci·nò o percepci·n auditiva que 

precede al an§lisis musical.  

Tanto en el primero como en el segundo estudio realizados, se han al-

canzado los objetivos propuestos. En el primer caso, convencer a los 

participantes en el curso de extensi·n universitaria de su buen criterio 

musical y de sus conocimientos previos e intuitivos acerca de la m¼sica. 

Tambi®n se facilit· el an§lisis creando una cierta interacci·n con los 

asistentes. En el segundo caso, el de los estudiantes del m§ster que se 

habilitan para el ejercicio de la docencia en Secundaria, durante el curso 

2020-21 se alcanz· el objetivo de realizar actividades interactivas a lo 

largo de las sesiones de dos horas on line. La actividad sirvi·, adem§s 

de motor para la discusi·n acerca del poder referencial de la m¼sica, su 

semanticidad y las posibilidades de usarla para potenciar el mensaje 

vehiculado a trav®s de un audiovisual. Aunque no se ha realizado un 

estudio detallado en este §mbito, los estudiantes de la especialidad de 

m¼sica del MAES, consultados tras la realizaci·n de sus Pr§cticas de 

Ense¶anza consideran viable la realizaci·n de esta actividad como mo-

tivadora para el an§lisis musical.  



 

Adem§s del m§ster, durante la primavera de 2020, nos servimos de esta 

estrategia para proponerla a los estudiantes de Educaci·n Primaria. En 

este caso utilizamos algunos de los n¼meros de la suite de Carmen, que 

iba a ofrecer la ROSS en un concierto destinado al p¼blico de Educaci·n 

Primaria, con la intenci·n de abrir la discusi·n sobre su aplicaci·n en E.P.  

Finalmente, nos preguntamos si, realizada en el §mbito de E.P. y ESO, 

esta estrategia no podr²a ayudar tambi®n al profesorado a detectar posi-

bles casos de necesidades educativas especiales derivadas de trastornos 

emocionales. Esta cuesti·n surge a partir de una entrevista informal con 

una adolescente del entorno familiar que vivi· recientemente un episodio 

traum§tico en su centro educativo donde una profesora muri· a manos de 

un adolescente, estudiante del centro. En la entrevista, la joven se¶alaba 

que el joven nunca hab²a dado muestras de ser capaz de hacer algo seme-

jante, aunque s² manifestaba una marcada tendencia hacia ñlo escabrosoò. 

Quiz§s en una actividad de ñasociaci·n libreò el hecho de que un adoles-

cente escape a las asociaciones esperadas a partir de un tema musical 

cuidadosamente elegido podr²a proporcionar una pista sobre alguna ne-

cesidad educativa especial. Dado que cuando hacemos m¼sica hacemos 

mucho m§s que m¼sica, en el contexto de la E.P. y ESO, el profesorado 

de m¼sica puede ser, tambi®n, algo m§s que profesor de m¼sica.  
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1. INTRODUCCIčN 

La educaci·n f²sica constituye un marco contextual favorable para im-

pulsar el desarrollo integral del alumnado siendo, cada vez m§s, motivo 

de estudio de numerosas investigaciones. Del mismo modo, en la actua-

lidad, existe una tendencia positiva de los profesionales en la ense¶anza 

por fomentar y respaldar un aprendizaje significativo y vivencial que 

favorezca y enriquezca el proceso de ense¶anza-aprendizaje del dis-

cente. Bajo dicha premisa, una de las principales responsables para que 

mencionado desarrollo se produzca es la motivaci·n, la cual influye so-

bre diferentes variables. Desde el punto de vista acad®mico, la motiva-

ci·n autodeterminada se ha relacionado con mayor inter®s e involucra-

ci·n por la materia, mayor participaci·n en clases de educaci·n f²sica, 

mayor aprendizaje conceptual, mejor rendimiento acad®mica, entre 

otros factores (Cheon et al., 2020; Vasconcellos et al., 2020; Flores-

Aguilar et al., 2023). Estas motivaciones autodeterminadas hacia la edu-

caci·n f²sica, no s·lo se reflejan en aspectos acad®micos, sino que tam-

bi®n tienen relaci·n con consecuencias no acad®micas como el disfrute 

durante la pr§ctica deportiva, la actitud positiva hacia la actividad f²sica, 

la adherencia a la pr§ctica deportiva e intenci·n de ser f²sicamente ac-

tivo, etc. (Franco & Coter·n, 2017; Fern§ndez-Esp²nola, 2020a; 2020b).  



 

En relaci·n con la motivaci·n, diferentes teor²as motivacionales han 

sido aplicadas en la did§ctica de la educaci·n f²sica en las ¼ltimas d®ca-

das, destacando la Teor²a de la Autodeterminaci·n (Deci & Ryan, 2000; 

Ryan & Deci, 2017) como una de las m§s exitosas en este contexto. Esta 

teor²a, analiza como la persona se desarrolla y funciona en un contexto 

social, estudiando el grado en el que el comportamiento humano es au-

todeterminado, es decir, el grado en el que las propias acciones se eje-

cutan de manera voluntaria. Dicha teor²a sostiene que el ser humano po-

see tres necesidades psicol·gicas b§sicas innatas y universales como son 

la autonom²a, la competencia y la relaci·n con los dem§s. La autonom²a, 

se refiere al grado en el que la persona se siente protagonista de sus pro-

pias acciones; la competencia hace referencia al sentimiento y sentirse 

eficaz; y la relaci·n con los dem§s, la cual alude al sentimiento de vin-

culaci·n y aceptaci·n dentro del grupo. En los ¼ltimos a¶os, diferentes 

estudios han puesto de manifiesto la posibilidad de que exista una cuarta 

necesidad psicol·gica b§sica m§s: la necesidad de novedad. Esta nece-

sidad ha sido definida como como la necesidad de experimentar algo 

que anteriormente no se ha experimentado o algo diferente a lo experi-

mentado en la vida diaria (Gonz§lez-Cutre et al., 2016; Gonz§lez-Cutre 

& Sicilia, 2019).  

La Teor²a de la Autodeterminaci·n establece que, en funci·n de la sa-

tisfacci·n o frustraci·n de esas necesidades, la conducta del ser humano 

puede ser m§s o menos autodeterminada (Figura 1). En el continuo de 

la conducta m§s autodeterminada se integran las siguientes regulaciones 

motivacionales: intr²nseca, integrada e identificada enumeradas de ma-

yor a menor autodeterminaci·n respectivamente. La primera de ellas, en 

el nivel m§s avanzado de autodeterminaci·n, estar²a la regulaci·n intr²n-

seca, en la cual la conducta de la persona es completamente interna y 

participa por la satisfacci·n y disfrute que le supone (e.g., cuando el 

alumnado entra en estado de ñflowò y se le pasa la hora de educaci·n 

f²sica muy r§pido, sin darse cuenta). En cuanto a la regulaci·n integrada, 

se da cuando una persona est§ incentivada a realizar una tarea en con-

creto porque forma parte de sus valores personales (e.g., el alumnado 

practica actividad f²sica no por saber que es bueno para su salud, si no 

que la realiza porque forma parte de su identidad). Por ¼ltimo, en cuanto 



 

a la regulaci·n identificada, es aquella que posee una persona cuando 

identifica o reconoce los beneficios de la actividad realizada (e.g., el 

alumnado aprende la importancia de los h§bitos saludables como la nu-

trici·n, actividad f²sica, higiene, descanso, hidrataci·n, etc. y lo intenta 

reproducir en su vida cotidiana) (Ryan & Deci, 2017; Vasconcellos et 

al., 2020).  

FIGURA 1. Continuo de la autodeterminación (Ryan & Deci; 2017; 2020) 

 

 

Siguiendo con las motivaciones extr²nsecas encontramos la regulaci·n 

introyectada, cuando la persona realiza determinada actividad con la in-

tenci·n de obtener alguna recompensa interna (sentimiento de orgullo o 

evitar culpabilidad, etc.) (e.g., cuando un estudiante termina la prueba 

de ñCourse Navetteò para sentirse realizado frente al resto de compa¶e-

ros/as o no decepcionar a su profesor). Seguidamente, encontramos la 

regulaci·n externa, que se da cuando una persona realiza la actividad 

para obtener una recompensa externa (aprobar o suspender) (e.g., 

cuando el alumnado participa en la realizaci·n de una coreograf²a para 

poder aprobar la asignatura y no por el disfrute de bailar). Finalmente, 

encontramos la desmotivaci·n, que se da cuando los estudiantes carecen 

de falta de inter®s e implicaci·n, siendo esta regulaci·n la m§s alejada 

de los intereses de los docentes (e.g., aquellos alumnos/as que literal-

mente se sientan y no pretenden realizar ninguna actividad (Ryan & 

Deci, 2017; Vasconcellos et al., 2020). En este sentido, cuando el alum-

nado percibe la frustraci·n de sus necesidades psicol·gicas b§sicas, sue-

len aparecer formas controladas de motivaci·n anteriormente citadas, 

as² como actitudes poco sociales, ausencia de inter®s por la materia y 



 

conductas relacionadas con el sedentarismo (Gonz§lez-Cutre et al., 

2023; White et al. 2021).  

Los estudios citados hasta ahora son un peque¶o ejemplo de la biblio-

graf²a cient²fica sobre el tema que ponen de manifiesto la importancia 

que tienen las diferentes regulaciones motivacionales en las clases de 

educaci·n f²sica. Por este motivo se considera importante continuar in-

vestigando sobre dicho t·pico para dar respuesta a determinados aspec-

tos sobre los que se ha profundizado menos. En este sentido, se desco-

noce si las diferentes regulaciones motivacionales var²an o permanecen 

constantes durante los diferentes cursos de la Educaci·n Secundaria 

Obligatoria (ESO). 

2. OBJETIVOS 

El objetivo principal del trabajo fue analizar si existen diferencias en las 

regulaciones motivaciones experimentadas por el alumnado a lo largo 

de la Educaci·n Secundaria Obligatoria (ESO) en clases de educaci·n 

f²sica.  

3. METODOLOGĉA 

Participantes 

Los participantes fueron un total de 818 estudiantes (371 chicos y 440 

chicas) matriculados en diferentes centros de ense¶anza secundaria (p¼-

blicos y privados) pertenecientes al suroeste de Espa¶a. Cada centro 

educativo ten²a alumnado de 1Ü ESO (n = 261, 31.9%), 2Ü ESO (n = 291, 

35.6%), 3Ü ESO (n = 210, 25.7%) y 4Ü ESO (n = 56, 6.8%). El alumnado 

cursaba la materia de educaci·n f²sica y ten²an entre 11 y 17 a¶os con 

una edad media de 13.15 a¶os (DT = 1.16). La selecci·n de la muestra 

se realiz· eligiendo al alumnado de los centros educativos de secundaria 

que aceptaron participar en el estudio (no probabil²stico). 

Instrumentos 

Todos los estudiantes completaron el Perceived Locus of Causality 

Scale (PLOC, Goudas et al., 1994) en la versi·n espa¶ola testada por 



 

Ferriz et al. (2015) que permite conocer las diferentes regulaciones mo-

tivacionales experimentadas por el alumnado durante su participaci·n 

en las clases de educaci·n f²sica. Dicho instrumento consta de 24 ²tems 

agrupados en seis dimensiones, una por cada cuatro ²tems. A continua-

ci·n, se expone un ejemplo de ²tems por cada regulaci·n motivacional. 

Motivaci·n intr²nseca ñporque disfruto aprendiendo nuevas habilida-

desò, regulaci·n integrada ñporque veo la educaci·n f²sica como una 

parte fundamental de lo que soyò, regulaci·n identificada ñporque puedo 

aprender habilidades que podr² usar en otras §reas de mi vidaò, regula-

ci·n introyectada ñporque me sentir²a mal conmigo mismo si no lo hi-

cieraò, regulaci·n externa ñporque es lo que se supone que debo hacerò 

y desmotivaci·n ñpero realmente siento que estoy perdiendo mi tiempo 

en educaci·n f²sicaò. Los participantes completaron las respuestas utili-

zando una escala tipo Likert de 1 (totalmente en desacuerdo) a 7 (total-

mente de acuerdo).  

Procedimiento 

La realizaci·n del trabajo se llev· a cabo siguiendo los principios de la 

American Psychological Association (2020) y tras obtener el permiso 

del comit® Andaluz de Investigaciones Biom®dicas (TD-OCME-2018). 

Para llevar a cabo la investigaci·n, se contact· con el equipo directivo 

del centro educativo con el objetivo de comunicarles el fin de la inves-

tigaci·n, as² como solicitarles su participaci·n en el mismo. Dado que 

el alumnado participante en el estudio es menor de edad, se solicit· una 

autorizaci·n de participaci·n por parte de los tutores legales. La partici-

paci·n fue totalmente voluntaria, adem§s un miembro del equipo de in-

vestigaci·n permaneci· siempre presente para garantizar el anonimato 

del sujeto y resolver dudas que pudieran surgir durante el desarrollo del 

mismo. Adem§s de las escalas detalladas en el apartado anterior, se pre-

guntaba sobre variables demogr§ficas como la edad, g®nero, etc. El 

tiempo estimado en completar la escala empleada fue de 15 minutos 

aproximadamente.  



 

An§lisis de datos 

En primer lugar, se analizaron los estad²sticos descriptivos de la moti-

vaci·n agrupadas por cada curso, es decir, motivaci·n aut·noma (moti-

vaci·n intr²nseca, motivaci·n integrada y motivaci·n identificada) y 

controlada (motivaci·n introyectada y motivaci·n externa). Igualmente, 

se analizaron los estad²sticos descriptivos por cada una de las regulacio-

nes motivacionales independiente en cada curso escolar. Posterior-

mente, se realiz· un ANCOVA para conocer si exist²an diferencias es-

tad²sticamente significativas en las regulaciones motivacionales a lo 

largo de los diferentes cursos utilizando la variable profesor como cova-

riable. Todos los an§lisis se realizaron con el programa estad²stico SPSS. 23. 

4. RESULTADOS 

Con relaci·n a los resultados obtenidos cuando se agrupan las regula-

ciones motivacionales (aut·noma o controlada) (Tabla 1 y figura 2), se 

encontr· diferencias a medida que el alumnado avanza en su etapa edu-

cativa. Concretamente, la motivaci·n aut·noma, experiment· un des-

censo paulatino estad²sticamente significativo (F = 8.68; p = .01) desde 

1Ü ESO (M = 5.73) hasta 4Ü ESO (M = 5.10). Sin embargo, en cuanto a 

la motivaci·n controlada, alcanz· su mayor valor en 2Ü ESO (M = 4.18) 

y valores muy pr·ximos durante el resto de los cursos (1Ü ESO (M = 

3.91), 3Ü ESO (M = 3.92) y 4Ü ESO (M = 4.02)), sin llegar a ser signifi-

cativo (F = 1.62; p = .18).  

TABLA 1. Estadísticos descriptivos de la motivación según su regulación en cada curso 

 

Motivación  
Autónoma 

 
Motivación  
Controlada 

 

M DT  M DT  

1º ESO 5.73 1.05  3.91 1.33  

2º ESO 5.28 1.32  4.18 1.26  

3º ESO 5.09 1.39  3.92 1.13  

4º ESO 5.10 1.18  4.02 .76  

Nota: M = Media; DT = Desviación típica 

  



 

FIGURA 2. Evolución de la motivación en función de su regulación 

 

 

Los resultados descriptivos de las diferentes regulaciones motivaciona-

les (Tabla 2 y Figura 3) muestran que los valores m§s altos se encontra-

ron en las regulaciones m§s autodeterminadas en el primer curso de la 

ESO, R. intr²nseca (M = 5.81; DT = 1.10), R. integrada (M = 5.43; DT = 

1.32) y R. identificada (M = 5.94; DT = 1.06), produci®ndose conforme 

avanzan los cursos un descenso significativo en todas ellas (R. intr²nseca 

F = 9.20, p = .01; R. integrada F = 6.44, p = .01; y R. identificada F = 

7.28, p = .01). Respecto a las regulaciones controladas (R. introyectada 

y R. externa) se observan resultados menos clarificadores. Por un lado, 

la R. introyectada no experimento diferencias significativas entre los di-

ferentes cursos, observ§ndose un descenso m§s acentuado entre 2Ü y 4Ü 

de la ESO. Por otro lado, la R. externa tampoco mostr· diferencias es-

tad²sticamente significativas entre los diferentes cursos de la ESO (F = 

2.38, p = .07), pudiendo observarse un crecimiento especialmente acen-

tuado entre 1Ü y 2Ü de la ESO. Finalmente, en la desmotivaci·n si se 

encontramos diferencias significativas entre los diferentes cursos (F = 

4.15, p = .01), destacando el aumento entre 1Ü y 2Ü de la ESO.  
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TABLA 2. Estadísticos descriptivos de las diferentes regulaciones motivacionales por curso 

 

Motivación 
 Intrínseca 

Motivación 
 Integrada 

Motivación 
Identificada 

Motivación  
Introyectada 

Motivación 
Externa 

Desmotivación 

M DT M DT M DT M DT M DT M DT 

1º ESO 5.81 1.10 5.43 1.32 5.94 1.06 4.37 1.44 3.44 1.62 2.14 1.21 

2º ESO 5.25 1.47 5.01 1.52 5.54 1.28 4.43 1.46 3.93 1.52 2.64 1.46 

3º ESO 5.11 1.39 4.76 1.68 5.39 1.39 4.09 1.33 3.73 1.46 2.43 1.37 

4º ESO 5.13 1.25 4.85 1.31 5.32 1.23 4.19 1.09 3.85 1.22 2.37 1.12 

Nota: M = Media; DT = Desviación típica 

FIGURA 3. Evolución de las regulaciones motivacionales.  

 

5. DISCUSIčN 

Hasta ahora la literatura cient²fica se ha centrado en el an§lisis y estudio 

de c·mo var²a la motivaci·n en su contin¼o autodeterminado o no auto-

determinado (e.g., Carriedo et al., 2023; L·pez-Mart²nez et al., 2022; 

Rodr²guez-Gonz§lez et al., 2021). Estos trabajos nos han aportado una 

informaci·n muy valiosa, sin embargo, algunos aspectos relevantes so-

bre la motivaci·n del alumnado en las clases de educaci·n f²sica son 

menos conocidos. En este sentido, el objetivo principal del presente es-

tudio fue conocer la evoluci·n de las diferentes regulaciones motivacio 

nales a lo largo de los cursos que componen la etapa educativa de la 

educaci·n secundaria obligatoria. Los resultados obtenidos en el mismo, 

muestran una tendencia negativa en la cual la experiencia motivacional 

en clases de educaci·n f²sica por parte del alumnado empeora a medida 

que estos progresan en su vida acad®mica, siendo este un aspecto a es-

tudiar detenidamente.  

Respecto a las regulaciones motivacionales m§s autodeterminadas (in-

tr²nseca, integrada e identificada) se encontr· un comportamiento simi-

lar, adoptando una tendencia descendente desde 1er curso hasta 4Ü curso 

de la ESO. Esto pone de manifiesto la necesidad imperial de entender 

por qu® el alumnado empeora su experiencia motivacional en clases de 

educaci·n f²sica ya que afectar§ a multitud de consecuencias 
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relacionadas con la actividad f²sica como un mayor disfrute durante las 

clases, mayor adherencia a la pr§ctica deportiva, aumento de los niveles 

de actividad f²sica o de la intenci·n se ser f²sicamente activo (White et 

al., 2021; Lonsdale et al., 2019; Franco & Coter·n, 2017; Fern§ndez-

Esp²nola, 2020a; 2020b). Por este motivo, se hace necesario aplicar es-

trategias a diferentes niveles que ayuden a revertir esta situaci·n. Para 

ello, es importante comprender los procesos relacionados con la moti-

vaci·n para involucrar al alumnado en las actividades propuestas y, con 

ello, se puedan beneficiar f²sica y psicol·gicamente (Vasconcellos et al., 

2020). En muchos casos los estilos de vida de ni¶os y adolescentes est§n 

compuestos por h§bitos de vida sedentarios debido a que entre sus acti-

vidades prevalecen aquellas con bajo gasto energ®tico suponiendo un 

riesgo pasa su salud (Owen et al., 2014; Tremblay et al., 2010). Desde 

el contexto educativo en general y, la educaci·n f²sica en particular, se 

hace necesario orientar la motivaci·n del alumnado hacia aquellas for-

mas m§s aut·nomas de motivaci·n (motivaci·n intr²nseca, integrada e 

identificada). Estas regulaciones motivacionales se asocian tambi®n a 

otros beneficios como la mejora del rendimiento acad®mico, un mayor 

compromiso y satisfacci·n escolar, una mejora de la autoestima, una 

mejora bienestar del subjetivo, una mejora de las conductas prosociales, 

etc. (Ryan & Deci, 2020). Es decir, el aumento de las regulaciones moti-

vacionales m§s autodeterminadas hacia la educaci·n f²sica debe ser visto 

como una llave que abre una puerta a multitud de beneficios f²sicos y psi-

cosociales que llevar§n en el futuro a otros beneficios m§s a largo plazo. 

Por el contrario, las regulaciones motivacionales menos autodetermina-

das (introyectada, externa y desmotivaci·n), se comportaron de manera 

m§s uniforme conforme el alumnado avanza de nivel educativo. A pesar 

de ello, se destac· que estas regulaciones obtuvieron su pico m§s alto de 

conducta controlada durante el 2Ü curso de la ESO. El sentimiento de 

este tipo de regulaciones motivacionales puede desencadenar en el 

alumnado resultados desadaptativos, entre los que se incluyen el aburri-

miento y efecto negativo, conductas antisociales, menores niveles de ac-

tividad f²sica o no tener intenci·n de ser f²sicamente activo fuera del 

contexto escolar (Vasconcellos et al., 2020). Por lo que se considera im-

portante desarrollar un valor m§s interiorizado y orientar la motivaci·n 



 

del alumnado hacia aquellas regulaciones m§s autodeterminadas durante 

las actividades propuestas para revertir esta problem§tica situaci·n.  

Haciendo alusi·n al proceso de interiorizaci·n mencionado en el p§rrafo 

anterior, la Teor²a de la Autodeterminaci·n establece que la satisfacci·n 

de las necesidades psicol·gicas b§sicas mejora dicho proceso (Vascon-

cellos et al., 2020). Asimismo, en la revisi·n que propone dicho autor 

donde resume las evidencias cient²ficas encontradas hasta le fecha, se 

destacan las correlaciones positivas entre la autonom²a, competencia y 

relaci·n con la motivaci·n aut·noma; correlaciones negativas d®biles 

entre la autonom²a, competencia y relaci·n con la regulaci·n externa y; 

correlaciones negativas moderadas entre la satisfacci·n de las necesida-

des psicol·gicas b§sicas y la desmotivaci·n.  

Es este sentido, desde el §mbito escolar, el apoyo a la autonom²a se con-

sidera cuando se satisfacen en el alumnado sus intereses motivacionales 

respetando sus actitudes y sugerencias (e.g., mantener una actitud pa-

ciente ante aquellos estudiantes que necesiten m§s tiempo para desarro-

llar una tarea). El apoyo a la competencia se da cuando se favorece el 

sentimiento de eficacia ante una tarea (e.g., realizar propuestas de acti-

vidades que tengan tiempo suficiente de pr§ctica y est®n orientadas al 

disfrute). El apoyo a las relaciones sociales en el contexto educativo se 

da cuando el profesorado dedica tiempo a cuida las relaciones verticales 

(docente-estudiante) y horizontales (entre compa¶eros) (e.g., realizar 

agrupaciones heterog®neas y flexibles evitando la comparaci·n, intere-

sarse por los estudiantes) (Reeve, 2009; Gonz§lez-Cutre, 2017) . Por ¼l-

timo, para cubrir la necesidad de novedad se tiene que favorecer expe-

riencias que nunca antes se hab²an desarrollado (e.g., plantear la impar-

tici·n de contenidos alternativos) (Fierro-Suero et al., 2020). Estudios 

previos respaldan y destacan la importancia del apoyo a la autonom²a, 

competencia, relaci·n y novedad para generar un entorno favorable en 

el desarrollo de la motivaci·n aut·noma, el compromiso en el aula, el 

desarrollo de habilidades, intenci·n de seguir practicando actividades 

f²sicas, el disfrute, importancia percibida de la educaci·n f²sica, con-

fianza en entre los discentes y el profesorado, etc. (Cheon et al., 2012; 

S§nchez-Oliva et al., 2014).  



 

Esta satisfacci·n est§ condicionada por el contexto social en el que nos 

encontremos. Es decir, dentro de los factores sociales que afectan a los 

estudiantes podemos encontrar al docente (Abos et al., 2021; Burgue¶o 

et al., 2022; Fierro-Suero et al., 2020), a sus padres o a sus compa¶eros 

de clase (Tilga et al., 2021). Incluso que la materia de educaci·n f²sica 

sea obligatoria puede afectar al proceso motivacional (Moreno-Murcia 

et al., 2014).  

En relaci·n a los factores sociales que afectan a los estudiantes y, a pesar 

de que, en este caso, no era un objetivo de este estudio, es importante 

se¶alar que el profesorado se ha mostrado como pieza clave para generar 

experiencias positivas y, por ende, generar un clima motivacional ·p-

timo (e.g., Braithwaite et al., 2011; Lochbaum & Jean-Noel, 2016). Si-

guiendo a la Teor²a de la Autodeterminaci·n, el clima interpersonal do-

cente puede ser clasificado en un estilo que apoyo a la autonom²a o un 

estilo controlador (Ryan & Deci, 2017). En relaci·n al primero, si el 

clima interpersonal se orienta al apoyo a la autonom²a (e.g., tener en 

cuenta los ritmos evolutivos de los discentes para adaptar el proceso de 

ense¶anza-aprendizaje, emplear el uso de feedbacks explicativos, afec-

tivos e interrogativos, implicar activamente al alumnado en el proceso 

de ense¶anza-aprendizaje, etc.,) se satisfacen las necesidades psicol·gi-

cas b§sicas y la motivaci·n intr²nseca tiende a aumentar. Sin embargo, 

cuando se emplea un clima interpersonal controlador (e.g., utilizar una 

metodolog²a enfocada en la instrucci·n directa siendo el alumnado un 

agente pasivo, uso de una motivaci·n a trav®s de est²mulos extr²nsecos 

y feedbacks evaluativos, prescriptivos y/o negativos, etc.,) las necesida-

des psicol·gicas b§sicas tienden a frustrarse y la motivaci·n intr²nseca 

tiende a disminuir (Moreno-Murcia et al., 2018; Aibar et al., 2015; 

Reeve, 2009).  

Como se ha puesto de manifiesto a lo largo del cap²tulo, las investiga-

ciones previas sobre la motivaci·n reflejan la importancia que tienen 

esta sobre aspectos acad®micos, psicol·gicos y conductuales sobre el 

alumnado, siendo el profesorado elemento clave para que esto pueda 

suceder. Por tanto, es vital tanto concienciar al profesorado que imparta 

docencia en cualquiera de los niveles educativos de la importancia que 

tienen sus intervenciones, como que se promuevan formaciones 



 

espec²ficas sobre la motivaci·n en la formaci·n continua del profeso-

rado. Con ello, se pretende que el profesorado conozca, domine y ponga 

en pr§ctica aquellas estrategias y/o recursos para que, adem§s de que no 

se produzca un empeoramiento de la experiencia motivacional a lo largo 

de la etapa educativa, las experiencias motivacionales de los discentes 

sean cada vez m§s autodeterminadas y con ello la predisposici·n posi-

tiva, inter®s por la materia, rendimiento acad®mico, adherencia a la pr§c-

tica deportiva, intenci·n de ser f²sicamente activo, etc., se vean alta-

mente favorecidas en beneficio de los intereses de los educandos.  

6. CONCLUSIONES 

Los resultados del presente trabajo indican un descenso significativo de 

las regulaciones m§s autodeterminadas. Sin embargo, en las regulacio-

nes menos autodeterminadas el comportamiento es m§s estable. Esto se 

manifiesta de manera global en un empeoramiento de la calidad de las 

motivaciones experimentadas por los discentes durante su participaci·n 

en las clases de educaci·n f²sica, produci®ndose este fen·meno a medida 

que el alumnado avanza de curso. Del mismo modo, existen diferencias 

en las tendencias observadas entre las diferentes regulaciones, poniendo 

de manifiesto la necesidad de analizar las regulaciones motivacionales 

de forma espec²fica en funci·n de la edad. En base a los resultados obte-

nidos, se considera necesario tomar medidas, como programas formativos 

con un gran componente de estrategias pr§cticas que mejoren las compe-

tencias del profesorado ayudando, de este modo, a mejorar el clima moti-

vacional en el aula que repercutir§ en la motivaci·n del alumnado. 
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CAPĉTULO 9 

àCčMO CONSEGUIR QUE LOS MAESTROS  

DE INFANTIL HAGAN CIENCIA EN SUS CLASES? 

MANUELA DEL CA¤O ESPINEL 

Universidad de Valladolid 

 

1. INTRODUCCIčN 

El desarrollo exponencial de la innovaci·n tecnol·gica y la constante 

aparici·n de nuevos conocimientos cient²ficos caracterizan nuestro d²a 

a d²a. La pandemia de COVID-19 ha puesto de manifiesto la importan-

cia de poseer una buena infraestructura cient²fica en cada pa²s y la nece-

sidad de disponer de preparadas generaciones de investigadores cient²-

ficos a nivel global.  

Para todo esto, es necesaria la estimulaci·n de la vocaci·n cient²fica a 

trav®s de estrategias educativas, la visualizaci·n de figuras cient²ficas 

representativas y la mejora de la opini·n de la sociedad sobre la ciencia 

para favorecer la inversi·n y el apoyo de las instituciones p¼blicas y 

privadas y crear un nicho profesional digno y adecuado a la importancia 

de la figura del investigador cient²fico.  

En las ¼ltimas d®cadas, la propia ciencia ha confirmado la importancia 

del desarrollo del pensamiento cient²fico y el aprendizaje de las ciencias 

experimentales entre los 3 y 6 a¶os (Gopnik, 2012). Estas competencias 

son cruciales para un exitoso desarrollo personal y profesional.  

Sin embargo, cada vez se registra un mayor rechazo por la ciencia al 

terminar la educaci·n obligatoria y m§s a¼n por la investigaci·n cient²-

fica. Este rechazo se acent¼a en funci·n del sexo siendo m§s pronun-

ciado en el caso de las mujeres (Saborit-Rodriguez, 2022; Solbes, 2007 

y 2011; V§zquez, 2008).  

Es necesario revertir urgentemente esta tendencia de cara a conseguir 

una sociedad de esp²ritu cr²tico, curiosidad investigadora y capacidad de 



 

solucionar problemas y, adem§s, poner en marcha los mecanismos ne-

cesarios para asegurar una red cient²fica estable y eficaz para poder 

afrontar el futuro cient²fico que nos acecha (Jirout, 2020; V§zquez, 

2009).  

Siendo conscientes de esta problem§tica y de que gran parte de la solu-

ci·n est§ en la educaci·n desde la infancia y, por consiguiente, en la 

formaci·n de los maestros, desde el departamento de Did§ctica de las 

Ciencias Experimentales de la Universidad de Valladolid se ha puesto 

en marcha un proyecto de innovaci·n docente cuyo objetivo es despertar 

el esp²ritu cient²fico de los futuros maestros de infantil y dotarles de las 

herramientas necesarias para que puedan trasladar la ciencia a sus aulas 

y desarrollar, en las futuras generaciones, el pensamiento anal²tico, la 

capacidad de s²ntesis, la observaci·n y la resoluci·n de problemas.  

Como punto de partida, se debatieron los datos obtenidos en un cuestio-

nario generado por los propios alumnos, dirigido a maestros de infantil 

en activo, para conocer los problemas reales relacionados con la docen-

cia cient²fica en infantil. Posteriormente los futuros maestros, utilizando 

diferentes metodolog²as, deb²an generar una bater²a de situaciones de 

aprendizaje y de actividades cient²ficas basadas en el temario de la asig-

natura. A final de curso, dicho material deb²a ser presentado y puesto en 

pr§ctica aplicando las metodolog²as activas de simulaci·n y role playing 

(Alonso et al. 2021).  

Cada propuesta fue evaluada y mejorada por ellos mismos con el fin de 

superar un proceso de selecci·n de cara a la generaci·n de su ñCuaderno 

para crear cient²ficosò que se convertir§ en su ñcartera de situaciones de 

aprendizaje cient²ficasò explicadas, experimentadas, validadas y prepa-

radas para implementar en cuanto comiencen a ejercer su profesi·n. 

La generaci·n de dicha recopilaci·n de experimentos no solo les ha per-

mitido adquirir, de manera activa, los conocimientos cient²ficos b§sicos 

necesarios para el ejercicio de su profesi·n, sino que les supondr§ un 

ahorro futuro de recursos, tanto temporales como intelectuales, al tener, 

ya dise¶adas, estructuradas, puestas en pr§ctica y valoradas por ellos 

mismos, un gran n¼mero de situaciones de aprendizaje listas para su 

aplicaci·n directa.  



 

1.1. LA CIENCIA EN ESPA¤A 

La ciencia y la investigaci·n se han visto constantemente afectadas por 

recortes o leyes ineficaces. Esto implica un mensaje a la sociedad de la 

ciencia como algo ñprescindibleò o no prioritario. La investigaci·n en 

Espa¶a depende mayoritariamente de las inversiones p¼blicas.  

El Plan Estatal es el principal instrumento de la Administraci·n General 

del Estado para el desarrollo y consecuci·n de los proyectos cient²ficos. 

Se divide en cuatro programas que tienen por objetivos afrontar las prio-

ridades de nuestro entorno, impulsar la investigaci·n cient²fico-t®cnica 

y su transferencia, desarrollar, atraer y retener el talento y catalizar la 

innovaci·n y el liderazgo empresarial. Es destacable que no exista nin-

g¼n programa que incida en la formaci·n, la visibilidad y el desarrollo 

de vocaciones cient²ficas desde la infancia.  

La demanda laboral de perfiles relacionados con la ciencia, la tecnolo-

g²a, la ingenier²a, el arte y las matem§ticas (STEAM) aumenta cada a¶o 

(alrededor de un 10% en Espa¶a y un 14% en Europa). Parad·jicamente, 

las matr²culas universitarias relacionadas con estas §reas de conoci-

miento han disminuido en un 40% en Espa¶a frente a un 25% en Europa, 

a pesar de tener notas de corte m§s bajas y una alta inserci·n laboral.  

Estas cifras empeoran a¼n m§s cuando se presentan separadas por sexos 

(UNESCO, 2019; Usart et al, 2022). A pesar de que la mitad de matr²-

culas universitarias est§n cubiertas por mujeres, s·lo el 25-30% son en 

disciplinas cient²fico-tecnol·gicas. En promedio, ¼nicamente el 7% de 

las chicas de quince a¶os eligen como futuro laboral profesiones t®cni-

cas frente al 21% de los chicos. Este rechazo se debe a los estereotipos 

y prejuicios que, aunque aparentemente ya superados, a¼n se mantienen 

en nuestra sociedad. 

A pesar del auge de la ciencia y la tecnolog²a a todos los niveles, el 

44,2% de los estudiantes espa¶oles de entre 16 y 20 a¶os elegir§n carre-

ras de ciencias sociales y jur²dicas, un 16,77% se decantar§n por la in-

genier²a y la arquitectura, el 23,9% cursar§n carreras de salud y ¼nica-

mente el 10,5% elegir§ ciencias (y el 4,8% restante, artes y humanida-

des) (Tiemblo et al., 2011). 



 

1.2. LA DOCENCIA DE LAS CIENCIAS EXPERIMENTALES EN INFANTIL 

Los primeros a¶os de vida de un individuo son etapas del desarrollo de-

cisivas en su forma de ser y actuar futuro. La curiosidad es un rasgo 

innato en la infancia y la pregunta es el eje de su aprendizaje. Sin em-

bargo, si no de desarrolla y estimula correctamente, el pensamiento cien-

t²fico termina por apagarse llegando incluso a desarrollarse un rechazo 

general a la ciencia. 

El despertar cient²fico implica comprender fen·menos cotidianos, deter-

minar sus causas, entender las consecuencias y predecir sus efectos. 

Dentro del aprendizaje diario de los ni¶os, existe mucha ciencia que, en 

muchos casos, no se explica por la creencia de ser ñdemasiado prontoò. 

(Tignanelli y Costa, 2012, Vega, 2006). Sin embargo, cada vez m§s es-

tudios demuestran, no s·lo que los ni¶os de 3 a 6 a¶os est§n preparados 

para comprender conceptos cient²ficos sino que la etapa de 0 a 3 tambi®n 

permite el impulso del desarrollo del pensamiento cient²fico (Ca¶ete, 

2010; G·mez-Motilla, 2016) (Cavero, 2020). 

Gracias a la ense¶anza cient²fica se pueden desarrollar capacidades de 

observaci·n, planteamiento y resoluci·n de preguntas adem§s de esta-

blecer los cimientos donde establecer nuevo aprendizaje (Puente & Bar-

tolom®, 2022). Para asegurar el ®xito, en la edad adulta, en las situacio-

nes a las que se van a enfrentar en un futuro incierto, es crucial potenciar 

el desarrollo de actitudes como la observaci·n, a partir de la cual surgen 

las preguntas y las hip·tesis, la expresi·n de dudas que permitan deducir 

y razonar respuestas l·gicas y la investigaci·n que despierte las ganas 

de experimentar en busca de resoluci·n de problemas. Educar a los ni-

¶os en las ciencias experimentales es equivalente a ñense¶ar a pensarò, 

despertando el esp²ritu cr²tico y la actitud reflexiva; motivando la inda-

gaci·n y la exploraci·n que imprimen la autosuficiencia necesaria para 

responder las preguntas y resolver, por ellos mismos, los problemas que 

se encuentran cada d²a (Cervantes & Ortiz, 2015).  

La importante responsabilidad de educar en la ciencia durante la infan-

cia recae, fundamentalmente, en los maestros de Educaci·n Infantil, lo 

que requiere de una formaci·n de gran exigencia dada su influencia y 

repercusi·n a lo largo de la vida de cada alumno. Los futuros docentes 



 

deben ser capaces de comprender conceptos y conocimientos cient²fi-

cos, deben saber trasladar a la pr§ctica, de manera adaptada al nivel, sus 

conocimientos te·ricos, deben desarrollar su esp²ritu cr²tico para ex-

traer, de fuentes fiables, informaci·n y herramientas, deben saber inter-

pretar los datos y transmitir su informaci·n, ideas y problemas a un 

alumnado obviamente no especializado pero si exigente y maleable 

(Cant· & Serrano, 2017).  

Adem§s, dada la limitaci·n del tiempo dedicado a las ciencias experi-

mentales en el curr²culo del grado de infantil, m§s importante que los 

conocimientos que hayan podido retener en unas pocas semanas es que 

desarrollen habilidades que les permitan, de manera aut·noma, llegar a 

ellos y comprenderlos, durante toda su trayectoria profesional. La figura 

del maestro debe convertirse en un canalizador, organizador, enriquece-

dor, conductor del pensamiento a trav®s de preguntas, proveedor de re-

cursos y evaluador de conocimiento cient²fico. 

Este esfuerzo en pos de una labor educativa cient²fica de calidad reporta 

ping¿es beneficios en el futuro de los alumnos, lo que sin duda com-

pensa la dificultad inherente de su implementaci·n en el aula. Entre to-

dos sus beneficios cabe destacar el desarrollo de la creatividad, el au-

mento de la motivaci·n para el aprendizaje, la creaci·n de conexiones 

entre la escuela y la realidad, el establecimiento de los cimientos para 

construir nuevos conocimientos, el enriquecimiento de habilidades para 

la soluci·n de problemas o la visibilidad de las conexiones entre las di-

ferentes disciplinas. 

Sin embargo, el porcentaje de maestros que incluyen la ciencia en sus 

programas educativos es muy bajo. Las causas son variadas siendo la 

m§s destacada el rechazo irracional generalizado a todo lo cient²fico. 

Dicho rechazo parece ser adquirido por acumulaci·n de experiencias ne-

gativas durante su propia etapa educativa. La falta de ideas y estrategias 

pedag·gicas o el elevado tiempo de preparaci·n en comparaci·n con 

otras actividades, la consideraci·n de una tem§tica demasiado compleja 

para el nivel de infantil o el desconocimiento en profundidad tanto de la 

materia como de la conexi·n con el inter®s de los ni¶os son otras de las 

causas de la ausencia de ciencia en las aulas de infantil. El resultado es 

que la oferta educativa no alcanza el verdadero potencial de los ni¶os, 



 

no estimula sus competencias cient²ficas y las oportunidades de partici-

par en actividades cient²ficas en la infancia se reducen dr§sticamente.  

Una clase de 30 alumnos del Grado de Educaci·n Infantil puede tener 

influencia en m§s de 10.000 ni¶os a lo largo de su carrera profesional 

como maestros por lo que un cambio puntual durante un curso en pos de 

una educaci·n cient²fica de mayor calidad tendr§ una repercusi·n en el 

futuro de varias generaciones. 

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL 

El objetivo general de este proyecto es mejorar la docencia universitaria 

de las ciencias experimentales en la etapa de Educaci·n Infantil a trav®s 

de una mejora en la formaci·n cient²fica de los docentes a partir de un 

proyecto colaborativo para la generaci·n de situaciones de aprendizaje 

asociadas a experimentos cient²ficos aplicables a dicha etapa educativa.  

2.2. OBJETIVOS ESPECĉFICOS 

 Realizar un estudio, dirigido a maestros en activo, para deter-

minar la problem§tica de la docencia de las ciencias experi-

mentales en las aulas de infantil y responder a la pregunta: 

àcu§nta ciencia se hace en el aula de infantil y por qu®? 

 Despertar, en los futuros docentes, el pensamiento cient²fico, 

el inter®s por el conocimiento del entorno y mejorar su opini·n 

sobre la ciencia y su autoestima sobre sus capacidades cient²-

ficas. 

 Impartir, a trav®s de diferentes metodolog²as, la base cient²fica 

del temario de la asignatura Ciencias de la Naturaleza en el 

Curr²culum de Educaci·n Infantil de manera pr§ctica y activa. 

 Generar, a partir del aprendizaje colaborativo, una recopilaci·n 

de experimentos cient²ficos (con su estructura, materiales ne-

cesarios y planificaci·n) asociados a diferentes situaciones de 

aprendizaje listos para ser implementados en el aula. 



 

3. METODOLOGĉA 

Este proyecto se ha implementado en el grupo de tarde de la asignatura 

ñCiencias de la naturaleza en el curr²culum de Educaci·n Infantilò de 3Ü 

del Grado de Magisterio dentro del departamento de Did§ctica de las 

Ciencias Experimentales. El grupo est§ formado por 30 alumnos matri-

culados que, para la realizaci·n de las actividades y presentaci·n de tra-

bajos, formaron 15 parejas. 

3.1. ESTUDIO SOBRE LA PROBLEMĆTICA REAL DE LA IMPLEMENTACIčN DE 

CONTENIDOS CIENTĉFICOS EN EL AULA DE INFANTIL 

Para despertar el inter®s por la asignatura se planteo, como metodolog²a 

activa de aprendizaje en el contexto de la argumentaci·n, un debate en 

el aula sobre la pertinencia, importancia y problem§tica de la docencia 

de las ciencias experimentales en la etapa de Educaci·n Infantil. 

Este espacio de discusi·n y puesta en com¼n de ideas no ten²a como 

finalidad el convencer a la otra parte sino desarrollar y potenciar la com-

petencia ling¿²stica y comunicativa a trav®s de la b¼squeda de argumen-

tos y del desarrollo del esp²ritu cr²tico para sacar a la luz la visi·n que 

los miembros de la clase ten²an sobre la ciencia antes de comenzar la 

asignatura. Esta actividad permiti· detectar un rechazo generalizado y 

prejuicios y falsedades.  

Las preguntas inicialmente planteadas fueron: 

 àCu§ntos de vosotros odi§is la ciencia?  

 àCu§les son las razones de este rechazo? 

 àEs importante hacer ciencia en el aula de infantil? 

 àCu§les son los problemas que cre®is que se presentan a los 

maestros al hacer ciencia en las aulas de infantil? 

Por cada una de estas preguntas, los alumnos pod²an posicionarse tras 

una respuesta y justificar y argumentar su opini·n desarrollando con ello 

su competencia verbal, social y racional. 



 

En segundo lugar, para contrastar sus conclusiones con la realidad y 

aplicar el m®todo cient²fico desde el comienzo de la asignatura, se les 

ofreci· la posibilidad de comprobar su ideas y creencias dise¶ando y 

realizando un peque¶o estudio a trav®s de una encuesta dirigida a maes-

tros de infantil en activo para conocer sus opiniones basadas en la expe-

riencia real. De manera colaborativa, los alumnos plantearon y seleccio-

naron las preguntas que consideraron m§s relevantes y elaboraron el 

cuestionario. Por propia iniciativa, decidieron generar otras dos encues-

tas m§s, una dirigida a conocer el grado de inter®s por la ciencia de los 

padres de ni¶os de infantil y otra dirigida a los propios ni¶os. Para la 

presentaci·n del cuestionario y la recogida de datos se utiliz· Google 

Forms. Generados los 3 formularios se difundieron por m¼ltiples cana-

les (e-mail, redes sociales, WhatsApp). Los datos recogidos se analiza-

ron en una sesi·n posterior. 

 Encuesta para profesores de infantil 

https://forms.gle/RLayP2ZcL6LV3LjS6 

 Encuesta para padres (de ni¶os de 3 a 6 a¶os) 

https://forms.gle/NAJPzknLD2pecWCG6 

 Encuesta para ni¶os de 4 a 6 a¶os. 

https://forms.gle/wTGTAwXwGyiDmGnM6 

Dentro de las preguntas elaboradas, cabe destacar un primer apartado 

sobre el sexo de los encuestados para determinar si pueden detectarse 

esas diferencias en torno al sexo reflejadas en los estudios estad²sticos 

comentados en clase. Tambi®n se consider· fundamental determinar el 

peso de las actividades cient²ficas respecto del resto de actividades se-

manales en las aulas de infantil y las razones de dicha proporci·n, en 

busca de los problemas y cuestiones que dificultan su implementaci·n. 

3.2. DESPERTAR DEL PENSAMIENTO CIENTĉFICO: FORO DE PREGUNTAS DE 

LA VIDA. 

Para despertar el pensamiento cient²fico en los futuros docentes, apli-

cando el m®todo socr§tico, se gener· un foro en el campus virtual en que 

cada alumno deb²a plantear dos preguntas de car§cter cient²fico 



 

relacionadas con su entorno. Seguidamente deb²an responder a dos pre-

guntas planteadas por otro compa¶ero utilizando fuentes de informaci·n 

fiables y elaborando respuestas cient²ficas claras y did§cticas.  

As² mismo, todas las clases del curso comenzaron con el planteamiento 

conjunto de diferentes preguntas cient²ficas de la vida cotidiana que de-

b²an responder de manera colaborativa usando la l·gica, la deducci·n 

y/o la investigaci·n.  

3.3. ADQUISICIčN DE CONOCIMIENTOS CIENTĉFICOS 

El temario de la asignatura se imparti· aplicando diferentes metodolo-

g²as did§cticas: aprendizaje basado en el pensamiento, aprendizaje ba-

sado en problemas, gamificaci·n, aprendizaje cooperativo, clase inver-

tida, clases magistrales y m®todo socr§tico. Se utilizaron herramientas 

como la visualizaci·n de videos explicativos, p§ginas webs divulgati-

vas, actividades pr§cticas, juegos, art²culos cient²ficos y test de conoci-

miento (Tabla 1). 

Las pr§cticas de laboratorio se realizaron durante cinco sesiones en las 

que se planteo una situaci·n de aprendizaje com¼n a todos los experi-

mentos planificados. Dicha situaci·n consist²a en la adquisici·n del rol 

de investigadores de un laboratorio forense al que hab²a llegado un ca-

d§ver sin identificar. A partir de las pr§cticas organizadas (disecci·n de 

diferentes ·rganos de animales, determinaci·n del grupo sangu²neo y 

detecci·n de ciertas hormonas por inmunocromatograf²a, deb²an deter-

minar la causa de la muerte y la identidad del cad§ver de entre una lista 

de desaparecidos.  

TABLA 1. Temario impartido en la asignatura Ciencias de la Naturaleza en el Curriculum 

de Infantil durante el curso 2022-23. 

 Título Metodología empleada 

1 Cuando el suelo se mueve Aula invertida 

2 ¿Para qué sirve una piedra? Aprendizaje basado en proyectos 

3 ¿Cómo crear un planeta: la Tierra? Aprendizaje diálogo 

4 Las instrucciones para vivir. El ADN Gamificación 

5 El origen de las ñespeciasò. Aprendizaje clásico 

6 ¿Cómo se mueven una planta? Aprendizaje cooperativo 



 

7 La máquina perfecta: el cuerpo humano. Aprendizaje cooperativo 

8 ¡Qué vienen los virus! Aprendizaje clásico 

9 
Tu mente te engaña, y lo sabes. 

Percepción visual. 
Aprendizaje basado en el pensa-

miento 

10 Gimnasia cerebral. Aprendizaje basado en problemas. 

Fuente: elaboración propia 

3.4. GENERACIčN DEL ñCUADERNO PARA CREAR CIENTĉFICOSò 

Para la elaboraci·n de la recopilaci·n de experimentos cient²ficos adap-

tados al aula de infantil, se recurri· al trabajo colaborativo y el aprendi-

zaje basado en proyectos. Por parejas, deb²an seleccionar un concepto 

relacionado con cada tema impartido, planificar un experimento cient²-

fico que permitiera explicarlo y experimentarlo y generar una situaci·n 

de aprendizaje en la que enmarcarlo. En total, cada grupo gener· 10 si-

tuaciones de aprendizaje con, al menos, un experimento y una serie de 

actividades de refuerzo: un v²deo explicativo, una canci·n, un juego, una 

ficha, una imagen representativa, un listado de vocabulario. Esto permi-

ti· recopilar alrededor de 150 situaciones de aprendizaje con sus respec-

tivo experimento cient²fico. Cada pareja seleccion· una de sus 10 acti-

vidades (asegur§ndose de no coincidir con los dem§s) para ser presen-

tada, llevada a la pr§ctica y evaluada por toda la clase. 

Cada propuesta deb²a seguir la siguiente estructura: 

1. EL CONCEPTO CLAVE (a poder ser en formato pregunta) 

2. OTROS CONCEPTOS o PREGUNTAS ASOCIADAS 

3. SITUACIčN DE APRENDIZAJE 

4. FUNDAMENTACIčN TEčRICA  

5. EXPLICACIčN PARA ALUMNOS DE INFANTIL 

6. EL EXPERIMENTO CIENTĉFICO 

 OBJETIVO DEL EXPERIMENTO  

 MATERIALES 

 DISE¤O DEL EXPERIMENTO 

 ESTRUCTURA 



 

 RESULTADO 

 FUNDAMENTO Y EXPLICACIčN 

7. UNA IMAGEN RESUMEN 

8. ACTIVIDADES COMPLEMENTARIAS (AL MENOS UNA 

DE CADA): 

 UNA CANCIčN (ENCONTRADA, TRANSFOR-

MADA O INVENTADA) 

 UN CUENTO (UNA HISTORIA ENCONTRADA O 

INVENTADA) 

 UNA FICHA (QUE NO SEA COLOREAR) 

 UN JUEGO (QUE REFUERCE LA INFORMACIčN A 

TRAVES DEL JUEGO 

 UN VIDEO (EXPLICATIVO PARA NI¤OS) 

 UN LISTADO DE VOCABULARIO NUEVO 

 UN LISTADO DE VOCABULARIO EN INGL£S 

9. PREVISIčN DE PROBLEMAS Y SOLUCIONES 

10. TEMPORALIDAD Y MATERIALES 

11. SISTEMA DE EVALUACIčN 

3.5. EVALUACIčN 

La nota global de la asignatura consisti· en la suma del 50% de la nota 

de un examen final y el 50% de trabajos (20%), pr§cticas de laboratorio 

(10%) y exposici·n oral (20%) (Tabla 2). 

TABLA 2. Peso de cada parte de la asignatura en la nota global. 

50% Examen 

50% 

30% 20% Trabajos 
10% Foro preguntas 10% Exposición oral 

10% Prácticas de laboratorio 

Fuente: elaboración propia 



 

El examen final consisti· en demostrar la adquisici·n de una visi·n cien-

t²fica y la capacidad de plantearse preguntas a partir de hechos cotidia-

nos, sobre las cuales generar situaciones de aprendizaje y experimentos 

cient²ficos. Deber§n, tambi®n, ser capaces de elaborar una correcta fun-

damentaci·n te·rica de cada pregunta cient²fica planteada. Para ello se 

les present· una imagen costumbrista sobre la que deber²an se¶alar to-

dos los elementos que les permitieran explicar alguno de los temas o 

conceptos de la asignatura y seleccionar dos de ellos para desarrollar 

toda una situaci·n de aprendizaje (Figura 1). 

FIGURA 1. Imagen costumbrista presentada en el examen como situación cotidiana sobre 

la que encontrar conceptos científicos. 

 

Fuente: elaboración propia 

Para la evaluaci·n de los trabajos presentados se utiliz· una r¼brica de 

evaluaci·n (Tabla 3). Para la evaluaci·n de las presentaciones orales se 

a¶adieron cinco cuestiones m§s: lenguaje utilizado, dominio del tema, 

inter®s generado, atrezzo, fomento de la participaci·n. 

  



 

TABLA 3. Rúbrica de evaluación para valorar los trabajos presentados. 

 0 (NULO) 1 (REGULAR) 2 (BIEN) 
3 (EXCE-
LENTE) 

PERTINENCIA SITUACIÓN ELE-
GIDA 

    

ORIGINALIDAD     

DISEÑO     

EXPERIMENTO CIENTÍFICO     

COMPLEJIDAD     

DIVERSIÓN     

COSTE     

IMPLICACIÓN DE LAS FAMILIAS     

PELIGROSIDAD     

Fuente: elaboración propia 

Para la evaluaci·n de la consecuci·n de los objetivos del proyecto de 

innovaci·n docente se realiz· una encuesta final a los estudiantes para 

determinar la influencia que la participaci·n en el proyecto hab²a ejer-

cido sobre su visi·n de la ciencia y sus capacidades para implementarla 

en sus aulas en el futuro (Tabla 4).  

TABLA 4. Cuestionario para evaluar el éxito del proyecto.  

Tras cursar esta asignaturaé Nada Algo 
Bas-
tante 

Mucho 

éàha mejorado tu visi·n de la ciencia?     

éàte sientes m§s capacitado para hacer ciencia en el aula?     

éàhas adquirido contenidos te·ricos a trav®s de la pr§ctica?     

éàha aumentado tu visi·n cient²fica del mundo?     

éàte han surgido preguntas cient²ficas interesantes sobre tu en-
torno? 

    

éàcrees m§s importante la docencia en ciencia durante la etapa 
infantil? 

    

àésientes que es m§s f§cil realizar experimentos cient²ficos?      

éàhas disfrutado con los experimentos más de lo que pensabas?     

éàconsideras que debe instaurarse de manera permanente el 
proyecto en la asignatura? 

    

éàconsideras ¼til para tu futuro disponer del ñcuaderno para fa-
bricar cient²ficosò? 

    

Fuente: elaboración propia 



 

4. RESULTADOS 

4.1. ESTUDIO SOBRE LA PROBLEMĆTICA REAL DE LA IMPLEMENTACIčN DE 

CONTENIDOS CIENTĉFICOS EN EL AULA DE INFANTIL 

Del debate inicial generado sobre la problem§tica de implementar expe-

rimentos cient²ficos en las aulas de infantil se determin· que un 68% de 

los alumnos afirmaban odiar la ciencia y afrontaban la asignatura con 

mucho rechazo, desgana y miedo. Un 22% comentaron no odiar pero s² 

tener una visi·n negativa de la asignatura.  

En todos estos casos las razones argumentadas para estos sentimientos 

se centraban en malas experiencias durante su etapa escolar, metodolo-

g²as poco motivantes y temario complejo y dif²cil, abstracto y poco pr§c-

tico. Solo un 10% declar· sentir gusto e inter®s por la ciencia. Revertir 

estas opiniones, fruto de a¶os de experiencias negativas, en cuatro meses 

supuso un reto complicado pero motivador.  

En el momento de elaboraci·n de este art²culo a¼n se estaba en proceso 

de recogida y an§lisis de datos de la encuesta sobre la problem§tica de 

implementar ciencia en las aulas de infantil pero podemos presentar al-

gunos resultados preliminares interesantes.  

De las respuestas obtenidas hasta el momento se puede determinar que 

las ciencias experimentales ocupan entre un 10 y un 20% de los conte-

nidos trabajados durante un curso de Educaci·n Infantil, centr§ndose 

fundamentalmente en actividades m§s bien descriptivas sobre los ani-

males, las plantas y las partes del cuerpo humano y las estaciones.  

Mientras que los conceptos de f²sica brillan por su ausencia, la mayor 

parte del tiempo en el aula se dedica a la lectoescritura y la l·gica mate-

m§tica (en el caso de los cursos superiores de infantil) y a la adquisici·n 

de rutinas (en el caso de los cursos iniciales).  

Los experimentos cient²ficos, cuando los hay, suelen ser siempre los 

mismos: plantar una lenteja, el ciclo del agua (a nivel cuasi te·rico) y, 

en algunos casos, un volc§n. Ante la pregunta sobre las razones por las 

que no hacen m§s ciencia en su aula estas son las 3 respuestas m§s vo-

tadas: 



 

 Falta de conocimientos profundos de la materia. 

 Falta de tiempo de planificaci·n y preparaci·n (en ocasiones 

falta de material). 

 Falta de capacidades did§cticas para adaptar los conceptos al 

nivel de los ni¶os. 

En la mayor²a de los casos, todos los maestros encuestados aceptaban la 

importancia de actividades cient²ficas en Infantil pero reconoc²an no te-

ner formaci·n para hacerlo correctamente.  

4.2. DESPERTAR DEL PENSAMIENTO CIENTĉFICO: FORO DE PREGUNTAS DE 

LA VIDA 

El foro para plantear preguntas de la vida result· ser un complemento 

muy interesante al temario de la asignatura. Las preguntas all² plantea-

das permitieron reforzar y ampliar parte del contenido impartido en 

clase. Pero, adem§s, abrieron la oportunidad de explicar cuestiones nue-

vas no tratadas o conceptos que, aunque no explicados, pudieron desen-

tra¶ar por ellos mismos aplicando los conocimientos adquiridos con an-

terioridad. 

Estas son algunas de las preguntas planteadas: 

 àPor qu® lloramos cuando estamos tristes? 

 àPor qu® a algunas personas les pican m§s mosquitos que a 

otras? 

 àPor qu® se nos arrugan los dedos al pasar mucho tiempo en el 

agua? 

 àPor qu® so¶amos? 

 àPor qu® los gatos tienen miedo al agua? 

 àQu® pasa en el cerebro cuando olvidamos algo? 

 àPor qu® estornudamos? 

 àPor qu® se taponan los o²dos cuando tenemos mocos? 

 àPor qu® tenemos cera en los o²dos? 

 àPor qu® enfermamos a¼n estando vacunados? 

 àPor qu® se dice que no se puede meter en el agua despu®s de 

comer algo) 



 

 àPor qu® huelen las flores? 

 àQu® son los tirones musculares? 

 àPor qu® las aves no se electrocutan sobre los cables? 

 àPor qu® la orina es amarilla? 

 àEn qu® se diferencia la fruta de la verdura? 

 àPor qu® se nos duerme una pierna? 

4.3. GENERACIčN DEL ñCUADERNO PARA CREAR CIENTĉFICOSò 

Se generaron alrededor de 150 situaciones de aprendizaje en total. De 

ellas 15 fueron presentadas e implementadas en clase. Los alumnos dis-

pon²an de 15 minutos para generar una situaci·n de aprendizaje y reali-

zar un experimento real sobre una cuesti·n cient²fica. Tras cada presen-

taci·n se dedicaron 10 minutos a comentar, valorar y realizar propuestas 

de mejora cada trabajo. Al ser de tem§ticas variadas, las propias presen-

taciones supusieron un repaso final a toda la asignatura. La exposici·n 

de cada situaci·n de aprendizaje por parte de cada pareja de alumnos 

permiti· evaluar su creatividad, su habilidad para manipular diferentes 

elementos y herramientas y su grado de adquisici·n de conocimientos 

cient²ficos. Muchas de las propuestas destacaron por su originalidad e 

ingenio. Sin embargo, en varias ocasiones, las explicaciones cient²ficas 

al fen·meno observado por experimentaci·n conten²an errores o impre-

cisiones por falta de una correcta comprensi·n. Tanto los ponentes como 

los alumnos, metidos en el papel de alumnos de infantil, fomentaron la 

participaci·n y mostraron gran inter®s y motivaci·n. 

La valoraci·n de cada exposici·n se llev· a cabo a trav®s de la autoeva-

luaci·n, la coevaluaci·n y la hetero-evaluaci·n. Una vez entregados y 

valorados actualmente se est§ procediendo a la recopilaci·n de todos los 

valorados por encima de un 5, eliminando las repeticiones, sumando las 

diferentes propuestas sobre un mismo tema y unificando estructuras y 

formato. Finalmente se elaborar§ un cuaderno de experimentos cient²fi-

cos para las aulas de infantil denominado: Cuaderno para crear cient²fi-

cos que estar§ disponible para todos los alumnos.  

A continuaci·n se enumeran los experimentos expuestos: 



 

1. Impermeabilidad de las plumas de las aves. Inmiscibilidad del 

agua y el aceite. 

2. Ahora me ves, ahora no me ves. Camuflaje y mimetismo ani-

mal. Mutaciones y selecci·n natural. 

3. Generar un terremoto. Las capas de la Tierra y el movimiento 

de las placas tect·nicas. 

4. Juego de pelota: pasa la vacuna. Inmunidad adquirida. 

5. El §rbol de las cuatro estaciones. Movimiento de traslaci·n de 

la tierra. 

6. Las momias de Egipto. Deshidrataci·n con sal y bicarbonato. 

7. Embriones y huevos. Animales viv²paros y ov²paros. 

8. Los cr§teres de la luna. La gravedad  

9. Las fases de la luna. La luz y el movimiento de los planetas. 

 Los 7 enanitos. Minas y canteras. 

 Recreaci·n de las fases del bolo alimenticio. El aparato di-

gestivo. 

 Plantar una alubia. La fotos²ntesis. 

 Juego: memory de los olores. El olfato. 

 Fluido no neutoniano. El tacto. 

 Pulmones artificiales. El aparato respiratorio.  

Entre los experimentos expuestos en clase (15), los realizados como re-

fuerzo durante las clases te·ricas (8) y los implementados en las pr§cti-

cas de laboratorio (10) se llegaron a implementar m§s de 30 experimen-

tos durante toda la asignatura. Durante los mismos, los alumnos fueron 

descubriendo habilidades y gustos que desconoc²an y mostrando una 

motivaci·n e inter®s crecientes.  

En cuanto a la evaluaci·n de la asignatura, el formato del examen fue, 

hasta el ¼ltimo momento, fuente de desconfianza y ansiedad. Sin em-

bargo los resultados acad®micos fueron excelentes. Igualmente satisfac-

torios fueron los resultados del cuestionario para evaluar el ®xito del 



 

proyecto. El 95% de los alumnos confirm· que su visi·n de la ciencia 

hab²a mejorado bastante o mucho. El 86% se consideraban m§s capaci-

tados para hacer ciencia en el aula y se planteaban preguntas cient²ficas 

de la vida cotidiana. El 91% afirm· haber disfrutado mucho de los ex-

perimentos y consideraban que la metodolog²a empleada este curso de-

ber²a instaurarse de manera permanente.  

5. DISCUSIčN 

Todo parte de una pregunta. àPara qu® sirveé? àPor qu® ha pasado...? 

àC·mo funcionaé? àQu® suceder²a sié? Estas preguntas, enfocadas al 

mundo que les rodea, son inherentes a la etapa del desarrollo infantil. 

Esta etapa es crucial en el desarrollo del pensamiento cr²tico y la capa-

cidad para resolver problemas en el futuro. Las respuestas que reciban, 

el refuerzo positivo hacia su curiosidad o la disponibilidad de situacio-

nes de experimentaci·n tendr§n una repercusi·n a corto y largo plazo en 

su desarrollo. La ciencia nos rodea, es nuestro presente y nuestro futuro. 

Su avance es tan exponencial que no podemos predecir el futuro laboral 

de los pr·ximos a¶os. La explosi·n de la inteligencia artificial pronos-

tica cambios radicales a todos los niveles. Por ello, es fundamental edu-

car en competencias, desarrollar la autoestima y ofrecer herramientas 

m§s all§ de los puros conceptos. El conocimiento es necesario, pero ac-

tualmente es muy accesible. Saber buscar, seleccionar, discriminar, 

comprender y sintetizar informaci·n son competencias transversales de 

gran utilidad a lo largo de la vida.  

La semilla de los cient²ficos del ma¶ana se riega desde las aulas de in-

fantil. Los cultivadores principales son los maestros de Educaci·n In-

fantil. Sin las herramientas adecuadas, sin la confianza, sin la correcta 

formaci·n, su labor se ver§ reducida a cosechas de supervivencia y a un 

futuro de hambruna intelectual incierto.  

Los cient²ficos del ma¶ana est§n en manos de los maestros de infantil. 

Ellos son los primeros que deben ser cient²ficos en sus aulas. Indagar, 

experimentar, innovar, arriesgar. Es imposible ense¶ar bien algo que no 

genera al educador inter®s y pasi·n. Si ellos no aman la ciencia no con-

seguir§n transmitir esa pasi·n a sus alumnos.  



 

La labor de los profesores de universidad es formar adecuadamente a los 

alumnos para ser profesionales excelentes, en cualquiera de las discipli-

nas. El nivel de los contenidos no lleva impl²cito una ense¶anza de cali-

dad, si eso conlleva un rechazo de la materia o la asunci·n de falta de 

cualidades para ella, al menos en la docencia en educaci·n.  

Las ciencias experimentales no son abstractas, no son complejas y no 

est§n desconectadas de la realidad o, al menos, pueden no serlo. Es ne-

cesario derrumbar prejuicios antes de ofrecer contenidos ya que estos 

bloquean la atenci·n y el inter®s y la posibilidad de ®xito educativo.  

Este proyecto ha sido un gran reto inicial y una experiencia enriquece-

dora y muy gratificante al final. El rechazo a las ciencias experimentales 

por parte de los futuros maestros es rotundo y generalizado. Encontrar 

caminos de revertir esta situaci·n es deber de los profesores universita-

rios. Esto no implica rebajar el nivel de contenidos ni de complejidad de 

los mismos. Es necesario conocer las razones de su rechazo y ofrecerles 

herramientas para que ellos mismos descubran lo que han estado ne-

gando durante muchos a¶os. El mismo despertar cient²fico que se pre-

tende que los maestros estimulen en sus alumnos debe estimularse en 

ellos mismos en su etapa universitaria. Facilitarles la labor es tambi®n 

efectivo. Convertir una asignatura de ciencias experimentales en un en-

trenamiento profesional y aprovechar el trabajo en la creaci·n de herra-

mientas preparadas para el ejercicio de su profesi·n supone un gran in-

centivo que, sumado a experiencias pr§cticas estimulantes, pr§cticas e 

interesantes revierten la visi·n inicial de los alumnos ante esta asignatura 

y consiguen convertir a los maestros en cient²ficos que crean cient²ficos.  

6. CONCLUSIONES 

 Se ha realizado un peque¶o estudio, dise¶ado y analizado por 

los estudiantes y dirigido a maestros de infantil en activo, sobre 

la problem§tica asociada a la docencia de ciencias experimen-

tales en las aulas de infantil concluyendo que el peso de la cien-

cia en las aulas de infantil es escaso en comparaci·n con otras 

materias y determinando como causas principales la escasa 



 

formaci·n cient²fica, la falta de tiempo y la carencia en ciertas 

habilidades docentes.  

 A trav®s del m®todo socr§tico se despert· el pensamiento cien-

t²fico y el inter®s por el conocimiento del entorno de los futuros 

docentes a trav®s de una bater²a de preguntas de tem§tica va-

riada y complementaria al contenido oficial de la asignatura. 

 As² mismo, se ha mejorado la opini·n de la mayor²a de los 

alumnos sobre la ciencia y su autoestima sobre sus capacidades 

cient²ficas. 

 Se ha conseguido impartir, a trav®s de diferentes metodolog²as, 

los contenidos cient²ficos del temario de Curr²culum de Infantil 

de manera pr§ctica y activa. 

 Se ha generado, a partir del aprendizaje colaborativo, una reco-

pilaci·n de experimentos cient²ficos (con su estructura, mate-

riales necesarios y planificaci·n) asociados a diferentes situa-

ciones de aprendizaje listos para ser implementados en el aula. 
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1. INTRODUCCIčN 

El marco introductorio de la investigaci·n se estructura en antecedentes 

cient²ficos, problema de investigaci·n, formulaci·n del problema y jus-

tificaci·n; aspectos que conectan el desarrollo del trabajo doctoral con 

los lectores a trav®s de una narrativa argumentativa que expone la im-

portancia de la realizaci·n del estudio.  

1.1. ANTECEDENTES 

Dentro de los antecedentes cient²ficos el trabajo sustentado por Mora 

(2003), describe que la educaci·n del §rea de matem§tica en las institu-

ciones escolares no solamente se debe orientar al aprendizaje de conte-

nidos rigurosos espec²ficos en un determinado grado, por el contrario, 

se debe lograr que los estudiantes construyan, m®todos y estrategias para 

resolver tantos problemas que hagan parte o no de las matem§ticas como 

situaciones complejas propias de la vida cotidiana. 

Lo que significa que, no solo los docentes de matem§ticas, sino tambi®n 

los profesores de otras §reas del conocimiento constantemente se enfren-

tan con transformaciones de las estrategias did§cticas, lo que requiere 

una mayor atenci·n y esfuerzo de los investigadores para desarrollar 

unidades did§cticas de refuerzo, donde se incluyan diversas §reas que 

no solo hagan parte de las matem§ticas (Mora, 2003). 



 

En consecuencia, estas dificultades para lograr que los estudiantes cons-

truyan m®todos para resolver problemas matem§ticas tambi®n enlazan 

con el trabajo de Umanzor (2012), denominado ñla ense¶anza y el apren-

dizaje de la matem§tica en el primer ciclo de la educaci·n primaria: Fac-

tores que inciden en el fracaso escolarò, el cual menciona que son dife-

rentes los elementos condicionantes para que no se logren los objetivos 

educativos, entre ellos, resaltan la carencia de estrategias did§cticas in-

novadoras, falta de infraestructura, la baja formaci·n en docentes, desa-

rrollo del modelo tradicional y utilizaci·n de informaci·n del §rea de 

matem§tica descontextualizada. Es decir, que todo esto, contribuye ne-

gativamente en la formaci·n de los escolares, puesto que pierden el in-

ter®s y la motivaci·n para adquirir destrezas y capacidades que le per-

mitan desarrollar pensamiento cr²tico reflexivo y aplicarlo en el contexto 

cotidiano. 

De ah², que Vidal (2013), afirma que aprender es la actividad que realiza 

los educandos en el ejercicio del conocimiento, mientras que ense¶ar es 

la acci·n del docente que trasfiere ese aprendizaje, dicha fusi·n se de-

nomina proceso de ense¶anza-aprendizaje, proceso que debe tener sen-

tido para que los estudiantes lo asimilen y lo transformen en nuevos co-

nocimientos.  

Por lo tanto, el aprendizaje es un proceso donde los estudiantes obtienen 

saberes, valores y nuevas actitudes como resultado de todo lo que cons-

truyen durante su vida, pues aprenden comunic§ndose tanto en el am-

biente educativo como en la interacci·n con los dem§s y el medio que 

lo rodea; siendo este, fundamental para la formaci·n. 

Esta interacci·n tambi®n puede ser tecnol·gica, tal como la propone 

Su§rez (2017) quien afirma que la aplicaci·n de recursos tecnol·gicos 

ofrece la posibilidad de interactuar con la diversidad de elementos que 

componen los contenidos matem§ticos. 

De esta manera, la labor docente debe colaborar efectivamente en el 

desarrollo de los aprendizajes de los educandos, partiendo de que cada 

uno de ellos es un sujeto en formaci·n tanto en su individualidad, como 

por las condiciones socio culturales. Al respecto Roget & G·mez (2019)  



 

afirman que ñla profesi·n docente debe entenderse como una actividad 

reflexiva y art²stica e innovadora en la que, en todo caso, se deben incluir 

algunas aplicaciones t®cnicasò (p. 63). Adem§s, los docentes deben 

adaptarse y estar actualizado a los distintos procesos y etapas que atra-

viesan en su desarrollo profesional, viabilizando l²neas activas, del 

mismo modo los educandos, en procura de su proceso de formaci·n pe-

dag·gica, deben identificar y resolver situaciones problemas del con-

texto que lo rodea. 

Esto lleva a que los docentes apropien las tecnolog²as en los procesos de 

ense¶anza y de aprendizaje, para facilitar la formaci·n en los ambientes 

educativos, m§xime en el §rea de matem§ticas considerada una compe-

tencia de mayor complejidad para su aprendizaje, es as², que el uso de 

WordPress reconocido a nivel global ofrece ventajas para su implemen-

taci·n en los centro educativos, en palabras de Rodr²guez (2018), este, 

es uno de los sistemas de gesti·n de contenidos (CMS) m§s famosos, 

centrados en la creaci·n de blog, se considera de f§cil instalaci·n, acce-

diendo de forma posible para hacer modificaciones y adem§s cumple 

con los est§ndares de la web. 

Luego, estos sistemas de contenido son aliados en la educaci·n, puesto 

que aportan en los procesos de formaci·n, convirti®ndose en recursos 

pedag·gicos, que en palabras de Pilapanta (2018), ñson de gran impor-

tancia ya que facilitan la adquisici·n de nuevos conocimientos a la vez 

permite desarrollar habilidades que le permitir§n a los educandos un 

pleno desenvolvimiento en la sociedad permitiendo resolver problemas 

que se presentan en la vida cotidiano (p. 17). Al utilizar las tecnolog²as 

se desarrolla la motivaci·n en el aprender de los ni¶os y ni¶as, adem§s, 

ayuda a estimular la atenci·n de los educandos en sus actividades, per-

mitiendo en ellos mejoren y adquieran nuevos conocimientos relaciona-

dos con la competencia de matem§tica. 

Estos antecedentes permiten tomar decisiones acordes para la imple-

mentaci·n de la herramienta tecno educativa en la ense¶anza de las ma-

tem§ticas, considerando que las tecnolog²as son aliadas en la educaci·n 

para propiciar motivaci·n y atenci·n en los educandos llegando a poten-

ciar los aprendizajes de las matem§ticas, y adem§s, facilitan el procesos 



 

de instrucci·n con la diversidad de contenidos que se pueden dise¶ar y 

alojar en estas herramientas  

1.2. PROBLEMA DE INVESTIGACIčN 

Para el abordaje de este apartado, se muestra una secuencia de c·mo se 

ha venido presentando la deficiencia en el desempe¶o de los educandos 

en especial en el §rea de matem§ticas. 

Respecto a las pruebas del Programa para la Evaluaci·n Internacional 

de Estudiantes (PISA), Colombia ha participado desde el a¶o 2006, se 

puede recordar que, en ese a¶o, se registr· el menor desempe¶o en el 

§rea de matem§ticas, sin embargo, la situaci·n no ha mejorado en las 

pruebas del a¶o 2018, obtuvieron hallazgos menores que la media que 

exige la OCDE, para matem§tica fue de (391 puntos), se puede decir que 

el 35% de los escolares alcanzaron el nivel dos en esta §rea (media de la 

OCDE: 76%). Esto significa que pueden interpretar y reconocer, sin ins-

trucciones directas, c·mo representar matem§ticamente una situaci·n 

sencilla (OECD, 2018), aunque estos resultados no han sido excelentes 

considerando solo estas pruebas no se puede determinar los avances edu-

cativos, ya que se requiere analizar la situaci·n del contexto colombiano.  

Por otra parte, las prueba SABER para los grados 3, 5 y 9, las cuales se 

utilizan para analizar y ayudar a mejorar la calidad de la educaci·n en 

Colombia al monitorear el progreso de los estudiantes en habilidades 

b§sicas, de acuerdo a resultados hist·ricos, en el §rea de matem§ticas a 

nivel nacional y del Distrito Capital durante los a¶os 2014 y 20017, los 

resultados obtenidos en los niveles de desempe¶o insuficiente y m²nimo 

tendieron a crecer con el tiempo (Casta¶eda, 2019), vale la pena com-

plementar que un gran peso de estos hallazgos tienen relaci·n con el 

componente de resoluci·n de problemas de la vida diaria, a los estudian-

tes se les dificulta plantear y resolver problemas matem§ticos. 

La resoluci·n de problemas en esta competencia de matem§ticas genera 

desaf²os, que requieren seguir trabajando para el desarrollo de la socie-

dad, seg¼n Berenguer (2003), una de las formas de lograr este aporte es 

almacenar y transmitir datos, es decir, conocimientos matem§ticos acu-

mulado durante siglos; puesto que la resoluci·n de problemas facilita el 



 

aprendizaje de los educandos, llev§ndolos a experimentar un gran pro-

greso. Componente que se incluye cada vez m§s en los programas edu-

cativos y se ha convertido en un factor independiente en la educaci·n 

matem§tica. 

Esta realidad, genera inquietudes que llevan a indagar àpor qu® los edu-

candos no consiguen mejores resultados en las competencias matem§ti-

cas en Colombia?, ante esto, se puede analizar un abanico de causas que 

asocian la formaci·n y la actitud de los maestros, utilizaci·n de m®todos 

pedag·gicos inapropiados, las matem§ticas se trabajan como una mate-

ria independiente, poca comprensi·n lectora de los estudiantes, conjetu-

ras de que las matem§ticas son dif²ciles y son para genios, carencia de 

h§bitos de estudio, bajo desarrollo de estrategias pedag·gicas y la in-

fluencia familiar. 

El mejoramiento de los resultados de las pruebas de matem§ticas lleva 

a su vez al desarrollo de la calidad educativa, calidad educativa que tam-

bi®n esta asociada a los desempe¶os de los docentes y a su formaci·n 

inicial a trav®s de las universidades que ofrecen programas de licencia-

tura (Barrera, Maldonado & Rodr²guez, 2012), sin embargo, esta forma-

ci·n requiere que las universidades se acrediten cada vez m§s para for-

mar docentes de calidad, que decidan ser instructores por pasi·n y no 

por obligaci·n, lo que redunda en una actitud propositiva del profesor. 

Por su parte, se vive una era en la que se requiere desarrollar competen-

cias cimentadas en la innovaci·n para estar preparado ante un mundo 

conectado, sociedad que se caracteriza por el surgimiento de la informa-

ci·n digital, con nuevos conocimientos (Arroyo, Hern§ndez & Olarra, 

2013). Lo que pone en evidencia el desarrollo de sucesos para aprender 

los m®todos matem§ticos, y las habilidades digitales. 

Es necesario brindarle a la sociedad actual, herramientas estrat®gicas e 

innovadoras, las cuales brindan la oportunidad de entrelazar la vida co-

tidiana con los diferentes avances tecnol·gicos para que desde esa pers-

pectiva tanto los educados y docentes desarrollen mejores resultando; la 

pr§ctica transciende al docente a mejorar los procesos de ense¶anza, ya 

no se limita a transferir o transmitir conocimientos si no, servir como 



 

facilitador; mediando entre el conocimiento y el aprendizaje a trav®s de 

diversos medios tecnol·gicos.  

En la misma l²nea, tambi®n se puede evidenciar que la instituci·n edu-

cativa, si bien es cierto, cuenta con un Proyecto Educativo Institucional 

(PEI) este carece de estrategias en los procesos y pr§cticas pedag·gicos 

de ense¶anza y aprendizaje de la matem§tica en los ni¶os y ni¶as del 

grado tercero. Adem§s, los docentes y directivos docentes desconocen 

conceptos y teor²as que ayuden al desarrollo integral de los educandos; 

por ello, los docentes poco implementan herramientas y estrategias e in-

novadoras y garantes en pro de brindar procesos acad®micos significa-

tivos y de calidad.  

Tambi®n, se puede expresar que las pr§cticas pedag·gicas de los profe-

sores no cuentan con dise¶os que involucren la l¼dica para potenciar en 

los educandos el desarrollo de competencias y habilidades cognitivas 

que necesitan para poder suplir y organizar actividades durante su pro-

ceso de aprendizaje en determinados contextos. 

Por todo esto, esta investigaci·n que involucra la aplicaci·n de la tecno 

ense¶anza como herramienta innovadora, en las aulas de clase, puede 

ser usada como estrategia did§ctica para contrarrestar las debilidades 

que se presentan los educandos en la competencia matem§tica, al per-

mitir que se desarrollen procesos cognitivos b§sicos, espec²ficamente de 

memoria y la forma c·mo se integra este proceso en la resoluci·n de 

problemas de matem§tica, razonamiento l·gico y habilidades para su 

edad y a¶o escolar. 

Para el estudio se toma como base la poblaci·n de la Instituci·n Educa-

tiva Cervantes ubicada, en el Municipio de Morelia, Departamento del 

Caquet§, con Resoluci·n No.000250 de Julio 01 de 2003, destinada a la 

atenci·n de la Educaci·n Preescolar, B§sica y Media T®cnica Empresa-

rial, con un promedio de cuatrocientos cincuenta estudiantes aproxima-

damente; la cual tiene por objeto, formar ciudadanos competentes e id·-

neos con visi·n empresarial para vincularlos a un mundo productivo y 

laboral mediante el uso apropiado de las TICS. 

Concretamente, la muestra para el trabajo investigativo esta conformada 

por los estudiantes de tercer grado (3Á), quienes implementar§n la 



 

herramienta tecnolog²as ˈtecno ense¶anza para mejorar y armonizar el 

proceso de ense¶anza aprendizaje, tambi®n se pretende optimizar los 

desempe¶os en las pruebas SABER, superando los resultados de los 

a¶os anteriores. Adem§s, los docentes tendr§n la oportunidad de enri-

quecer sus conocimientos e incursionar en el mundo de las nuevas tec-

nolog²as aplicando herramientas did§cticas e innovadoras en su ense-

¶anza para que dichas pr§cticas pedag·gicas se han efectivas, dinami-

zando los planes de aula, lo que tambi®n puede incidir para enriquecer 

el PEI institucional. 

1.2.1. Planteamiento del problema 

àC·mo mejorar los procesos de ense¶anza y aprendizaje mediante 

Tecno ense¶anza como herramienta innovadora en el §rea de matem§-

tica del grado 3 de primaria de la Instituci·n Educativa Cervantes del 

municipio de Morelia? 

1.3. JUSTIFICACIčN 

La importancia de implementar la propuesta de investigaci·n, es generar 

procesos de aprendizaje enriquecedores con situaciones que con lleven 

alcanzar niveles de competencias cada vez mejores y eficaces, que des-

pierten el gusto e inter®s de los educandos por estudiar y aprender a so-

lucionar situaciones problemas a trav®s de las TIC. Desarrollando habi-

lidades tales como: pensar, razonar, argumentar, comunicar, modelar, 

representar, usar el lenguaje simb·lico, y buscar m®todos y estrategias 

alternas de soluci·n. 

El hecho de que los educandos del grado tercero de primaria, est§n cir-

cunscritos en una variedad de distractores y m®todos tradicionales de 

ense¶anza en el desarrollo de las clases, es fundamental implementar 

metodolog²as que pongan en pr§ctica estrategias did§cticas vers§tiles, 

din§micas, motivadoras e interesantes para que los educandos encuen-

tren sentido proceso educativo y den significado a los temas tratados en 

las clases. 

La implementaci·n de la estrategia de tecno ense¶anza como herra-

mienta innovadora para lograr aprendizajes en la competencia de 



 

matem§ticas es oportuna, considerando que el curr²culo de matem§ticas 

incluye diversas tem§ticas, asociadas a la resoluci·n de problemas y el 

pensamiento num®rico, las cuales est§n presenten durante toda la etapa 

de vida estudiantil, por consiguiente, la tecno ense¶anza facilita de 

forma eficaz y motivante la adquisici·n de conocimientos, 

Es conveniente afirmar que, para que los educandos del grado tercero 

(3Ü) de primaria de la Instituci·n Educativa Cervantes conozcan las ge-

nerosidades de la estrategia did§ctica, se hace necesario implementar 

capacitaciones y talleres con docentes, en donde se evidencie y demues-

tre las bondades educativas de la herramienta para aplicarlas en las aulas 

y fuera de ellas mejorando el aprendizaje de la matem§tica en los edu-

candos. 

Por ello, la interacci·n con la estrategia did§ctica en el aprendizaje de 

las matem§ticas es oportuna porque presenta opciones tanto a profesores 

como escolares de familiarizarse con las tecnolog²as de forma eficaz 

desarrollando la funci·n activa para plantear y resolver ejercicios mate-

m§ticos y adquirir nuevos conocimientos (Tamayo, 2016). En este sen-

tido, es importante el an§lisis did§ctico y pedag·gico de los recursos que 

brindan las tecnolog²as, ya que su uso debe responder a las innovaciones 

pedag·gicas y convertirlas en herramientas que ayuden a eliminar posi-

bles problemas o dificultades que se evidencien en los estudiantes de las 

instituciones educativas. 

De ah², que, en este proceso de mejorar la ense¶anza y el aprendizaje de 

las matem§ticas, tambi®n es pertinente la investigaci·n, ya que permite 

que se destaque el papel que desempe¶an los docentes en su quehacer 

pedag·gico, para facilitar la ense¶anza y la motivaci·n de los educan-

dos, los cuales se benefician en su proceso de aprendizaje. Dichos edu-

candos tendr§n adem§s la posibilidad de utilizar el computador para 

efectuar los dos tipos de conocimientos que se¶alan los est§ndares de 

competencias b§sicas: conceptual y procedimental, los cuales deben es-

tar planteadas en los diversos objetos de aprendizajes, recursos tecnol·-

gicos, software y otros, en donde el aprendiz pueda gozar con las activi-

dades, se recree, aprenda y use de manera pr§ctica los conocimientos 

inform§ticos. 



 

En definitiva, la estrategia did§ctica se justifica en la medida que apoya 

el mejoramiento de los m®todos de educaci·n, a trav®s de la l²nea inves-

tigativa, incorporando el uso de la tecno ense¶anza, como herramienta 

innovadora, para elevar indicadores y niveles de desempe¶o en el pro-

ceso pedag·gico de ense¶anza de los educandos y docentes. 

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL 

 Evaluar la implementaci·n de una intervenci·n tecnol·gica 

educativa con el uso de estrategia tecnol·gica en la ense¶anza 

de las matem§ticas para favorecer el desarrollo de la compe-

tencia en la resoluci·n de problemas en estudiantes del grado 

tercero de primaria. 

2.2. OBJETIVOS ESPECĉFICOS 

 Identificar los niveles de desempe¶os de los escolares del 

grado tercero en la competencia de matem§ticas  

 Dise¶ar propuesta metodol·gica mediante el uso apropiado de 

las TIC en el proceso de ense¶anza de las matem§ticas del 

grado tercero  

 Implementar la estrategia tecnol·gica a los sujetos de la inves-

tigaci·n 

 Evaluar el nivel de mejora en los desempe¶os acad®micos del 

§rea de matem§ticas en los estudiantes del grado tercero des-

pu®s de la intervenci·n pedag·gica  

3. METODOLOGĉA 

La metodolog²a de la investigaci·n se estructur· en el marco emp²rico, 

fundamentado en un contacto cercano con la realidad del fen·meno es-

tudiado, por lo mismo, se basa la experiencia, por ello, quiere demostrar 

si los postulados o suposiciones pertenecen a la situaci·n real o por el 



 

contrario la hip·tesis planteada no existe (Heinemann,2016). De ah², que 

el trabajo investigativo se bas· en la observaci·n directa, contraste de la 

hip·tesis y evaluaci·n final, con la aplicaci·n de instrumentos.  

3.1. VARIABLES 

Para definir ñuna variable es una propiedad que puede fluctuar y cuya 

variaci·n es susceptible de medirse u observarseò (Hern§ndez & Men-

doza, 2014, p. 105), en esta investigaci·n se pueden observar variables, 

independientes y dependientes. La variable independiente ñes la que se 

considera como supuesta causa en una relaci·n entre variables, es la 

condici·n antecedenteò (2014, p. 153) Por consiguiente, en este caso es 

la intervenci·n tecnol·gica educativa con el uso de estrategia tecnol·-

gica. Po su parte, la variable dependiente se considera el ñEfecto provo-

cado por dicha causaò (2018, p. 153). Por lo tanto, como variable depen-

diente se relaciona el desarrollo de la competencia de matem§ticas en la 

resoluci·n de problemas en estudiantes del grado tercero de primaria. 

3.2. HIPčTESIS 

Para describir la hip·tesis, es importante considerar que estas ñSon ex-

plicaciones tentativas del fen·meno o problema investigado formuladas 

como proposiciones o afirmaciones y constituyen las gu²as de un estu-

dioò (Hern§ndez & Mendoza, 2018, p. 124), para este trabajo se presen-

tan tres hip·tesis, la hip·tesis de la investigaci·n, la hip·tesis nula y la 

hip·tesis alterna. Respecto a la hip·tesis de la investigaci·n, esta se re-

laciona conò los estudiantes del grado tercero de la Educaci·n B§sica 

Primaria de la Instituci·n Educativa Cervantes del municipio de Morelia 

departamento del Caquet§, presentan bajos niveles de aprendizaje en el 

§rea de matem§tica, de acuerdo a las siguientes clases de hip·tesis. 

La hip·tesis nula es correspondiente con ñla poca motivaci·n e inter®s 

por el §rea de matem§ticaò y ñla carencia de una pedagog²a did§ctica 

apropiada por parte de los docentes para que se d® un aprendizaje signi-

ficativo del §reaò. En relaci·n con la hip·tesis alterna esta se denomina 

ñel aprendizaje del §rea de matem§tica mejorar§ significativamente en 

los estudiantes si se utilizan estrategias did§cticas relacionadas con la 

incorporaci·n de la herramienta TIC ˈTecno ense¶anzaò. 



 

3.3. POBLACIčN Y MUESTRA 

Para el estudio se toma como escenario la instituci·n educativa Cervan-

tes del municipio de Morelia en el departamento de Caquet§ de Colom-

bia, este plantel educativo ofrece educaci·n formal en los niveles: prees-

colar, b§sica y media t®cnica en gesti·n empresarial y de negocios; du-

rante la jornada diurna en horas de la ma¶ana, al igual que el programa 

flexible de aceleraci·n del aprendizaje. Adem§s, ofrece el programa de 

educaci·n para adultosớ de acuerdo al Decreto 3011 de 1997, los d²as 

s§bados., en donde labora el docente proyectista. Esta conformada por 

tres (3) sedes f²sicas: la sede central El Cervantes, La sede Las Helico-

nias y la sede Jos® Eustasio Rivera, cuenta con un n¼mero aproximado 

de 450 estudiantes y la planta de personal àrestringida a un rector, una 

coordinadora, 28 docentes, una bibliotecaria, una secretaria, 3 personas 

de servicios generales y 3 celadores. 

3.3.1. Muestra 

El tipo de muestro que se desarroll· fue no probabil²stico, porque ñsu-

ponen un procedimiento de selecci·n orientado por las caracter²sticas de 

la investigaci·n, m§s que por un criterio estad²stico de generalizaci·n 

ñ(Hern§ndez, Fern§ndez, Baptista, 2014, p. 189) y por conveniencia de-

bido a que ñest§ conformada por los casos disponibles que se tienen ac-

cesoò (2014, p. 390). Es decir, que este muestreo es no probabil²stico 

por conveniencia o sea que las muestras se seleccionaron seg¼n la dis-

ponibilidad, por tal raz·n, se consider· los estudiantes del grado tercero 

de la instituci·n educativa Cervantes, los cuales est§n en el lugar donde 

se realiz· la investigaci·n. 

Los estudiantes de grado tercero, corresponden a ni¶os con edades entre los 

8 y 11 a¶os, que en total suman 20, distribuidos as²: 11 mujeres y 9 hom-

bres; provienen de barrios ubicados en la zona de influencia de esta impor-

tante instituci·n del municipio de Morelia, quienes pertenecen a los estratos 

bajo, 1 y 2,, en quienes se puede observar una problem§tica caracterizada 

por la descomposici·n social en la comunidad, ocasionada por la p®rdida 

de valores, expresada en deficientes relaciones familiares y sociales, refle-

jada en distintos tipos de violencia, psicol·gica, f²sica e intrafamiliar.  



 

Que impone un estilo de vida facilista y sin sentido, llev§ndolos a cam-

biar la escuela por el trabajo para que de alguna manera suplan sus dife-

rentes necesidades. Las familias de estos estudiantes en su mayor²a se 

caracterizan por sus preocupantes ²ndices de pobreza, habitan en cuatro 

barrios: el Centro, la Alameda y Ćngel Ricardo y una Urbanizaci·n que 

ya cuenta con m§s de doce Viviendas (Bosques de Sof²a).  

Sus expectativas son poco ambiciosas ya que, debido a lo anterior, son 

conformistas con la vida que llevan y una gran minor²a sue¶a con estu-

diar una carrera, ser profesionales y obtener un importante trabajo que 

les permita mejorar sus condiciones de vida. A nivel general el grupo se 

caracteriza por tener estudiantes inquietos, din§micos, curiosos y con 

ganas de fortalecer su parte creativa, con grandes capacidades cuando se 

les orienta actividades para el desarrollo de habilidades de pensamiento 

y de competencias en el §rea de Matem§ticas. Las madres en su mayor²a 

trabajan realizando oficios dom®sticos en casas de familias con una me-

jor posici·n social y son cabezas de familia; los pap§s trabajan como 

conductores de taxi, vendedores ambulantes y obreros en construcci·n. 

3.4. INSTRUMENTOS 

Los instrumentos que se asociaron a la investigaci·n, est§ la r¼brica de 

resoluci·n de problemas, conformada por cinco criterios comprensi·n 

del problema, terminolog²a matem§tica, razonamientos matem§ticos, 

m®todo de resoluci·n para seguir y aplicar de manera correcta las ope-

raciones y llegar al resultado correcto y, por ¼ltimo, orden y organiza-

ci·n, estos a su vez tienen relaci·n con los niveles de desempe¶o exce-

lente (5), bueno (4), satisfactorio (3), pueden mejorar (2) e inadecuado 

(1). Para evaluar los estudiantes a trav®s de esta r¼brica se aplic· dos 

encuesta, la primera cumpli· la funci·n de pretest para validar el obje-

tivo de diagn·stico ñidentificar los niveles de desempe¶os de los esco-

lares del grado tercero en la competencia de matem§ticasò y la segunda 

encuesta fue n postest el cual se aplic· despu®s de la intervenci·n de la 

estrategia pedag·gica para dar cumplimiento con el objetivo de evaluar 

ñevaluar el nivel de mejora en los desempe¶os acad®micos del §rea de 

matem§ticas en los estudiantes del grado tercero despu®s de la interven-

ci·n pedag·gicaò 



 

 4. RESULTADOS 

Los resultados se asocian al cumplimiento de los objetivos de la inves-

tigaci·n y de presentan en cuatro etapas, diagn·stico, dise¶o, implemen-

taci·n y evaluaci·n.  

4.1. DIAGNčSTICO  

Considerando los criterios y niveles de evaluaci·n de la r¼brica, los ha-

llazgos del pretest los cuales se pueden observar en el grafico 1, deter-

minaron que un 85 % de los educandos objeto de estudio se encontraron, 

en el nivel de desempe¶o inadecuado y el resto de estudiantes o sea el 

15% se ubicaron en el nivel de desempe¶o para mejorar. 

GRÁFICO 1. Resultados de la prueba pretest 

 

Fuente: Elaboración propia 

4.2. DISE¤O E IMPLEMENTACIčN 

Se dise¶aron e implementaron diez sesiones, cada sesi·n estuvo aso-

ciada a una herramienta tecnol·gica, por ello, la estrategia did§ctica se 

bas· en el uso de Math Cilenia, Calculadora Digital Matem§tica, Geo-

Gebra. Khan Academy, Educapley, Buzzmath, Math Game, Time Re-

tomates, Sector Matem§tico y JClic. 
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Para la herramienta Math Cilenia, la cual involucr· la sesi·n n¼mero 

uno, se dise¶aron mini juegos para practicar las operaciones b§sicas de 

las matem§ticas adicionalmente se plantearon cuatro problemas que in-

volucraron n¼meros hasta tres cifras, se pudo observar a los estudiantes 

motivados con este programa, adem§s desarrollaron habilidades sociales 

relacionadas con saber escuchar, disciplina y compa¶erismo asociado al 

trabajo colaborativo, tambi®n se avanz· en la competencia para identi-

ficar y resolver problemas cotidianos aplicando operaciones b§sicas. 

El dise¶o e intervenci·n con la Calculadora Digital Matem§tica envol-

vi· la sesi·n n¼mero dos, la cual simula la forma en que se aprende el 

lenguaje materno, la calculadora se usa como un ambiente que motiva y 

hace que el estudiante se involucre en la soluci·n de diversos problemas, 

por ello, se desarrollaron ejercicios relacionados con decimales, m§ximo 

com¼n divisi·n y m²nimo com¼n divisor, as² que los estudiantes resol-

vieron los problemas a trav®s del c§lculo r§pido de algunas operaciones 

y desarrollaron de manera r§pida las operaciones b§sicas utilizando la 

calculadora Digital. 

Con la herramienta GeoGebra desarrollaron la sesi·n n¼mero tres, a tra-

v®s de esta tecnolog²a se trabajaron las figuras geom®tricas y su relaci·n 

con el medio. Para esto, primero trabajaron con cart·n paja pintado de 

colores y palos de helado, con estos utensilios los estudiantes armaron 

diversos §ngulos (agudo, recto obtuso y llano) y los ordenaron en un 

lugar visible de la instituci·n, ya en el software matem§tico crearon si-

mulaciones que relacionan el §lgebra con la geometr²a lo que permiti· 

que los educandos piensen matem§ticamente y aumenten su nivel de 

comprensi·n y sean capaces de resolver problemas de la vida cotidiana.  

Con la herramienta Khan Academy, desarrollaron la sesi·n numero cua-

tro, la cual consisti· en resolver problemas haciendo uso de algunas ope-

raciones matem§ticas. Esta tecnolog²a est§ organizada por niveles edu-

cativos y temas, con el fin de aprender paso a paso, desde lo m§s b§sico 

hasta lo m§s completo, esto permiti· que los educandos razonen y au-

menten su nivel de comprensi·n en la resoluci·n de problemas, luego 

interactuar con Khan Academy, los escolares solucionaron cuatro ejer-

cicios de las operaciones b§sicas. 



 

La herramienta Educapley, involucr· la sesi·n n¼mero cinco, en ella los 

escolares resolvieron problemas matem§ticos, para esto se crearon acti-

vidades educativas de multimedia, asociadas a otras actividades como 

los crucigramas, la sopa de letras y adivinanzas, para finalizar los estu-

diantes en 30 minutos resolvieron 15 ejercicios matem§ticos en forma 

de problemas y con varias opciones de respuesta, lo que permiti· seguir 

afianzando los conocimientos matem§ticos. 

La herramienta Buzzmath involucr· la sesi·n n¼mero seis, igual que las 

anteriores plataformas, a trav®s de esta tecnolog²a se resolvieron y solu-

cionaron problemas matem§ticos por medio de ejercicio pr§cticos, en 

este software se encuentran gran diversidad de problemas matem§ticos 

con los cuales los escolares interactuaron de forma §gil y r§pida, tambi®n 

contribuy· para que los escolares se hicieran preguntas que requieran 

para su soluci·n coleccionar y analizar datos del entorno. 

Por su parte, la herramienta Math Game se dise¶o e implement· a trav®s 

de la sesi·n n¼mero siete, por medio de esta tecnolog²a los escolares 

desarrollaron la capacidad de pensar, razonar, comunicar, aplicar y valo-

rar las relaciones entre las ideas y los fen·menos reales. Para esto, inter-

actuaron en la plataforma para realizar juegos matem§ticos de manera 

did§ctica, lo que adem§s gener· inter®s por el aprendizaje al desarrollar 

motivaci·n. La herramienta Time Retomates, involucr· la sesi·n n¼mero 

ocho, esta plataforma permiti· identificar los elementos esenciales que 

componen el problema y separar los datos de la pregunta, tambi®n sirvi· 

para que los educandos representar§n gr§ficamente los c§lculos que de-

ben hacer para resolver los problemas como son los esquemas sagitales, 

rect§ngulos y los diagramas de §rbol. Para esto, los escolares se divirtie-

ron y aprendieron con juegos, ejercicios y ex§menes personalizados.  

La herramienta Sector Matem§tico involucr· la sesi·n n¼mero nueve, a 

trav®s de esta tecnolog²a los estudiantes desarrollaron pensamiento cr²-

tico y aut·nomo, para esto, los escolares se apoyaron del software libre 

con videos, juegos interactivos y simuladores, lo que signific· estimular 

habilidades de an§lisis del pensamiento en los estudiantes. 

Por ¼ltimo, a trav®s del software JClic se desarroll· la sesi·n n¼mero 

diez, a trav®s de esta tecnolog²a los estudiantes se resolvieron 



 

situaciones de la vida cotidiana cuyo tratamiento requer²a de una sola de 

las operaciones (o m§s en caso sencillos), seleccionando las adecuadas 

y aplicando los algoritmos correspondientes, mediante su expresi·n gr§-

fica. Interpretando el resultado. 

Para esto, se dise¶aron aplicaciones did§cticas e interactivas para traba-

jar las matem§ticas, con el cual los estudiantes reconocieron las propie-

dades de los n¼meros (par, impar.) y relaciones entre ellos (ser mayor 

que, ser menor que, ser m¼ltiplo de, ser divisible por, etc.) en diferentes 

contextos. Es importante mencionar que la variedad de recursos tecno-

l·gicos aplicados en esta investigaci·n ha sido una estrategia que ha ge-

nerado motivaci·n e inter®s en los educandos para aprovechar las dife-

rentes formas que se les ofreci· para resolver los problemas matem§ti-

cos vinculados a las situaciones del contexto de los estudiantes del grado 

tercero. 

4.3. EVALUACIčN 

De acuerdo a los criterios de evaluaci·n y los niveles de desempe¶o es-

tablecidos en las rubrica de resoluci·n de problemas, su aplicaci·n a los 

estudiantes del grado tercero arroj· los siguientes resultados. Se puede 

evidenciar en el Gr§fico 2, que se logr· una mejora en la competencia de 

matem§ticas del 100%, despu®s del trabajo de intervenci·n ya que los es-

colares se ubicaron en los rangos de excelente, bueno y satisfactorio, lo 

que significa que tuvieron entre 5, 4 y 3 puntos respectivamente, por ello, 

el 65% de los escolares se ubicaron en el nivel satisfactorio, el 30% en el 

nivel de desempe¶o bueno y el 5% en el nivel de desempe¶o excelente. 

  



 

GRÁFICO 2. Resultados de la prueba postest  

 

Fuente: Elaboración propia 

Al contrarestar lo datos obtendios en el pretest y luego en el postest se 

puede evidenciar los rusutlados satisfactorios de los aprticpantes inter-

venidos Grafico 3  

GRÁFICO 3. Contraste entre el pretest y el postest  

 

Fuente: Elaboración propia 
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5. DISCUSIčN 

Considerando los buenos resultados acad®micos de los estudiantes del 

grado tercero con la propuesta de intervenci·n, se puede afirmar que la 

tecno ense¶anza incide significativamente en la educaci·n para la reso-

luci·n de problemas de las matem§ticas, lo que refuerza la hip·tesis al-

terna y enlaza con los postulados de Granados, Romero, Rengifo & Gar-

c²a (2020), quienes afirman que se instruye m§s cuando se usan las TIC 

en los procesos formativos y se trabaja de manera colaborativa que 

cuando se ejerce de forma individual, aspectos que han sido rescatables 

en los resultados de la implementaci·n de la tecno ense¶anza donde ade-

m§s de los conocimientos cognitivos se han desarrollado habilidades so-

ciales que implican el compa¶erismo, la organizaci·n y la disciplina.  

Las derivaciones de esta investigaci·n muestran que los estudiantes tu-

vieron un avance significativo en alcanzar niveles de desempe¶os satis-

factorios; as² como en el desarrollo de algunos pensamientos matem§ti-

cos como el num®rico, el espacial y el m®trico, evidenciando de esta 

manera un mayor progreso en lo concerniente a resolver y desarrollar 

problemas, al aplicar diferentes t®cnicas para su desarrollo, lo cual 

guarda estrecha relaci·n con lo planteado Montero & Mahecha (2020) 

quienes aseveran que se pueden implementar diversos procedimientos 

para resolver los problemas matem§tico por lo tanto, existen reglas o 

axiomas incorporadas para la matem§tica que a trav®s de habilidades 

resuelven situaciones problemas utilizando t®cnicas y m®todos adecua-

dos y eficientes para afrontar dichas dificultades. Por ello, una fortaleza 

de la propuesta de intervenci·n es el hecho que por medio de las clases 

o sesiones se dinamiza la ense¶anza de la matem§tica fundamentada en 

el desarrollo de problemas, al hacerla m§s din§micas, activas y motiva-

doras, los estudiantes aprenden a trav®s de la practicidad 

Los hallazgos tambi®n hacen referencia a la importancia de implementar 

diferentes recursos apoyados con las tecnolog²as donde los escolares 

pueden resolver problemas matem§ticos asociados a las diferentes situa-

ciones del contexto, aspectos que son compatibles con los planteamien-

tos de Mora (2003), quien afirma que no se debe ense¶ar solo conteni-

dos, sino que tambi®n se debe permitir que los estudiantes, construyan, 



 

m®todos y estrategias para resolver tantos problemas que hagan parte o 

no de las matem§ticas como situaciones complejas propias de la vida 

cotidiana. Lo que induce a pensar que esta estrategia tecno ense¶anza 

tambi®n se puede replicar en diferentes §reas del saber  

6. CONCLUSIONES 

La investigaci·n contribuy· de manera muy significativa para identifi-

carlos niveles de desempe¶o de los estudiantes del grado tercero resal-

tando los puntos de mayor cubrimiento y consideraci·n para llevar a 

cabo la implementaci·n exitosa de la estrategia tecnol·gica. 

la intervenci·n a los grupos experimentales se formaliz· con diferentes 

clases durante 10 sesiones de intervenci·n, donde se aplicaron el mismo 

n¼mero de herramientas tecnol·gicas conducentes a resolver problemas 

matem§ticos por diversos procedimientos y tecnolog²as, sin embargo, es 

importante ampliar el n¼mero de sesiones para tener mejores resultados 

donde se involucre la realimentaci·n. 

Tambi®n, se puede concluir que la investigaci·n logr· establecer la im-

portancia de utilizar las estrategias mediadas por las TIC en el aula de 

clase, ya que estas inciden directamente en la cognici·n, espec²fica-

mente en los procesos de pensamiento de los estudiantes, como en el 

mejoramiento de la resoluci·n de problemas en matem§ticas en la que 

se demostr· que los estudiantes alcanzaron nivele en su desempe¶o sa-

tisfactorio, lo que tambi®n demuestra el compromiso del docente por 

mediar la ense¶anza con las m¼ltiples herramientas y recursos disponi-

bles en materia de TIC. 
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1. INTRODUCCIčN 

ñUno de los retos para la mejora de la educaci·n es aumentar la forma-

ci·n de los docentesédesarrollando un mayor y m§s profundo saber 

te·rico, t®cnico y ®tico.ò (INEE en M®xico. No 11, a¶o 4. Septiembre-

diciembre 2018). Para realizar esta tarea se han creado pol²ticas, acuer-

dos: Acuerdo Nacional para la Modernizaci·n de la Educaci·n B§sica 

(ANMEB 1992); Programa Nacional para la actualizaci·n Permanente 

de los Maestros de Educaci·n B§sica en servicio (PRONAP 1994); Ins-

tituci·n Estatal de Actualizaci·n (IEA 1973); Centros de Maestros 

(CM); Sistema Nacional de Formaci·n Continua y Superaci·n Profesio-

nal (SNFCSP 2008) y Sistemas Estatales de Formaci·n continua y Su-

peraci·n Profesional (SEFCSP). A partir de 2016 para asegurar la efec-

tividad de los cursos de capacitaci·n, se crean el conjunto de apoyos, 

asesor²as y acompa¶amiento especializado (SATE) Y Las Asesor²as 

T®cnico Pedag·gicas (ATP). Todas las instancias tienen en com¼n el 

objetivo de ser pertinentes, oportunas y suficientes a las necesidades de 

los alumnos, maestros, escuelas y zonas escolares. ñées bueno recordar 

que no todos los maestros comparten la voluntad de cambiar y se resisten 

a las transformaciones (Chuquilin Cubas, J. ñLa formaci·n continua de 

los docentes en M®xicoò. XI Seminario Internacional de la RED. UPN 

Tlaxcala.  

El Sistema Educativo Nacional en M®xico est§ conformado por los ti-

pos: B§sico, Media Superior y Superior, en las modalidades escolar, no 

escolarizada y mixta. La educaci·n de tipo b§sico est§ compuesta por 

los niveles: Inicial, Preescolar, Primaria y Secundaria (Secretar²a de 

https://mx.linkedin.com/school/centro-de-estudios-superiores-en-educaci%C3%B3n/?trk=public_profile_topcard-school


 

Educaci·n P¼blica. 19 marzo de 2015). En t®rminos generales los requi-

sitos para ser maestro en la docencia p¼blica son: acreditar estudios m²-

nimos de licenciatura; contar con formaci·n docente pedag·gica o cu-

brir el perfil af²n al §rea de conocimientos del nivel, servicio o materia 

educativa al que se aspira; y dominar un segundo idioma (https://me-

xico,unir.net).  

Y como en muchos otros pa²ses, en M®xico para convertirse en profesor 

de secundaria es necesario aprobar los ex§menes estatales y terminar 

algunos cursos relacionados con la carrera, como pedagog²a y posterior-

mente una especialidad en la materia que se atiende (2023) (https://me-

xico.unir.net). Las caracter²sticas de la formaci·n del profesorado de se-

cundaria son: debe aplicar la educaci·n permanente; tener aptitudes para 

la comunicaci·n; inter®s por la investigaci·n, ense¶anza y las diferentes 

t®cnicas de aprendizaje; conocimiento en la cultura, valores; y ser pa-

ciente y observador (https://www.euroinova.mx,blog). 

La educaci·n secundaria es el ¼ltimo grado de la Educaci·n B§sica, el 

servicio se presta en tres modalidades: general, t®cnica y telesecundaria, 

cada una de ellas consta de tres a¶os, la cual busca que los adolescentes 

adquieran herramientas para aprender a lo largo de su vida (https://se-

duc.edomex.gob.mx).  

A partir de la reforma constitucional en materia educativa 2019, la Co-

misi·n Nacional para la mejora Continua de la Educaci·n (Mejuredu) 

es la responsable de elaborar y publicar los programas de formaci·n con-

tinua y desarrollo profesional para docentes, tomando en cuenta la reali-

dad de la pr§ctica y el reconocimiento a la labor que realiza en sus dis-

tintas funciones y responsabilidades, reconociendo a los profesores 

como agentes fundamentales del proceso educativo, establece su dere-

cho a una formaci·n continua permanente y relevante. En el cumpli-

miento de lo anterior se plantea una visi·n amplia que asume la comple-

jidad y el car§cter colectivo y contextualizado del trabajo y la pr§ctica 

docente (SEP. ñPrograma de formaci·n de directivos 2022-2026ò. M®-

xico). 

Paralelo a la atenci·n de sus grupos los profesores de secundaria desa-

rrollan comisiones en sus centros de trabajo: administra el plan de 



 

estudios, eval¼a el desarrollo de los cursos y del desempe¶o de las y los 

docentes; eval¼a los programas de los cursos y propician la coordinaci·n 

y articulaci·n entre los mismos tanto por nivel como por ®nfasis 

(https://eccc.ucr.ac.cr). 

En lo que corresponde a la formaci·n de la que proceden los profesores 

es diversa, pueden haber realizado en la Normal Superior de M®xico, 

una Licenciatura con una especialidad en biolog²a, matem§ticas, historia 

u otras, con formaci·n pedag·gica, o en otras universidades y §reas del 

conocimiento: derecho, contadur²a, ciencias exactas, filosof²a, entre 

otras y sin formaci·n pedag·gica. Es conveniente se¶alar que hay pro-

fesores en este nivel, que tambi®n laboran en el nivel medio superior. 

Hoy d²a, M®xico se encuentra en proceso de transici·n a la implemen-

taci·n de las normas citadas, por lo que a¼n se siguen practicando ac-

ciones muy particulares. 

Por los a¶os de experiencia docente y las din§micas internas que se ma-

nifiestan en las escuelas secundarias generales, es que se eligi· centrar 

ah² la investigaci·n: ñLos profesores de secundaria: una experiencia de 

formaci·nò. 

2. OBJETIVOS  

Los objetivos marcan las metas a las cuales se pretende llegar despu®s 

de una serie de acciones previamente diseñadas, son los que guiaron esta 

investigación 

 Localizar las evidencias que aportan los profesores del uni-

verso de estudio, en cuanto a los procesos de formaci·n como 

experiencia educativa dentro de los hechos y fen·menos socia-

les de una sociedad moderna. 

 Identificar las evidencias que expresan los profesores del uni-

verso motivo de estudio, en cuanto el uso de creencias y ejecu-

ci·n de pr§cticas constituidas en su pr§ctica profesional y sus 

procesos de formaci·n. 

 Describir las evidencias existentes de los profesores que inte-

gran el universo elegido, en relaci·n a las representaciones 



 

colectivas de las que forma parte y los v²nculos que establecen 

con la elecci·n de sus procesos de formaci·n. 

 Interpretar las se¶ales expresadas por los profesores del uni-

verso elegido, en las que reconoce su participaci·n en corrien-

tes sociales y movimientos de opini·n en una sociedad mo-

derna, de acuerdo a la teor²a de Durkheim. 

 Explicar las evidencias existentes, del universo de estudio, que 

manifiestan estar conscientes de su rol dentro de la conciencia 

colectiva de su nivel laboral. 

3. METODOLOGĉA 

Para la presente investigaci·n se aplic· el m®todo cient²fico social, en-

caminado a investigar la realidad social producto, ®sta, de la obra del ser 

humano por el cual se buscan explicaciones veraces.  

ñEl m®todo sociol·gico conlleva la aplicaci·n de diferentes t®cnicas y 

conceptos para reunir e interpretar datos relacionados con los hechos so-

ciales. En s² es una pr§ctica de investigaci·n orientada a construir y ob-

tener conclusiones referentes a las realidades de las sociedades y comu-

nidades, as² como sobre el comportamiento de sus miembrosò (Posgrado 

Ibero 360Ü àqu® es el m®todo sociol·gico? 8 de noviembre 2022 

https://blog.posgrados.Ibero.mx) 

Con su correspondencia al m®todo inductivo de inducci·n incompleta 

que al no poder enumerar y estudiar a la totalidad de los elementos de 

investigaci·n, se recurre a tomar una muestra representativa, que per-

mita hacer generalizaciones. Espec²ficamente se procedi· de acuerdo al 

m®todo de inducci·n cient²fica en el que se estudiaron caracteres y/o 

conexiones necesarias del objeto de investigaci·n, relaciones de causa-

lidad, entre otros.  

ñAl tratarse de la adaptaci·n del m®todo cient²fico a las ciencias socia-

les, parte de una hip·tesis o de un hecho que no ha sido suficientemente 

estudiado o sobre el cual no existen certezas concretas, lo cual lo hace 

relevante como enfoque de investigaci·n. (https://blog.posgra-

dos.lbero.mx). 



 

La presente investigaci·n es un estudio de caso de modalidad instrumen-

tal, pretende encontrar luz sobre una teor²a ñCategor²as de los hechos 

sociales de Durkheimò; por el objeto de estudio es espec²fico (profesores 

de secundarias generales, de cuatro Alcald²as de la Ciudad de M®xico); 

por su alcance es gen®rico o ejemplar (ilustra particularidades); de 

acuerdo a su naturaleza es un caso polar (contrasta una teor²a previa ñlos 

hechos sociales de Durkheimò); de acuerdo a su ®poca de desarrollo es 

mixta o h²brida (toma lo que ya sucedi· en el pasado para comprender 

mejor el presente); en lo referente a su uso es exploratoria (por su natu-

raleza descriptiva); por el n¼mero de casos (es ¼nico); por su modalidad 

(bibliogr§fica, parte de observaciones y entrevistas a los sujetos de in-

vestigaci·n: profesores de secundaria); sus rasgos son particulares (cen-

trada en un fen·meno de la vida cotidiana: procesos de formaci·n de los 

sujetos de investigaci·n); y descriptiva (describe en forma amplia el ob-

jeto de estudio). Se eligi· un estudio de caso por la posibilidad de su 

realizaci·n en cuanto al tiempo de permanencia del investigador, en ho-

rarios laborales, en las escuelas.  

Se emplearon dos formas de recolecci·n de datos: una documental con 

base a la teor²a de Durkheim. ñLos hechos sociales, toda forma de hacer, 

pensar y sentir, que puede ejercer sobre el individuo una presi·n exte-

rior. Y posee una existencia propia, independientemente de las concien-

cias individuales: normas, educaci·n, institucionesò 

(www.ele.chaco.gob.ar mayo 2023); otra en la postura institucional a 

trav®s de: La reforma educativa realizada en 2013 a los Art²culos 3Ü y 

73Ü de la constituci·n, ñse¶alaban que todas las decisiones y acciones 

del Estado en materia educativa deb²an orientarse a garantizar la calidad 

de la educaci·n obligatoriaéò (www.educacionfutura.org marzo 2020); 

y la Ley General del Servicio Profesional Docente ñestablece los t®rmi-

nos y condiciones para la promoci·n, reconocimiento y permanencia en 

el servicio de los maestros y maestras de M®xicoéò (www.gob.mx 

2013). 

La otra forma de recolecci·n de datos fue la de campo. La observaci·n 

cualitativa, para explorar ambientes, aspectos de la vida social, describir 

comunidades, contextos o ambientes y comprender procesos, vincula-

ciones entre las personas e identificar problemas (Hern§ndez Sampieri, 



 

et al. (2010). ñMetodolog²a de la investigaci·n. Per¼. McGraw-Hill). Se 

construy· una gu²a de observaci·n para ser aplicada en contextos y si-

tuaciones espec²ficas. Se realizaron 10 observaciones en Juntas de Con-

sejo T®cnico; asesor²a a directivos y profesores, y en espacios previos a 

la aplicaci·n de una entrevista, aplicada directamente en las escuelas y 

con los profesores, dentro del §mbito y en horario labor. 

Tambi®n se aplicaron otro instrumento que fue la entrevista, ñes m§s 

²ntima, flexible y abiertaò (King y Horrocks, 2009). Se define como una 

reuni·n para conversar e intercambiar informaci·n entre dos personas: 

el entrevistador y el entrevistado, a trav®s de preguntas y respuestas con 

tiempo libre. La entrevista empleada fue abierta con apoyo de una gu²a 

general. Se levantaron 6 entrevistas, realizadas dentro de las escuelas 

secundarias, con autorizaci·n de los directores, 3 en turno matutino y 3 

en vespertino, dentro del horario laboral.  

4. RESULTADOS 

Una vez obtenidos los datos por medio de las observaciones, se procedi· 

al an§lisis de ®stos a trav®s del contraste con las categor²as siguientes: 

hechos sociales, realidad social, caracter²sticas de los hechos sociales 

(exterioridad, coerci·n y colectividad), y divisi·n del trabajo (Durkheim 

y los hechos sociales.html). Se encontr· lo siguiente: 

Se vive en una realidad social, con hechos materiales e inmateriales. El 

hecho social que es la educaci·n, aqu² se pudieron identificar los com-

ponentes: la instituci·n denominada Secretar²a de Educaci·n P¼blica 

(SEP), que dispone y controla todos los elementos que conforman esa 

educaci·n para todos los ciudadanos de nuestro pa²s, para ello se em-

plean otros componentes que son los canales de comunicaci·n como el 

oral principalmente: con alumnos, autoridades y personal que labora en 

los planteles; el otro componente es el escrito: a trav®s de documentos, 

en los pizarrones dentro de clase, avisos en los peri·dicos murales; y un 

tercer elemento que es el de c·digos o se¶as, como los orales, escritos e 

incluso la m²mica y las corporales (Durkheim 2009). 

Desde la ·ptica de la divisi·n del trabajo (Durkheim. Los hechos socia-

les.html), la especializaci·n o profesi·n docente que ejecutan los 



 

profesores. Tambi®n existen evidencias, los docentes asumen el rol 

como tales, dirigiendo, ordenando y vigilando los procesos de los alum-

nos. La profesi·n docente en secundarias generales es particular por 

desarrollarse para atender a los sujetos entre los 12 y 15 a¶os de edad 

espec²ficamente. El hecho social al que nos referimos es la educaci·n 

(Durkheim 2009) y la especializaci·n de los sujetos que la ejercen (pro-

fesi·n docente), son dirigidos, organizados y difundidos de manera ex-

terna al propio sujeto, haciendo de su conocimiento a trav®s de docu-

mentos y mensajes por parte de los directivos, ahora haciendo uso de la 

tecnolog²a v²a internet, cumpliendo la caracter²stica de exterioridad, 

ante ella el sujeto solo cumple y obedece. 

Esa obediencia se ve compensada de manera econ·mica o castigada con 

sanciones de orden laboral en su permanencia o en el servicio, por lo 

tanto, este hecho social es coercitivo y adem§s es colectivo porque es 

aplicado a todos los sujetos de la misma condici·n: profesores de escue-

las secundarias generales, supervisada por los directivos de las escuelas 

y los supervisores de §rea y de zona escolar. 

Tambi®n se encontraron otras categor²as, pero ®stas fueron entre el he-

cho social: la educaci·n y las manifestaciones cotidianas de los sujetos: 

profesores de secundaria, se localiz· la siguiente informaci·n 

(Durkheim 2009). 

Si hay evidencias de los hechos sociales creencias y pr§cticas constitui-

das, las practican cotidianamente, porque las han aprendido as² : el re-

gistro de asistencia y la formaci·n de grupos para platicar, el no colabo-

rar en la formaci·n de los alumnos (que no sean sus alumnos) aun es-

tando cerca de ellos, a menos que sea ordenada (por una autoridad) la 

participaci·n, el ignorar los avisos (tambi®n) de ingresos a sesiones de 

clase, tomando unos minutos m§s de lo permitidos, asistir a eventos in-

ternos despu®s de la hora se¶alada, dar m§s importancia al desayuno 

mensual en el d²a de junta t®cnica, que al an§lisis de temas te·ricos, 

asistir a muchos cursos y no poner en pr§ctica los conocimientos adqui-

ridos, seguir rutinas de trabajo sin propuestas de innovaci·n, todo ello 

se aprecia como normal porque es lo correcto y as² lo muestran a los 

profesores j·venes que se incorporan al servicio y a las formas de diri-

girse y relacionarse (Volpe Martincus, F. www.gob.gov.ar)  



 

En cuanto a las corrientes sociales y los movimientos de opini·n, los 

profesores han aprendido la forma de expresi·n y los modos de hacer, 

cuando se percataron de la presencia del encuestador, ajeno al personal 

de la instituci·n, cuidando qu® decir y hacer, la actitud deb²a correspon-

der a su imagen y no hubo comentarios que se salieran de esa imagen. 

Estas actitudes se presentan con y sin la autoridad presente, lo que de-

muestra que el aprendizaje de los mayores se ejecut· de manera ade-

cuada y por ello prevalecen (Volpe Martincus, F. www.gob.gov.ar). 

La socializaci·n que se genera al interior de los cuerpos docentes en las 

escuelas secundarias en lo cotidiano no es extensa por razones de 

tiempo, ya que solo cuentan con un receso oficial de veinte minutos, sin 

embargo los minutos que toman al llegar o al cambio de clase o al des-

pedirse son suficientes para fomentar una solidaridad org§nica, unos 

momentos de ense¶anza y aprendizaje de los mayores a los j·venes, de-

jando huella d²a a d²a y a la vez conformando y consolidando una con-

ciencia colectiva y una representaci·n colectiva de la profesi·n. 

Durkheim defini· los ñhechos socialesò como ideas y componentes que 

pueden encontrarse en un grupo social; manera de obrar, sentir y actuar. 

Es exterior al individuo, orienta y ejerce poder sobre su conducta en todo 

su desarrollo, posee una existencia propia, independiente de las concien-

cias individuales. Los hechos materiales son los m§s visibles: la arqui-

tectura, la sociedad, las instituciones. Componentes morfol·gicos de la 

sociedad como: la distribuci·n de la poblaci·n, los canales de comuni-

caci·n. Los hechos inmateriales son correspondientes a las normas, y 

valores de la sociedad, la cultura, estos residen en la mente de las perso-

nas, deben pensarse como coersitivos y extensos: moralidad, conciencia 

colectiva, representaciones colectivas y corrientes sociales (Durkheim, 

E. (2009). Hechos-sociales. Obtenido de Comunidad y sociedad: 

(https://comunidadysociedad.wordpress.com )  

Por lo que corresponde a los datos registrados en las entrevistas, se con-

trastaron con la teor²a de Durkheim, en cuanto a los hechos sociales (ma-

teriales e inmateriales); bajo las siguientes categor²as: hechos sociales, 

fen·meno y realidad social; caracter²sticas y categor²as de los hechos 

sociales (canales de comunicaci·n, conciencia colectiva, 



 

representaciones colectivas, creencias, pr§cticas constituidas, corrientes 

sociales, movimientos de opini·n; divisi·n del trabajo y coerciones. 

Una sociedad moderna debe contar con una solidaridad org§nica, misma 

que se conforma por ·rganos denominados ñhechos socialesò. La edu-

caci·n es un hecho social, estructurado y con funciones espec²ficas, que 

desarrollan sujetos preparados por la misma sociedad para mantener el 

equilibrio al interior del ·rgano (Durkheim, 2009). Como hecho social 

se hace presente con sus caracter²sticas: exterioridad, existe a¼n antes de 

que nacieran los individuos que la ejecutan, se impone desde afuera, a 

trav®s de una instituci·n (SEP). La coerci·n, los individuos son educa-

dos conforme a las normas y reglas que rigen a la sociedad. Y la colec-

tividad, por formar parte de la cultura de una sociedad. Al respecto los 

entrevistados expresaron lo siguiente:  

ñSoy egresado del Polit®cnico, tengo el nivel ñDòé; ñEstoy terminando 

un diplomado sobre tics, con car§cter de puntaje a nivel escalafona-

rioéò; ñEn la SEP los meses de diciembre-enero sale la convocatoriaò; 

ñComo docente he tratado de estar atento a los cursoséprepar§n-

domeéactualiz§ndomeéestudi® y aprend² de una manera empec® a dar 

mis claseséy ahora me piden que lo haga de una forma totalmente di-

ferenteò; ñNosotros que ya tenemos tiempo laborando se nos debe de 

capacitar en esas nuevas teor²asò; Yo siempre he estado abierto a los 

cursos, conferenciasò; ñCuando descubr² que me serv²a para escala-

f·nélas otras estampitas que tengo de afuera ninguna sirve, lo cual me 

frustr·ò. ñAhora, ya no estudio nada que no me valga puntosò. 

Realidad social es la organizaci·n de la sociedad, de acuerdo a la teor²a 

de Durkheim hay dos grandes grupos con distintos niveles de realidad, 

los hechos sociales materiales, que son los m§s visibles y llegan a con-

vertirse en un elemento del mundo exterior: la sociedad; los componen-

tes estructurales de la sociedad (las instituciones); y los componentes 

morfol·gicos de la sociedad (distribuci·n de la poblaci·n o canales de 

comunicaci·n).El otro grupo los hechos sociales inmateriales, que se co-

rresponden con lo que consideramos como: normas y valores de la so-

ciedad, la cultura que residen en la mente del sujeto, se caracterizan por 

ser coersitivos y externos (moralidad, conciencia colectiva, representa-

ciones colectivas y corrientes sociales (Durkheim, 2009) Estos elemen-

tos quedaron identificados durante las entrevistas. No usan los nombres 

que Durkheim dio a los niveles de la realidad social en relaci·n a los 



 

hechos sociales materiales e inmateriales, a su manera, los entrevistados 

las expusieron.  

ñSiempre he laborado el nivel secundaria y el nivel del bachillerato, una 

instituci·n descentralizada pero perteneciente a la SEPò; ñEn el a¶o de 

1982 comienzo, laboro en el nivel secundaria, aunque soy maestro de 

primaria nunca trabaj® en primariaò; ñUna vez terminada mi licencia-

turaétuve que regresar a secundarias, mi inserci·n fue en el §rea admi-

nistrativaéparticip® en SOMESE dictando conferenciasò; ñRegres® a la 

docencia hace 17 a¶os hasta hoyò; ñempiezo como m®dico veterinario 

en el estado de Hidalgo y 6 a¶os despu®s como docente y alternando 

como maestro de secundaria y como m®dico rural por 2 a¶os posteriores 

a eso me dedico completamente ya a nivel secundariaò; ñEst§ presente 

la formaci·n de valores, mi ®tica profesional.ò 

La conciencia colectiva, fue descrita por Durkheim (2009) como la 

transmisi·n de generaci·n en generaci·n, los mayores de la sociedad 

ense¶ando a los menores el c·mo, d·nde y cu§ndo se debe actuar, se 

realiza por medio de los procesos de socializaci·n, cuando las nuevas 

generaciones se manifiestan conforme a las normas aprendidas ya est§n 

muy adentrados en la conciencia colectiva. En las entrevistas realizadas 

se manifiesta a trav®s de actos y de modo verbal, que han vivido esos 

procesos, a¼n y que no los reconocen como tales:  

ñEstoy pendiente de los cursos y de estar al tanto de la vida diariaò; ñPara 

dedicarme a la docencia pues fue la ense¶anza, siempre tuve esa inquie-

tud desde que mis maestros de secundaria me motivaron, eran muy bue-

nos maestros en especial el de biolog²aò; ñPues me ha gustado mucho 

trabajar en el nivel secundaria y aqu² me he quedado y aqu² me retirar® 

tambi®nò; ñRecuerdo de mi escuela como docente, creo que me ense¶a-

ron. Mis primeros pasos de c·mo ense¶ar, me ense¶aron lo que es la 

filosof²a del maestro, me ense¶aron como impartir una claseò. 

Las Representaciones colectivas son las im§genes que poseen la mayor 

parte de un grupo, las personas imitan actitudes, discursos y acciones de 

otros miembros de la comunidad, se organizan de manera natural en 

fracciones o peque¶os grupos o en mayor²as, actuando bajo los princi-

pios que se han aceptado por la mayor²a (Durkheim 2009). En las entre-

vistas realizadas se hicieron presentes las representaciones colectivas, 

aceptadas en el grupo de profesores al que pertenecen: 

  



 

ñMe gusta me gusta aprender sobre mis compa¶eros maestros, en las 

juntas de academia, en las juntas pares en las escuelas, siempre me ha 

gustado aprender de los dem§s y que los dem§s aprendan de m², com-

parto mis experiencias y mis conocimientos.ò; ñEstoy a unos pasos de 

cumplir los 30 a¶os de servicio tengo todav²a los 29ò.; ñTodos saben que 

en secundaria el nivel de conocimientos te·ricos, pr§cticos no son tan 

profundos se necesita m§s un entendimiento del adolecente que es la 

pedagog²a, verdadò. ñDej® un poco la parte de la psicolog²a halla afuera 

porque esto es mi presente y va a ser mi futuro, porque si yo estoy bien 

mis chavos est§n bien, si yo disfruto esto ellos lo disfrutanò; ñInsisto no 

se puede dar lo que no se tiene y es compromiso social, personal, profe-

sional ser un buen maestro, ser un buen docenteò. 

Las creencias fueron definidas por Durkheim (2009) como la confianza 

en las reglas, se aprenden y practican porque existen antes que nosotros, 

no hay oportunidad a cuestionar, se acatan y repiten en la pr§ctica coti-

diana, si se identifican no las cambian porque son las reglas, y as² est§, 

ordenadas. En las entrevistas se encontraron evidencias de estos actos: 

ñComo algo que logr® en forma personal, como algo que me facilita mi 

econom²a y mi profesi·n y mi participaci·n en la sociedadò.; ñLa profe-

si·n docente no es aut·noma, no debe ser aut·noma, debe ser depen-

diente nosotros los formadores, dependemos de muchos factores dentro 

de la sociedad, como son los medios de comunicaci·n social, como son 

los padres de familia, como son la cuesti·n social que se vive en cada 

momentoò; ñcreo que por ese lado he tratado de actualizarme, este a¶o 

realmente no he llevado ning¼n curso porque ya le comentaba mi inten-

ci·n es jubilarmeépero cursos todos los a¶os los he llevado, entonces 

creo estar al menos informado de todos las nuevas teor²as, los nuevos 

programas que hay en la SEPò; ñAfortunadamente creo que todo los que 

nos dedicamos a la docencia sabemos manejar de una forma u otra y 

salimos adelante, de hecho yo tengo ahorita un ni¶o que tiene un pe-

que¶o retrasoò; ñDesde hace 7 a¶os, irme preparando en ese sentido, ya 

que al no ser maestro de carrera (formaci·n Pedag·gica) hay que apren-

der a ser maestro en un modelo bastante cuadrado diferente al de mi 

formaci·n universitariaò; ñSi es un maestro que tiene m§s de 20 a¶os de 

servicio es dependiente, a ver qu® hace el otro, a ver qu® dice la SEP, 

podemos tener computadoras, ca¶·n, internet pero si no las sabemos uti-

lizar, si no sabemos transmitirles ese conocimiento o crearles el inter®s 

a los alumnos, no sirven de nada las herramientas tecnol·gicasò; ñPed² 

un grupo originalmente por inter®s monetario, s², porque dije me van a 

pagar m§sò; ñMi responsabilidad es que los ni¶os puedan a querer el 

conocimiento y que ellos se ocupen de buscar informaci·n que les va a 

servir para su vida, que mientras m§s independientes sean, m§s r§pido 

es mejor para ellos y para nosotros, entonces estoy en una escuela de 



 

calidad y me considero una profesora de calidad, una profesional de ca-

lidadò. 

Para Durkheim (2009) las pr§cticas constituidas son aquellas acciones 

que se aprenden y se practican sin cuestionarlas, ah² est§n por lo tanto 

son buenas, no hay porque cambiarlas, no se refutan, solo la autoridad, 

en este caso la SEP las puede cambiar:  

ñComo docente. Como responsable de aula, como responsable de red 

escolar, responsable de la escuela a trav®s de los medios de comunica-

ci·n y la informaci·n y adem§s en ausencia de las autoridadesò; ñLas 

tres §reas de las ciencias naturales me gustan, la f²sica, la qu²mica y la 

biolog²a, en el desarrollo de mi docencia he dado las tres menos, mucho 

menos la f²sica, la qu²mica tambi®n la he dado durante bastante tiempo, 

pero lo que m§s me ha gustado y la que m§s he dado es la biolog²aò; 

ñQue todos esos cursos nos han dado para poder tratar a los ni¶os con 

capacidades diferentesò; ñDentro de la escuela, sumamente exigente, 

soy una de las personas que marca al ser de disciplina, marca la situaci·n 

disciplinaria dentro del plantelò.  

Las corrientes sociales fueron referidas por Durkheim (2009) como los 

modelos, formas y se¶ales que distinguen a un grupo determinado. Las 

formas, modos, gestos y modelos, lenguaje con uso de palabras ya de-

terminadas para expresar la intenci·n deseada, permite una comunica-

ci·n fluida entre quienes las practican y el profesorado de toda institu-

ci·n no se ve alejado de esas pr§cticas. En las entrevistas se pudo com-

probar que, si lo practican a¼n y que no lo sepan explicar as², lo aceptan 

sin mayores an§lisis de su manifestaci·n:  

ñSiempre he sido maestro de grupo hasta que se abrieron las aulas digi-

tales y cambi· la modalidad de ser taller de computaci·n a aula digital 

y entonces ahora apoyamos a los maestros en sus programas, su queha-

cer docente y en general a la escuela en todas sus actividades que requie-

ren el apoyo de las computadorasò; ñEn alguna ocasi·n que han tenido 

que digamos, elegir alg¼n maestro que les cai bien, pues he tenido la 

fortuna de que sea yo, me da mucha satisfacci·n que el alumno tenga 

una buena imagen, en la cuesti·n disciplinariaò; ñLa pol²tica educativa 

le corresponde al gobierno y al sindicato, le toca defender nuestros de-

rechos, para m² la docencia es algo maravilloso a lo m§s del poder trans-

mitir conocimientos a otras personasò; ñEn internet eso es un poco co-

piar algunos maestros con antig¿edad qu® hace, qu® le funciona, todos 

los a¶os estoy de pregunt·n con ellosò; ñY que quien no est§ bien pre-

parado lo obliguen a que se prepare bien tambi®n, por supuesto que s²ò. 



 

Los movimientos de opini·n son m§s duraderos que las corrientes so-

ciales (euforia o indignaci·n pasajera de una muchedumbre). Los movi-

mientos se dan sobre materias pol²ticas, literarias, art²sticas y otros 

(Volpe Martincus, F. www.gob.gov.ar). Las evidencias encontradas en 

las entrevistas fueron: 

ñEl maestro tiene que hacer alumnos cr²ticos para que en ese sentido 

aprendan los ni¶os o a saber tomar decisiones a hacer cr²ticos ante los 

problemas, a ser cr²tico ante la violencia, esas influencias negativas que 

tenemos en nuestro medioò; ñMis funciones como docente es el formar 

alumnos, el no educar, formar, yo creo que la educaci·n viene desde 

casaélo que nos toca a nosotros como docentes es que ellos sepan dis-

criminar esa informaci·n, en cual es buena y cual es malaé nosotros 

como maestros saber escoger qu® est§ bien y qu® est§ mal de todo lo, de 

esa cantidad de informaci·n que son bombardeados los ni¶oséò; ñées-

toy segura de que la docencia tiene muchos beneficios, muchos pero 

buena parte de los maestros no damos un buen ejemploéò 

Cuando una sociedad crece en n¼mero se hace imprescindible la diver-

sificaci·n del trabajo para atender las necesidades de la colectividad, es-

tratifica a la sociedad acode a sus funciones, y en este sistema se esta-

blece lo llamado ñsolidaridad org§nicaò (Ibarra Vi¶as, I (2015) Sociolo-

g²a. Obtenida de Teor²as de autores https://www.monograf²as). Los in-

dividuos se ven diversificados por la especializaci·n (profesi·n do-

cente). En las entrevistas se identific· la siguiente informaci·n: 

ñLa profesi·n docente como un facilitador y conductor del conoci-

mientoò.; ñYo he sentido que la docencia ha ido cada vez m§s como 

bajadaéno tanto por las ganas que los maestros le estamos po-

niendoées una carrera aparentemente f§ciléò; ñtodos los que nos de-

dicamos a la docencia estamos maravillados con estoédicen que para 

que se ense¶e debe haber uno que quiera aprender y uno que quiera en-

se¶arò; ñEs hermosa, da muchas satisfaccioneséhace 10 a¶os me de-

c²an vas a, oye vas a ser maestroéno era la idea ser maestro pero bueno 

por azares del destino estoy como talò.; ñEs un compromiso social, per-

sonal, profesional, ser un buen maestroéò. 

5. DISCUSIčN 

La profesi·n docente nos obliga a buscar puntos de apoyo te·rico para 

conocerla, entenderla, interpretarla y comprenderla. La teor²a elegida 

para valorar el hacer de los profesores de secundaria fue la de Hechos 



 

Sociales de Emilio Durkheim. En ella se pueden encontrar algunas res-

puestas como el papel que guarda el contexto en el que nos desenvolve-

mos, el concepto de sociedad en la que desarrollamos vida. Con lo ex-

puesto se puede afirmar que se vive en una sociedad moderna y que los 

elementos que la conforman se hacen presentes, que las coerciones y la 

inclusi·n de los sujetos es gradual e imperceptible para ellos. 

Hay procesos de formaci·n, pero se ha de comprender por qu® asisten a 

ellos y qui®n y c·mo se disponen, que existen instituciones que dirigen 

procesos al servicio de las comunidades, en el caso analizado esa insti-

tuci·n es la SEP, en ella se organizan, dirigen y desarrollan, pero fuera 

de la participaci·n y consulta de los participantes, adem§s de ofrecer 

puntaje que otorga derecho a una compensaci·n, sin embargo no se apre-

cian dichos procesos como fen·menos sociales en una sociedad mo-

derna con una solidaridad que le caracteriza, as² lo aprendieron y lo prac-

tican, hay algunos, que lo cuestionan sin embargo no hacen por cambiar, 

por el contrario se adhieren a la obediencia (Durkheim y los hechos so-

ciales.html) 

Los profesores reconocen a la SEP como instituci·n que dirige la edu-

caci·n en nuestro pa²s, no aparece evidencia de que la reconozcan como 

un hecho social materia, y que la instituci·n que reconocen es un com-

ponente de la realidad social, sin embargo, permanecen en ella y a¼n y 

que salgan a otros §mbitos regresan y se adaptan a las normas estableci-

das. Las evidencias dejan ver que los procesos de socializaci·n estable-

cen estructuras claras de lo que se debe hacer en el ejercicio de la profe-

si·n, siendo un proceso paulatino no se siente la forma en que se intro-

yectan las ideas de los otros, pero se hacen propias y se fomentan, como 

es el caso, ñhay que estar al pendiente de lo cursosò, ñse aprende c·mo 

ense¶arò, ñel gusto por la profesi·n o la importancia de las opiniones 

que tienen los otros (Durkheim y los hechos sociales.html). 

La realidad social a trav®s de los hechos sociales inmateriales son per-

cibidos por los ciudadanos, las representaciones colectivas se hacen pre-

sentes en la mayor parte de ellos, los profesores se convencen que ense-

¶an, que ellos eligen su participaci·n en procesos de formaci·n, que de-

ben atender solo la repetici·n de conocimientos porque no es importante 

razonar por parte de los alumnos, lo que no queda claro es que 



 

reconozcan estos hechos pero como parte de la realidad social a la que 

pertenecemos (Durkheim 2009). 

El actuar con base en creencias es aceptar que las normas son lo mejor 

para dirigir nuestros actos y esta caracter²stica se encontr· evidente, se 

cree que la formaci·n y la actualizaci·n es para mejorar no solo en lo 

acad®mico, trasciende hasta lo econ·mico y social, pero no est§ presente 

en la calidad de la profesi·n y de la educaci·n, hay que permanecer con-

forme a la norma para poderse jubilar, adem§s se acepta como un actuar 

natural (Volpe Martincus 1991). 

Las personas piensan y aceptan que las acciones que practican son natu-

rales y como miran que otros o en su mayor²a las realizan, entonces juz-

gan que son adecuadas, las aprenden, repiten y fomentan en su cotidiano, 

no las cuestionan y s² las repiten y fomentan. S² existe evidencia de ca-

racter²sticas espec²ficas de las corrientes sociales: modales, formas, se-

¶ales y modelos; pero no las identifican como tales, para ellos es la 

forma correcta de desenvolverse y nada m§s. 

Los movimientos de opini·n son extensos y mantienen relaci·n con el 

contexto, esa relaci·n en los aspectos de toma de decisiones y la educa-

ci·n, pueden externan otra cosa, pero al no haber confianza de externarlo 

se guardan las opiniones. Al estar presentes las tres categor²as de los he-

chos sociales: pr§cticas constituidas, corrientes sociales y movimientos 

de opini·n; la pregunta es àlos profesores de secundaria lo consideran 

as²? O para ellos estas demostraciones son lo com¼n, con otro nombre, 

son las formas de actuar del docente, as² es y debe ser. Son varias las 

opiniones, pero no hay evidencia de que se reconozcan los profesores que 

su profesi·n es una especializaci·n dentro de la sociedad, que se justifica 

necesaria y por ello el perfil con que se le forma (Volpe Martincus 1991). 

Con los datos conocidos, se puede inferir, que existen coerciones y la 

agregaci·n o adhesi·n a trav®s de la educaci·n, la viven los profesores 

y la fomentan entre los alumnos, los tiempos de socializaci·n en las jor-

nadas de trabajo lo facilitan. En este mismo plano de reflexi·n se puede 

aceptar que se sobreentiende que ellos perciben las caracter²sticas de los 

hechos sociales: exterioridad, coerci·n y colectividad, porque la forma 

en que explican algunos elementos como su participaci·n en cursos, su 



 

aceptaci·n a compartir experiencias, el cumplimiento de funciones deja 

ver que la normas son aceptadas, las disposiciones obedecidas y su par-

ticipaci·n entendida, frente a una instituci·n que la rige. 

Los profesores de educaci·n secundaria realizan una gran gama de ac-

ciones producto del aprendizaje y la socializaci·n, con generaciones ma-

yores evidenciando que son participes de una conciencia social, sin em-

bargo, no las califican as², para ellos es normal imitar lo que los otros 

hacen, dicen y accionan, no hay cuestionamiento s·lo se da la cohesi·n, 

imitaci·n y fomento del actuar. En lo que se refiere a los procesos de 

formaci·n, se asiste a ellos, pero el inter®s se centra en las mejoras cu-

rriculares (por puntos) y la probable mejora econ·mica, cumpliendo as² 

las creencias, dado que ñes lo que se debe hacerò y ñas² tiene que serò, 

para permanecer en aceptaci·n; cumpliendo a la vez con las pr§cticas 

constituidas por quienes han precedido, tampoco se cuestiona, de lo con-

trario se puede perder el estatus y la pertenencia al grupo, al cual se cree 

perteneciente. Las creencias y las practicas instituidas forman parte im-

portante de su hacer docente, se aprenden en el proceso de formaci·n 

como profesores y se ingresa al servicio con ellas, consider§ndolas como 

naturales, se cultivan y en un tiempo se fomentan a los nuevos miembros 

del cuerpo docente, a la par de los otros elementos que conforman la 

realidad social en la que se desarrollan. 

Las categor²as planteadas, en la teor²a de Durkheim se hacen presentes, 

lo que no se encontr· es la opini·n de los profesores con la visi·n de los 

hechos sociales, las respuestas y las acciones registradas se pueden in-

terpretar como existentes pero los docentes se muestran reservados. Hay 

muy mala expresi·n oral al querer exponer sus ideas, adem§s de cuidar 

en extremo lo que dicen o manifiestan, son mesurados al responder, a¼n 

y que las entrevistas se realizaron de forma individual; en cuanto a las 

observaciones al darse cuenta de un elemento ajeno al personal de la 

escuela, tambi®n modifican su comportamiento, aunque al encontrarse 

en peque¶os grupos es menos evidente.  



 

6. CONCLUSIONES 

Al formar parte de una sociedad nos vemos involucrados en grupos: fa-

miliar, laboral, comunidad cercana de vivienda, deportivos, pol²ticos en-

tre otros. Al mismo tiempo formamos parte de una conciencia colectiva 

que hemos ido aprendiendo de generaci·n en generaci·n, en nuestra so-

ciedad mexicana permanecemos dentro de una sociedad org§nica, por 

encontrarnos como parte de una sociedad org§nica. Pero al mismo 

tiempo somos miembros de una representaci·n colectiva, como parte del 

grupo de los profesionales de la educaci·n. En ella hemos aprendido 

tambi®n de generaci·n en generaci·n, c·mo actuar, expresiones y mani-

festaciones. Al aprenderlo por medio de la socializaci·n, hecho que se 

da paulatino, no nos oponemos ya que lo vemos como natural y ade-

cuado puesto que lo hemos aprendido de los miembros mayores de nues-

tros grupos. Esto es el resultado encontrado entre los profesores de se-

cundaria de las Alcald²as Iztacalco, Venustiano Carranza y Coyoc§n de 

la Ciudad de M®xico. 

El pertenecer y actuar dentro de una sociedad y a la vez en varios grupos 

nos deja aprender de los miembros mayores de ®stos, cuando nacemos 

ya hay nomas, valores y actitudes ante los que somos aprendices, en la 

medida en que imitemos y actuemos conforme a esos principios se nos 

acepta e incluso se premia, pero si contravenimos dichas normas nos 

hacemos acreedores a sanciones. En el universo estudiado se entiende 

que saben las medidas coercitivas, pero no lo expresan de manera literal, 

sin embargo, act¼an de tal modo que evitan las sanciones. 

En las sociedades modernas (definici·n de Durkheim) y como catego-

r²as de los hechos sociales, las creencias y las pr§cticas constituidas son 

las formas de pensamiento y confianza en las reglas, cualquiera que es-

tas sean: religiosas, laborales, familiares, y otras. Dado que existen antes 

de que los sujetos nacen, las miran como normales, solo las aprenden y 

practican sin cuestionar, Los profesores de secundaria de las Alcald²as 

Iztacalco, Venustiano Carranza y Coyoc§n practican reglas y pr§cticas 

constituidas en su cotidiano escolar, imparten materias, cumplen: comi-

siones, horarios, asuntos administrativos y asistencia a cursos de forma-

ci·n, act¼an conforme a los c§nones de un profesor de secundaria. No 



 

expresan abiertamente la interpretaci·n de esas actitudes, pero s² expre-

san que lo hacen y en algunos casos c·mo lo hacen. 

Otras dos caracter²sticas de los hechos sociales desde la teor²a de 

Durkheim, son las corrientes sociales: emocionales y breves, aunque 

pueden ser permanentes, en ellas se aprenden modelos, formas, se¶ales 

o estilos que caracterizan a un grupo dentro de la sociedad, en este caso 

a los profesores de secundaria; y los movimientos de opini·n: que se 

distinguen por ser extensos y duraderos, manteniendo una relaci·n es-

trecha con el contexto, caso concreto con la educaci·n. Los profesores 

del universo estudiado no manifiestan expresamente verse dentro de es-

tas caracter²sticas, sin embargo, en las observaciones como en las entre-

vistas hay registro de evidencias, de que s² hay manifestaciones particu-

lares de ambas, se sienten profesores de secundaria y hacen uso de mo-

delos y formas de actuar, de expresi·n verbal, entre ellos y ante los alum-

nos y autoridades. 

En una sociedad moderna como lo es la mexicana, con una realidad so-

cial en la que se hacen presentes los hechos sociales materiales e inma-

teriales, y la educaci·n que se imparte, especialmente la educaci·n b§-

sica, y siendo dirigida por una sola instituci·n: SEP, entonces se com-

prende que los procesos de formaci·n que se ofrecen a los profesores de 

secundaria, por consecuencia se interpreta que son un fen·meno social. 

Sin embargo los profesores del universo estudiado no manifiestan verlos 

as², est§n, los aceptan y asisten a ellos pero los ven como un recurso para 

la obtenci·n de beneficios, cumplen con los requisitos que se¶ala la ins-

tituci·n SEP, cuestionan pero no abiertamente, cumplen a¼n y que no 

est®n de acuerdo con las ofertas, pero lo que es evidente es que no se 

aprovechan en su mayor²a para innovar o alcanzar mejores niveles de 

calidad educativa y para ellos su desarrollo profesional queda atr§s, 

siempre que haya compensaci·n por su participaci·n en los procesos de 

formaci·n. 
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INTRODUCCIčN 

Diferentes investigaciones en las ¼ltimas d®cadas (e.g., Ïsterlie et al., 

2023; Calvo et al., 2019) est§n centr§ndose en conocer los mecanismos 

de ense¶anza-aprendizaje. Teniendo como base el aprendizaje del alum-

nado, se pretende que este sea integral, es decir, que exista una adquisi-

ci·n y desarrollo de habilidades conformadas por aspectos conductuales, 

cognitivos, motrices, psicol·gicos y/o sociales (Gaviria-Cort®s & Cas-

tej·n-Oliva, 2019; Bailey, 2006). En relaci·n con ello, la educaci·n f²-

sica se postula como favorecedora de este aprendizaje hol²stico puesto 

que, adem§s de ser una promotora de h§bitos saludables, confluyen 

aprendizajes que pueden ser aplicables desde una visi·n multidisciplinar 

con otras §reas del sistema educativo (Bailey et al., 2009). 

Uno de los factores condicionantes del aprendizaje de los estudiantes es 

su motivaci·n hacia la asignatura de forma espec²fica. En las clases de 

educaci·n f²sica se pueden encontrar diferentes perfiles motivacionales 

de estudiantes (Lim et al., 2016; Wang et al., 2016). Estos oscilan desde 

aquellos estudiantes que se sienten motivados, disfrutan, sienten placer 

y consideran importante para su vida la pr§ctica de los contenidos que 

desde la educaci·n f²sica se plantean, hasta aquellos estudiantes que 



 

muestran apat²a, falta de inter®s o desmotivaci·n hacia cualquier activi-

dad te·rico-pr§ctica que se les pueda plantear desde dicha materia (Ji-

m®nez-Loaisa et al., 2021). 

Bajo esta premisa, durante los ¼ltimos a¶os se est§ considerando esen-

cial aplicar diferentes teor²as motivaciones en el proceso de ense¶anza-

aprendizaje de la educaci·n f²sica. Por ello, la Teor²a de la Autodeter-

minaci·n (Deci & Ryan, 2000; Ryan & Deci, 2017) se ha postulado 

como una de las teor²as motivacionales m§s utilizadas en la educaci·n 

f²sica y en contexto f²sico-deportivo. Dicha teor²a, analiza el desarrollo 

y funcionamiento de la persona en el contexto social con una secuencia 

bien definida: factores sociales Ÿ necesidades psicol·gicas b§sicas Ÿ 

motivaci·n Ÿ consecuencias; estudiando el grado en el que el compor-

tamiento humano se ejecuta de manera voluntaria o no. 

La Teor²a de la Autodeterminaci·n, establece que el ser humano posee 

tres necesidades psicol·gicas b§sicas a satisfacer en cualquier contexto 

y que sirven para comprender los procesos motivaciones que anteceden 

a las conductas que puede tener el alumnado durante las clases (Deci & 

Ryan, 2000; Ryan & Deci, 2017). Dichas necesidades psicol·gicas son 

la autonom²a, que hace referencia a la necesidad de que la persona sienta 

que es la responsable de sus propias acciones; la competencia, entendida 

como la necesidad que tiene la persona de sentir y ser eficaz ante una 

determinada tarea; la relaci·n con los dem§s, descrita como la necesidad 

de una persona a sentirse vinculada y aceptada dentro del grupo. En los 

¼ltimos a¶os, han sido desarrolladas diferentes investigaciones (e.g., 

Gonz§lez-Cutre et al., 2016; Gonz§lez-Cutre & Sicilia, 2019) que sugie-

ren la incorporaci·n de una cuarta necesidad psicol·gica b§sica, la no-

vedad, entendida como la necesidad de experimentar algo nuevo o dife-

rente a lo que supone el d²a a d²a.  

En funci·n de la satisfacci·n o frustraci·n de estas necesidades psicol·-

gicas descritas, el ser humano puede tener una conducta m§s o menos 

autodeterminada (Deci & Ryan, 2000). De esta forma, la motivaci·n 

puede fluctuar desde la regulaci·n intr²nseca, integrada e identificada 

(conductas m§s autodeterminadas), pasando por la motivaci·n extr²n-

seca y sus diversas regulaciones motivacionales (introyectada y externa) 

hasta llegar a la desmotivaci·n. Como se explic· anteriormente, existe 



 

una relaci·n directa entre la satisfacci·n de las necesidades psicol·gicas 

b§sicas y la motivaci·n. En este sentido cuando el alumnado siente sus 

necesidades psicol·gicas b§sicas satisfechas aumentan las regulaciones 

motivacionales m§s autodeterminadas (intr²nseca, integradas y/o identi-

ficada). Cuando estas necesidades se frustran o no se produce la men-

cionada satisfacci·n, las regulaciones motivacionales que aumentar§n 

ser§n las menos autodeterminadas (introyectada, extr²nseca y/o desmo-

tivaci·n). Siguiendo con la secuencia motivacional establecida en la 

Teor²a de la Autodeterminaci·n que se aplica a la educaci·n f²sica (Fi-

gura 1), la satisfacci·n de las necesidades psicol·gicas b§sicas est§ con-

dicionada por el contexto social en el que se desarrolle la actividad. 

FIGURA 1. Secuencia motivacional de la Teoría de la Autodeterminación aplicada en clases 

de educación física. (Vasconcellos et al., 2020) 

 

A nivel educativo dentro de los factores sociales que influyen sobre los 

estudiantes se destaca la figura del docente (Abos et al., 2021; Burgue¶o 

et al., 2022; Fierro-Suero et al., 2020) ya que este puede generar dife-

rentes climas en sus clases. Ryan & Deci (2017) clasifican el clima in-

terpersonal docente en dos estilos principales. Por un lado, el estilo in-

terpersonal que apoya las necesidades psicol·gicas b§sicas o tambi®n 

llamado apoyo a la autonom²a. Por otro lado, encontramos el estilo in-

terpersonal controlador. En relaci·n al primero de ellos, un estilo inter-

personal de apoyo a las necesidades psicol·gicas b§sicas, hace referen-

cia a que el profesorado tiene en cuenta los ritmos evolutivos de los dis-

centes para adaptar el proceso de ense¶anza-aprendizaje, predomina el 

uso de feedbacks explicativos, afectivos e interrogativos empleando una 

comunicaci·n asertiva, implica activamente al alumnado durante el 
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proceso de aprendizaje poniendo el foco de atenci·n y mejora en el 

transcurso del proceso (Moreno-Murcia et al., 2018; Reeve, 2009). En 

contraposici·n, un estilo interpersonal controlador, ser§ aquel en el cual 

el profesorado emplee una metodolog²a enfocada en la instrucci·n di-

recta donde el alumnado se considera agente pasivo durante el proceso 

de ense¶anza-aprendizaje, se emplear§ una motivaci·n a trav®s de est²-

mulos extr²nsecos, presi·n verbal y feedbacks evaluativos, prescriptivos 

y/o negativos como una excesiva presi·n verbal, adem§s de una tenden-

cia a evaluar el resultado final (Aibar et al., 2015; Reeve, 2009). A con-

tinuaci·n, en la tabla 1, se muestra un comparativa de los estilos ante-

riormente descritos. 

TABLA 1. Resumen comparativo estilo interpersonal del docente 

 Estilo apoyo a las NPBs Estilo controlador  

Conducta alumnado Más autodeterminada Menos autodeterminada 

Tipo de motivación Intrínseca Extrínseca 

Proceso E-A Adaptado al ritmo de aprendizaje Generalizado 

Feedback 
Explicativo/ 

Interrogativo/Afectivo 
Evaluativo/Prescriptivo 

Metodología 
Indagación, (descubrimiento 

guiado, resolución de 
 problemas, etc.) 

Instrucción directa 

Evaluación Proceso Resultado final 

Participación del alumnado 
proceso E-A 

Activa Pasiva 

Consecuencias 
Aprendizaje, disfrute, 

práctica AF 
Desmotivación, no práctica AF 

Nota. NPBs = Necesidades Psicológicas Básicas;  

E-A= Enseñanza-Aprendizaje;  

AF= Actividad Física.  

Fuente: Elaboración propia. 

Como se cit· anteriormente, durante los ¼ltimos a¶os cuando se hace 

referencia al concepto de apoyo a la autonom²a se hace bajo una doble 

perspectiva. Es decir, bien sea por aludir de manera espec²fica al apoyo 

de la necesidad psicol·gica b§sica de autonom²a o, de forma gen®rica, 

al apoyo de todas las necesidades psicol·gicas b§sicas (Ryan & Deci, 

2017; Vasconcellos et al., 2020; Fierro-Suero, et al., 2020). Esta utiliza-

ci·n m§s gen®rica se debe a que se ha comprobado que si el profesorado 



 

apoya a la autonom²a lo hace tambi®n, de forma general, sobre el resto 

de las necesidades psicol·gicas (Wallace et al., 2014). Igualmente, se ha 

puesto de manifiesto que el rol docente puede influir m§s en las necesi-

dades de autonom²a y competencia y, los compa¶eros, en la necesidad 

de relaci·n (Vasconcellos et al., 2020). De forma espec²fica, el apoyo a 

la autonom²a, implica que el docente permita la toma de decisiones acor-

des a los intereses y preferencias de los discentes, fomenta una partici-

paci·n activa, explica el objetivo de la actividad y/o desarrolla las habi-

lidades sociales haciendo uso en todo momento de una comunicaci·n 

asertiva, etc. (Amado et al., 2014). En cuanto al apoyo a la competencia, 

se recomienda adaptar las actividades al ritmo evolutivo del alumnado 

para que supongan un reto ·ptimo y puedan tener la percepci·n de ®xito, 

fomentar el esfuerzo y superaci·n personal proporcionando una amplia 

retroalimentaci·n positiva y afectiva, etc., (Franco & Coter·n, 2017). 

Por su parte, se entiende por apoyo a la relaci·n, cuando se fomenta el 

uso de grupos heterog®neos, se deja espacio para que el alumnado pueda 

relacionarse entre s², fomentar la empat²a hacia sus iguales y hacia el 

docente, interesarse personalmente por los estudiantes (Gonz§lez-Cutre, 

2017). Por ¼ltimo, el apoyo a la novedad, se realiza cuando se proponen 

actividades novedosas para el alumnado, creando nuevos contextos de 

aprendizaje, utilizando materiales alternativos, proponiendo reglas dife-

rentes en los juegos tradicionales, etc. (Fierro-Suero, Almagro, S§enz-

L·pez, et al., 2020).  

Dado lo descrito hasta ahora, se pone de manifiesto la importancia del 

rol del docente durante las clases de educaci·n f²sica ya que en funci·n 

de las estrategias que aplique en el aula podr§ originar diferentes situa-

ciones que se ver§n reflejadas en el clima motivacional y que, de manera 

indirecta, tendr§n consecuencias para el alumnado. Cuando el clima mo-

tivacional es adecuado las consecuencias pueden ser que el alumno per-

ciba emociones positivas (Bordbar, 2019), mejor su rendimiento acad®-

mico (Cheon et al., 2012), su pr§ctica de actividad f²sica (Castillo et al., 

2020), su intenci·n de practicar deporte o ejercicio fuera del centro es-

colar (Cheon et al., 2012), etc. Del mismo modo, si el profesorado con-

trola las necesidades psicol·gicas b§sicas, bien sea por su actuaci·n o 

mala interpretaci·n y aplicaci·n del curr²culo, puede generar en el 



 

alumnado experiencias negativas que desemboquen en una motivaci·n 

extr²nseca o desmotivaci·n (Lim & Wang, 2009; Zapatero et al., 2018). 

2. OBJETIVOS 

Dada la importancia del estilo interpersonal que adquieren los docentes 

se hace necesario conocer c·mo los alumnos perciben este estilo inter-

personal a lo largo de los diferentes cursos. Por este motivo, el objetivo 

principal del estudio fue analizar si existen diferencias en la percepci·n 

del alumnado sobre el estilo interpersonal docente a lo largo de la Edu-

caci·n Secundaria Obligatoria (ESO) en clases de educaci·n f²sica. 

3. METODOLOGĉA 

Participantes 

Los participantes fueron un total de 818 estudiantes de los cuales fueron 

371 chicos (46.7%) y 440 chicas(53.3%) pertenecientes a diferentes cen-

tros de ense¶anza secundaria (p¼blicos y privados) ubicados al suroeste 

de Espa¶a. Cada centro educativo ten²a alumnado de 1Ü ESO (n = 261, 

31.9%), 2Ü ESO (n = 291, 35.6%), 3Ü ESO (n = 210, 25.7%) y 4Ü ESO (n 

= 56, 6.8%). El alumnado cursaba la materia de educaci·n f²sica y ten²an 

entre 11 y 17 a¶os con una edad media de 13.15 a¶os (DT = 1.16). La 

selecci·n de la muestra se realiz· eligiendo al alumnado de los centros 

educativos de secundaria que aceptaron participar en el estudio (no pro-

babil²stico). 

Instrumentos 

El estilo interpersonal docente fue medido a trav®s de la percepci·n de 

los estudiantes del apoyo a las necesidades psicol·gicas b§sicas en EF a 

trav®s del SBPN-4 (Fierro-Suero, Almagro, S§enz-L·pez, et al., 2020). 

Este instrumento incluye en la escala validada por S§nchez-Oliva et al. 

(2013) en la que se mide el apoyo a la autonom²a, el apoyo a la compe-

tencia y el apoyo a la relaci·n; el apoyo a la novedad como candidata a 

ser una necesidad psicol·gica b§sica m§s. De esta forma, se utilizan un 

total de 16 ²tems, 4 para el apoyo a la autonom²a (e.g., tiene en cuenta 



 

nuestra opini·n en el desarrollo de las clases), 4 para el apoyo a la com-

petencia (e.g., nos anima a que confiemos en nuestra capacidad para ha-

cer bien las tareas) 4 para el apoyo a la relaci·n (e.g., fomenta en todo 

momento las buenas relaciones entre los compa¶eros/as) y 4 para el 

apoyo a la novedad (e.g., hace cosas distintas respecto a lo que estamos 

acostumbrados/as). Los participantes completaron las respuestas utili-

zando una escala tipo Likert 1 (totalmente en desacuerdo) a 5 (total-

mente de acuerdo). Las alfas de Cronbach obtenidos fueron excelentes 

(Apoyo a la autonom²a Ŭ = .82, apoyo a la competencia Ŭ = 81, apoyo a 

la relaci·n Ŭ = .85) y apoyo a la novedad Ŭ = .85). 

Procedimiento 

La realizaci·n del trabajo se ha llevado a cabo siguiendo los principios 

de la American Psychological Association (2020) y con la aprobaci·n 

del comit® Andaluz de Investigaciones Biom®dicas (TD-OCME-2018). 

Para llevar a cabo la investigaci·n, inicialmente se contact· con el 

equipo directivo del centro educativo con el objetivo de comunicarles el 

fin de la investigaci·n, as² como solicitarles su participaci·n en el 

mismo. Seguidamente, dado que el alumnado participante en el estudio 

es menor de edad, se solicit· una autorizaci·n de participaci·n por parte 

de los tutores legales. La participaci·n fue totalmente voluntaria, ade-

m§s un miembro del equipo de investigaci·n permaneci· siempre pre-

sente para garantizar el anonimato del sujeto y resolver dudas que pu-

dieran surgir durante el desarrollo del mismo. Adem§s de las escalas 

detalladas en el apartado anterior, se preguntaba sobre variables demo-

gr§ficas como la edad, g®nero, etc. El tiempo estimado en completar la 

escala empleada fue de 10 minutos aproximadamente.  

An§lisis de datos 

En primer lugar, se procedi· a estudiar la fiabilidad de la escala utilizada 

a trav®s del alfa de Cronbach (Hu & Bentler, 1999). Posteriormente, se 

calcularon los estad²sticos descriptivos tanto del estilo interpersonal ge-

neral, como del apoyo de cada una de las necesidades psicol·gicas b§-

sicas. Finalmente, para conocer si exist²an variaciones en el estilo inter-

personal generado por los docentes a lo largo de los diferentes cursos se 



 

realiz· un ANCOVA incluyendo la variable profesor como covariable. 

Todos los an§lisis se realizaron con el programa estad²stico SPSS. 23. 

4. RESULTADOS 

El estilo interpersonal del docente que obtuvo un valor m§s alto fue el 

apoyo a la relaci·n (M = 4.05; DT = .92), seguido muy de cerca del 

apoyo a la competencia (M = 4.00; DT = .92), despu®s el apoyo a la 

novedad (M = 3.56; DT = 1.04) y finalmente el apoyo a la autonom²a 

(M = 3.08; DT = 1.03). Los resultados por cursos (Tabla 2 y Figura 2) 

muestran un descenso paulatino en este estilo interpersonal atendiendo 

al apoyo conjunto de todas las necesidades psicol·gicas b§sicas a lo 

largo de los cursos de la ESO (F = 14.30, p = .00). As², los valores m§s 

altos en el apoyo de cada necesidad psicol·gica b§sica se obtuvieron 

durante el 1er curso de la ESO (MAutonom²a = 3.28, DT = .91; MCompetencia = 

4.24, DT = .68; MRelaci·n = 4.21, DT = .78; y MNovedad = 3.90, DT = .75). 

Sin embargo, conforme los estudiantes avanzan de nivel educativo, se 

produce un descenso significativo en cada una de las necesidades psico-

l·gicas b§sicas (autonom²a F = 11.05, p = .00; competencia F = 11.90, 

p = .00; relaci·n F = 5.75, p = .00 y novedad F = 18.05, p = .00). Se 

destaca que el descenso m§s importante se encontr· entre los cursos 1Ü-

2Ü y 3Ü-4Ü respectivamente, manteni®ndose los valores de 2Ü-3Ü m§s cer-

canos, incluso levemente por encima los obtenidos en 3Ü respecto a los 

de 2Ü.  

TABLA 2. Estadísticos descriptivos del apoyo a las Necesidades Psicológicas Básicas 

 

Apoyo 
Autonomía 

Apoyo 
Competencia 

Apoyo 
Relación 

Apoyo 
Novedad 

Apoyo 
Total 

M DT M DT M DT M DT M DT 

1º ESO 3.28 .91 4.24 .68 4.21 .78 3.90 .75 3.91 .65 

2º ESO 2.86 1.19 3.75 1.10 3.88 1.10 3.35 1.17 3.46 1.02 

3º ESO 2.86 1.02 3.81 .89 3.91 .90 3.45 1.09 3.51 .85 

4º ESO 2.61 1.00 3.62 1.00 3.80 .95 2.97 1.24 3.25 .98 

Nota: M = Media; DT = Desviación típica 

  



 

FIGURA 2. Evolución del estilo interpersonal docente por cursos 

5. discusi·n 

Dada la importancia del estilo interpersonal docente en las clases de edu-

caci·n f²sica, la presente investigaci·n ha tratado de conocer si existen 

diferencias en la percepci·n que los estudiantes tienen sobre el grado en 

el que sus docentes apoyan las necesidades psicol·gicas b§sicas a lo 

largo de los diferentes cursos de educaci·n secundaria obligatoria. Los 

resultados indican un descenso en la percepci·n del estilo interpersonal 

de apoyo a las necesidades psicol·gicas b§sicas por parte de los estu-

diantes a medida que se avanzan cursos educativos. La tendencia obser-

vada ha sido similar en todas las necesidades psicol·gicas b§sicas.  

La Teor²a de la Autodeterminaci·n ha puesto de manifiesto la necesidad 

de que los docentes adopten estilos interpersonales de apoyo a las nece-

sidades psicol·gicas b§sicas ya que si esto se produce el alumnado adop-

tar§ regulaciones motivacionales m§s autodeterminadas y, por ende, la 

satisfacci·n personal, el disfrute y la participaci·n en clases de educa-

ci·n f²sica se ver§n beneficiados (Flores-Aguilar et al., 2023; L·pez-

Mart²nez et al., 2022; Rodr²guez-Gonz§lez, 2021). Por todo ello, es ne-

cesario que el docente de educaci·n f²sica, a trav®s de las actividades 

propuestas durante sus clases, sea capaz de aplicar estrategias de apoyo 

a la autonom²a a trav®s de permitir que los estudiantes tomen sus propias 

decisiones o que tengan poder de decisi·n sobre el proceso de ense¶anza 

aprendizaje (objetivos, contenidos, reglas, espacios, etc.,), toma de de-

cisiones durante el acto motor, fomentar comportamientos aut·nomos, 

etc. (Fierro-Suero, Almagro, Castillo, et al., 2020). Igualmente, el do-

cente debe saber aplicar estrategias de apoyo a la competencia consi-

guiendo que el alumnado tenga una percepci·n de eficacia de sus accio-

nes, mejora de adquisici·n de nuevos conceptos y habilidades realizando 

propuestas que tengan tiempo suficiente de pr§ctica, que todo el alum-

nado sea part²cipe, dar feedbacks positivos (animando y generando la 

convicci·n de mejora), reconociendo el esfuerzo, planteando objetivos 

que est®n orientado al disfrute (Fierro-Suero, Almagro, Castillo, et al., 

2020). Dado que el ser humano por su naturaleza es social, los docentes 

deben aplicar estrategias enfocadas al apoyo a la relaci·n como hacer 
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hincapi® en promover las relaciones interpersonales con los iguales, rea-

lizando agrupaciones flexibles y heterog®neas, actividades donde se 

evite la rivalidad o emplear estilos de ense¶anza como el socializador, 

evitar la comparaci·n, interesarse por el estudiantado de forma personal, 

utilizar bromas o el sentido del humor, etc. (Fierro-Suero, Almagro, 

Castillo, et al., 2020). Por ¼ltimo, ser§ de utilidad aplicar estrategias en-

focadas en el apoyo a la novedad como proporcionar variantes durante 

la tarea, emplear materiales alternativos o darle un uso alternativo a ma-

teriales convencionales, modificar las reglas haci®ndolas diferentes a las 

habituales, etc. (Fierro-Suero, Almagro, Castillo, et al., 2020). 

La tendencia puesta de manifiesto en los resultados de la presente inves-

tigaci·n refleja que los estudiantes perciben una disminuci·n en el 

apoyo a las necesidades psicol·gicas que los docentes de educaci·n f²-

sica realizan. Sin embargo, estos resultados no aclaran diferentes aspec-

tos que deben ser tenidos en consideraci·n. Por ejemplo, no se sabe si el 

cambio en la percepci·n del estudiante se debe a un cambio en ellos 

mismos o en la situaci·n experimentada. Es decir, puede suceder que el 

docente aplique las mismas estrategias cuando los estudiantes est§n en 

1Ü de la ESO, que en 2Ü, 3Ü y 4Ü de la ESO, pero los alumnos no la per-

ciban igual. Un ejemplo claro podr²a verse con el apoyo a la novedad. 

En 1Ü de la ESO puede ser que los estudiantes perciban que su profesor, 

al ser un docente diferente al que ten²an en educaci·n primaria, realiza 

tareas innovadoras, sin embargo, conforme pasa el tiempo pueden darse 

varias situaciones. La primera es que el profesor comience a ser m§s 

repetitivo y que la percepci·n de apoyo a la novedad por parte del alum-

nado se deb²a al cambio de contexto, y puede que pasado un tiempo se 

acostumbre al nuevo contexto. Sin embargo, tambi®n puede suceder que 

el docente siga innovando, mostrando un estilo de apoyo a la novedad y 

entonces podremos encontrar o bien que el alumnado sea capaz de per-

cibirlo y valorarlo, o bien, que el alumnado no sea capaz de percibirlo. 

Por este motivo, es necesario en el futuro realizar investigaciones que 

comparen la percepci·n de los estudiantes con la percepci·n de los pro-

fesores e incluso con la de observadores externos que permitan conocer 

si en realidad se producen cambios en el estilo interpersonal docente o 

si las diferencias son producidas por el cambio de percepci·n del 



 

alumnado. Igualmente, interesantes, es la realizaci·n de estudios prolon-

gados en el tiempo en los que se haga un seguimiento de la opini·n de 

los participantes y de la observaci·n de las clases de educaci·n f²sica 

que nos aporte informaci·n al respecto. En este sentido y con dicho fin, 

Fierro-Suero, Almagro, Castillo, et al. (2020) desarrollaron un sistema 

de observaci·n del clima interpersonal que denominaron OCIM. Este 

instrumento permite la clasificaci·n del clima motivacional que el do-

cente genera a trav®s de su etilo interpersonal pudiendo diferenciar en 

clima motivacional de apoyo a las necesidades psicol·gicas b§sicas y 

clima motivacional controlador. Esta hoja de observaci·n se conforma 

de cuatro dimensiones, una para cada una de las tres necesidades psico-

l·gicas b§sicas cl§sicas, y una cuarta dimensi·n para la novedad como 

candidata a ser una necesidad psicol·gica m§s. Asimismo, existen cinco 

criterios de observaci·n para cada una de las dimensiones principales, 

los cuales se definen en dos categor²as en funci·n de si el docente apoyo 

o controla las necesidades psicol·gicas b§sicas. Es decir, se eval¼an 

cinco estrategias dentro de cada necesidad psicol·gica. Para conocer el 

grado en el que profesorado apoya o controla cada dimensi·n, es nece-

sario evaluar cada tarea llevada a cabo en la sesi·n bajo todos los crite-

rios y categor²as recogidos para cada una de ellas (autonom²a, compe-

tencia, relaci·n y novedad). El resultado de los datos obtenidos se indica 

mediante el global del clima interpersonal motivacional generado por el 

docente (coeficiente CIM). Asimismo, la OCIM tiene la posibilidad de 

realizar tanto un an§lisis horizontal que favorecer§ el conocimiento de 

las fortalezas y debilidades del profesor analizado, como un an§lisis ver-

tical que indique el grado de apoyo/control cada tarea desarrollada de 

forma espec²fica. Esto permite por ejemplo que, si un docente aplica una 

tarea o juego varios d²as, se pueda establecer una comparativa entre esta 

misma tarea y ver si ha mejorado el clima motivacional respecto a la 

¼ltima vez. Es decir, la herramienta de observaci·n est§ pensada con una 

finalidad cient²fica (realizar estudios observacionales), pero tambi®n 

con una finalidad formativa (aplicar programas de intervenci·n en do-

centes). 

Independientemente de si la variaci·n en la percepci·n depende de uno 

u otro de los factores analizados anteriormente, la presente investigaci·n 



 

pone de manifiesto que los estudiantes perciben un cambio en el estilo 

interpersonal docente que debe ser abordado dada sus consecuencias. Es 

decir, los docentes deber²an aplicar un cambio en su estilo interpersonal 

que se adapte a las necesidades de los alumnos en cada curso ya que 

estas necesidades han reflejado ser diferentes. 

Otro aspecto a tener en cuenta en el futuro es que en los ¼ltimos a¶os 

diferentes estudios realizados centrados en la persona, en lugar de en las 

variables, han reflejado la posibilidad de la coexistencia de diferentes 

estilos interpersonales(e.g., Burgue¶o et al., 2022; Fierro-Suero et al., 

2023; Haerens et al., 2015). Es decir, los alumnos no perciben ¼nica-

mente a sus profesores como que tiene un estilo de apoyo a las necesi-

dades psicol·gicas o un estilo controlador; si no, es posible encontrar un 

n¼mero considerable de estudiantes que expresan que sus profesores tie-

nen estilos mixtos. Estos estilos mixtos pueden ser por ejemplo profeso-

res que en ocasiones apoyan las necesidades, pero a la vez tambi®n tie-

nen alto control sobre la clase o bien profesores caracterizados por lo 

que se ha denominado ñdejar hacerò, es decir, profesores que no esta-

blecen un clima controlador sobre sus estudiantes, pero que tampoco 

aplican estrategias de apoyo a las necesidades psicol·gicas b§sicas. Es-

tos profesores permanecen pasivos antes sus estudiantes, por ejemplo. 

Los estudios citados anteriormente han mostrado que los estilos que 

mezclan alto apoyo a las necesidades psicol·gicas con un bajo control 

son los estilos que se relacionan con regulaciones motivacionales de ma-

yor calidad (regulaci·n intr²nseca, regulaci·n integrada y regulaci·n 

identificada), mientras que el estilo opuesto (bajo apoyo a las necesida-

des psicol·gicas b§sicas y alto control) se ha correlacionado con las mo-

tivaciones menos autodeterminadas (regulaciones externa y desmotiva-

ci·n). Los estilos mixtos descritos anteriormente se relacionan con mo-

tivaciones m§s controladas como la regulaci·n introyectada y externa 

(Burgue¶o et al., 2022; Fierro-Suero et al., 2023; Haerens et al., 2015). 

Por tanto, resultar²a interesante en el futuro adem§s de conocer como 

var²a el estilo de apoyo por parte de los profesores a lo largo de los cur-

sos de la educaci·n secundaria, conocer como var²a el estilo controlador 

y como esto puede relacionarse con los perfiles citados anteriormente. 



 

En conclusi·n, los resultados del presente trabajo han puesto de mani-

fiesto que la percepci·n del estilo interpersonal de apoyo a las necesida-

des psicol·gicas b§sicas empeora conforme avanzan los cursos de la 

ESO. En base a estos resultados, se han propuesto aplicaciones pr§cticas 

para revertir esta situaci·n, as² como l²neas futuras de investigaci·n que 

ayuden a seguir mejorando el conocimiento de los procesos motivacio-

nales en las clases de educaci·n f²sica.  

7. AGRADECIMIENTOS/APOYOS 

El desarrollo de este trabajo ha sido posible gracias a las ayudas del pro-

grama de Formaci·n del Profesorado Universitario (FPU18/04855) del 

Ministerio de Ciencias, Innovaci·n y Universidades. Gobierno de Es-

pa¶a; al grupo de investigaci·n HUM-643; y al Centro del Pensamiento 

Contempor§neo e Innovaci·n para el Desarrollo Social COIDESO de la 

Universidad de Huelva.  

8. REFERENCIAS 

Abos, A., Burgue¶o, R., Garc²a-Gonz§lez, L., & Sevil-Serrano, J. ( ). 

Influence of Internal and External Controlling Teaching Behaviors on 

Studentsô Motivational Outcomes in Physical Education: Is There a 

Gender Difference? Journal of Teaching in Physical Education, ( ), 

- . https://doi.org/ . /jtpe.-   

Aibar, A., Juli§n, J.A., Murillo, B., Garc²a-Gonz§lez, L., Estrada S., & Bois, J. 

( ). Actividad f²sica y apoyo de la autonom²a: El rol del profesor de 

Educaci·n F²sica. Revista de Psicolog²a del Deporte, ( ), - .  

Amado, D., Del Villar, F., Leo, F. M., S§nchez-Oliva, D., S§nchez-Miguel, P.A., 

& Garc²a-Calvo, T. ( ). Effect of a Multi-Dimensional Intervention 

Programme on the Motivation of Physical Education Students. PLoS 

ONE ( ): e . https://doi.org/ . /journal.pone.  

American Psychological Association. ( ). Publication Manual of American 

Psychological Association ( th ed). 

Bailey, R. ( ). Physical Education and Sport in Schools: A Review of 

Benefits and Outcomes. Journal of School Health, , - . 

https://doi.org/ . /j.- . . .x  



 

Bordbar, M. ( ). Autonomy-supportive faculty and studentsô agentic 

engagement : The mediating role of activating positive achievement 

emotions. International Journal of Behavioral Sciences, ( ), - . 

Burgue¶o, R., Garc²a-Gonz§lez, L., Ab·s, & Sevil-Serrano, J. ( ). Studentsô 

motivational experiences across profiles of perceived need-supportive 

and need-thwarting teaching behaviors in physical education. Physical 

Education and Sport Pedagogy, - . 

https://doi.org/ . / . .  

Burgue¶o, R., Garc²a-Gonz§lez, L., Ab·s, & Sevil-Serrano, J. ( ). Studentsô 

motivational experiences across profiles of perceived need-supportive 

and need-thwarting teaching behaviors in phy-sical education. Physical 

Education and Sport Pedagogy, - . 

https://doi.org/ . / . .  

Calvo, D., Sotelino, A., & Rodr²guez, J. E. ( ). Service-Learning and 

inclusion in primary education. A visi·n from Physical Education. 

Systematic review. Retos, , ï . 

https://doi.org/ . /retos.v i .  

Castillo, I., Molina-Garc²a, J., Estevan, I., Queralt, A., & Ćlvarez, O. ( ). 

Transformational teaching in physical education and studentsô leisure-

time physical activity: The mediating role of learning climate, passion 

and self-determined motivation. International Journal of Environmental 

Research and Public Health, , . 

https://doi.org/ . /ijerph 

Cheon, S. H., Reeve, J., & Moon, I. S. ( ). Experimentally based, 

longitudinally designed, teacher-focused intervention to help physical 

education teachers be more autonomy supportive toward their students. 

Journal of Sport & Exercise Psychology, , - . 

https://doi.org/ . /jsep. . . 

Deci, E. L., & Ryan, R. M. ( ). The ñwhatò and ñwhyò of goal pursuits: 

human needs and the self-determination of behaviour. Psychological 

Inquiry, ( ), - . http://www.jstor.org/stable/   

Fierro-Suero, S., Almagro, B. J., S§enz-L·pez, P., & Carmona-M§rquez, J. 

( ). Perceived novelty support and psychologi-cal needs satisfaction 

in physical education. International Jour-nal of Environmental Research 

and Public Health, , . https://doi.org/doi: . /ijerph  

Fierro-Suero, S., Almagro, B., Castillo, I., & S§enz-L·pez, P. ( ). 

Observational instrument for interpersonal motivational climate (OCIM) 

for physical education teachers. Cultura, Ciencia y Deporte, ( ), -

. https://doi.org/http://dx.doi.org/. /ccd.v i .   

  



 

Fierro-Suero, S., Van Doren, N., De Cocker, K., & Haerens, L. ( ). How Do 

Profiles of Physical Education Teachersô Autonomy-Supportive, 

Structuring, and Controlling Style Relate to Student Motivation?. Under 

revision. 

Flores-Aguilar, G., Iniesta-Pizarro, M. & Fern§ndez-R²o, J. ( ). ñPE Money 

Heistò: Gamification, Motivational Regulations and Qualifications in 

Physical Education. Apunts: Educaci·n F²sica y Deportes, , - . 

https://doi.org/ . /apunts.- .es.( / ). .   

Franco, E. & Coter·n, J. ( ). The Effects of a Physical Education Intervention 

to Support the Satisfaction of Basic Psychological Needs on the 

Motivation and Intentions to Be Physically Active. Journal of Human 

Kinetics, ( ) - . https://doi.org/ . /hukin- -   

Gaviria-Cort®s, D. F., & Castej·n-Oliva, F. J. ( ). àQu® aprende el 

estudiantado de secundaria en la asignatura de educaci·n f²sica? Revista 

Electr·nica Educare, ( ), . https://doi.org/ . /ree.- .   

Gonz§lez-Cutre, D. ( ). Estrategias did§cticas y motivacionales en las clases 

de educaci·n f²sica desde la teor²a de la autodeterminaci·n. E-Motion: 

Revista de Educaci·n, Motricidad e Investigaci·n, , - . 

Gonz§lez-Cutre, D., & Sicilia, Ć. ( ). The importance of novelty satisfaction 

for multiple positive outcomes in physical education. European Physical 

Education Review, ( ), - . https://doi.org/ . / X  

Gonz§lez-Cutre, D., Sicilia, Ć., Sierra, A., Ferriz, R., & Hagger, M. ( ). 

Undestanding the need for novelty from the perspective of self-

determination theory. Personality and Individual Diffe-rences, , -

. https://doi.org/ . /j.paid. . .  

Haerens, L., Aelterman, N., Vansteenkiste, M., & Soenens, B. ( ). Do 

perceived autonomy-supportive and controlling teaching relate to 

physical education studentsô motivational experiences through unique 

pathways? Distinguishing between the bright and dark side of 

motivation. Psychology of Sport & Exercise, , - . 

https://doi.org/ . /j.psychsport. . .  

Hu, L. T., & Bentler, P. M. ( ). Cutoff criteria for fit indexes in covariance 

structure analysis: Conventional criteria versus new alternatives. 

Structural Equation Modeling, ( ), - . 

https://doi.org/ . /  

Jim®nez-Loaisa, A., Gonz§lez-Cutre, D., & Ferriz, R. ( ). Bases te·ricas y 

conceptuales de la motivaci·n en educaci·n f²sica. En Garc²a-Gonz§lez, 

L. (Coord.), C·mo motivar en educaci·n f²sica. Aplicaciones pr§cticas 

para el profesorado desde la evidencia cient²fica (- ).  



 

Lim, B. S. C., How, Y. M., Tan, S. H., John Wang, C. K., & Kamarova, S. 

( ). Adolescentsô self-determination profiles in physical education: 

Introjection and its implications. International Sports Studies, ( ), -

. https://doi.org/ . /iss.- .  

Lim, B., y Wang, C. ( ). Perceived autonomy support, behavioural 

regulations in physical education and physical activity intention. 

Psychology of Sport and Exercise, ( ), - . 

https://doi.org/ . /j.psychsport. . .  

L·pez-Mart²nez, A., Mero¶o, L., C§novas-L·pez, M., Garc²a-de-Alcaraz, A., & 

Mart²nez-Aranda, L. M. ( ). Using Gamified Strategies in Higher 

Education: Relationship between Intrinsic Motivation and Contextual 

Variables. Sustainability, ( ), . 

https://doi.org/ . /su  

Moreno-Murcia, J. A., Pintado, R., Hu®scar, E., & Marzo, J. C. ( ). Estilo 

interpersonal controlador y percepci·n de competencia en educaci·n 

superior. Eurpean Journal of Education and Psychology, ( ), - . 

https://doi.org/ . /ejep.v i .  

Ïsterlie, O., Sargent, J., Killian, C., Garcia-Jaen, M., Garc²a-Mart²nez, S., & 

Ferriz-Valero, A. ( ). Flipped learning in physical edu-cation: A 

scoping review. European Physical Education Review, ( ), ï . 

https://doi.org/ . / X  

Reeve, J. ( ). Why teachers adopt a controlling motivating style toward 

students and how they can become more autonomy supportive. 

Educational Psychologist, ( ), - . 

https://doi.org/ . /  

Rodr²guez-Gonz§lez, P., Cecchini, J., M®ndez-Gim®nez, A., & S§n-chez-

Mart²nez, B. ( ). Motivaci·n intr²nseca, inteligencia emocional y 

autorregulaci·n del aprendizaje: un an§lisis multinivel. Revista 

Internacional De Medicina Y Ciencias De La Actividad F²sica Y Del 

Deporte, ( ), ï . https://doi.org/ . /rimcafd . .   

Ryan, R. M., & Deci, E. L. ( ). Self-Determination Theory. Basic 

Psychological Needs in Motivation, Development, and Wel-ness. New 

York, NY, USA: Guilford Publications.  

S§nchez-Oliva, D., Leo, F., Amado, D., Cuevas, R., & Garc²a-Calvo, T. ( ). 

Desarrollo y validaci·n del cuestionario de apoyo a las necesidades 

psicol·gicas b§sicas en educaci·n f²sica. European Journal of Human 

Movement, , - .  

  



 

Vasconcellos, D., Parker, P. D., Hilland, T., Cinelli, R., Owen, K. B., Kapsal, N., 

Lee, J., Antczak, D., Ntoumanis, N., Ryan, R. M., & Lonsdale, C. 

( ). Self-determination theory applied to physical education: A 

systematic review and meta-analysis. Journal of Educational 

Psychology, ( ), - . https://doi.org/ . /edu  

Wallace, T. L. B., Sung, H. C., & Williams, J. D. ( ). The defining features of 

teacher talk within autonomy-supportive classroom management. 

Teaching and Teacher Education, , - . 

https://doi.org/ . /j.tate. . .  

Wang, J. C. K., Morin, A. J. S., Ryan, R. M., & Liu, W. C. ( ). Studentsô 

Motivational Profiles in the Physical Education Context. Journal of Sport 

and Exercise Psychology, ( ), - . 

https://doi.org/ . /jsep.-   

Zapatero J. A., Gonz§lez, M. D., & Campos, A. ( ). El modelo competencial 

en educaci·n f²sica: contribuci·n, evaluaci·n y vinculaci·n con sus 

contenidos. Cultura, Ciencia y Deporte, ( ), - . 

http://dx.doi.org/ . /ccd.v i .  

  



 

CAPĉTULO 13 

PROYECTO DE INVESTIGACIčN E INNOVACIčN  

EDUCATIVA COMO POTENCIADOR DE  

LA TRANSFERENCIA TECNOLčGICA AL AULA  

Y EL FOMENTO COLABORATIVO INTERDISCIPLINAR 

PIERRE MARIE CLOUET PEREZ 

IES Federica Montseny  

RAQUEL ESCRIBANO ALCAIDE 

CIPFP Ciutat de lôAprenent 

 

1. INTRODUCCIčN 

El art²culo que vamos a presentar trata sobre la experiencia de imple-

mentar un proyecto de investigaci·n e innovaci·n educativa como po-

tenciador de la transferencia tecnol·gica puntera al aula y el fomento 

colaborativo interdisciplinar. La acci·n formativa se realiz· en el pe-

riodo de diciembre del 2021 a junio de 2023 y se dise¶· un prototipo de 

m§quina que resuelve el problema concreto de la inclusi·n de personas 

con discapacidad visual importante en procesos productivos y sistemas 

automatizados de la industria manufacturera. En este proyecto se ha fo-

mentado la innovaci·n tecnol·gica, educativa y la implementaci·n de 

objetivos de las ODS de la agenda 2030.  

Innovaci·n tecnol·gica apoyada en la colaboraci·n y transferencia de 

conocimientos punteros entre mundo empresarial y el centro educativo. 

Innovaci·n educativa fundamentalmente por el hecho de integrar, dentro 

de un mismo proyecto, a diferentes instituciones educativos de comuni-

dades aut·nomas distintas, muy acostumbradas a trabajar dentro de su 

§mbito con sus metodolog²as y procedimientos cerrados. Pero tambi®n 

y sobre todo dentro de una misma instituci·n destacar una colaboraci·n 

interdisciplinar entre docentes de muy diversas §reas, algo muy poco 

usual en la administraci·n que sin embargo s² es bastante habitual en el 



 

mundo empresarial. As² mismo, se quiere destacar la sensibilizaci·n del 

alumnado a los objetivos de ODS de la agenda 2030 y en particular el 

objetivo de reducci·n de las desigualdades incluyendo un colectivo con-

creto, como es el de las personas con problemas de discapacidad visual, 

que son excluidos de facto del mundo de la producci·n. 

Los resultados obtenidos con esta experiencia son altamente satisfacto-

rios tanto para el alumnado, para el profesorado y para el sector empre-

sarial participante. Los alumnos, art²fices del proyecto han superado 

m¼ltiples obst§culos, frustraciones, y etapas apoy§ndose fundamental-

mente en el trabajo colaborativo tutelado por el profesorado adem§s de 

sensibilizarse a problem§ticas reales de inclusi·n del colectivo con dis-

capacidad visual en procesos productivos. El profesorado ha podido in-

tercambiar metodolog²as, procedimientos de trabajos alrededor de un 

proyecto com¼n fomentado un entorno de estudio propicio a la supera-

ci·n personal y colectiva. Y la empresa, m§s all§ de una transferencia 

tecnol·gica y de conocimiento del mercado de nuestro entorno educa-

tivo ha sido testigo de las necesidades reales de nuestras instituciones 

educativas.  

El objetivo que nos proponemos en el art²culo, por lo tanto, es reflexio-

nar y ver de manera pr§ctica como la figura de los proyectos de investi-

gaci·n e innovaci·n educativa fomentan la integraci·n de toda la comu-

nidad educativa alrededor de un objetivo com¼n que es el aprendizaje 

significativo del alumnado y su inserci·n al mundo laboral ofreciendo 

puentes entre centro educativo y mundo empresarial. 

1.1. FUNDAMENTACIčN T£ORICA 

Los proyectos de innovaci·n educativa3 e investigaci·n aplicadas y 

transferencia del conocimiento en el §mbito de la formaci·n profesional 

est§n dotados de una serie de ayudas econ·micas cuyo objeto es finan-

ciar la realizaci·n de dichos proyectos. Est§n coparticipados por centros 

 
3 De acuerdo con lo dispuesto en la Ley 38/2003, de 17 de noviembre, General de Subvencio-
nes, en el Real Decreto 887/2006, de 21 de julio, por el que se aprueba su reglamento, y al 
amparo de la Orden ECI/1305/2005, de 20 de abril (BOE de 12 de mayo), de bases regulado-
ras de la concesi·n de subvenciones p¼blicas. 



 

educativos sostenidos con fondos p¼blicos y empresas o entidades, 

siempre que se satisfagan los requisitos contemplados en la ley.  

Se consideran proyectos de innovaci·n e investigaci·n aplicadas y trans-

ferencia del conocimiento en formaci·n profesional, aquellos proyectos 

con capacidad para generar, compartir y movilizar conocimientos entre 

los centros docentes, las empresas y entidades de utilidad social, y apli-

carlos al contexto formativo con el objetivo de a¶adir valor a las pr§cti-

cas y desarrollos propios de la formaci·n profesional. Se trata de pro-

yectos que ensayan nuevas f·rmulas en respuesta a la evoluci·n experi-

mentada por las familias, sectores y perfiles profesionales, formas de 

gesti·n y organizaci·n empresarial, a los requerimientos de procesos 

t®cnicos emergentes, a las necesidades de cambio metodol·gico para un 

mejor desarrollo competencial y transici·n al mercado laboral del alum-

nado de estas ense¶anzas, as² como para atender las necesidades de per-

files profesionales con formaci·n STEAM. 

1.2. FUNDAMENTACIčN PROYECTO 

Este proyecto responde a la voluntad del profesorado de nuestro centro 

educativo de montar un proyecto de innovaci·n que emule una din§mica 

empresarial para fomentar el aprendizaje significativo de nuestro alum-

nado trabajando en base a una metodolog²a de trabajo por proyecto y 

que responda a una necesidad social del entorno de nuestro centro edu-

cativo.  

Al finalizar sus estudios nuestros alumnos realizan pr§cticas formativas 

en empresas. Esta relaci·n con el mundo industrial nos permite tomar el 

pulso a las necesidades espec²ficas de nuestro entorno y muy concreta-

mente tuvimos la oportunidad de colaborar con un centro de inclusi·n 

social en el cual el 100% de sus trabajadores tienen diversidad funcional. 

Sin embargo, fue impactante ver que ninguno de los trabajadores ten²a 

discapacidad visual. Los entornos industriales tienen barreras, a menudo 

infranqueables, para el personal con discapacidad visual aguda, de all² 

que naciese la necesidad de construir alg¼n sistema que facilitase la in-

corporaci·n de este colectivo al mundo industrial. 



 

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVOS PRINCIPALES 

El proyecto que aqu² se presenta tiene como objetivo principal la inte-

graci·n laboral y social de discapacitados visuales en la industria, faci-

litando su participaci·n en sectores de actividad hasta ahora fuera de sus 

posibilidades.  

La finalidad de este proyecto de innovaci·n es el dise¶o y simulaci·n de 

una c®lula de fabricaci·n automatizada flexible, que permite el desarro-

llo de diversos procesos productivos con peque¶as modificaciones y 

que, principalmente, incorpore las m§s modernas tecnolog²as con el fin 

de lograr el mayor nivel de seguridad posible en la interacci·n hombre-

m§quina.  

En esta c®lula de fabricaci·n conviven con total seguridad humanos y 

m§quinas, permitiendo un alto grado de interacci·n entre ellos sin tener 

que recurrir a las soluciones que tradicionalmente se han empleado en 

la industria cuando la interacci·n hombre-m§quina es necesaria como la 

separaci·n por medios de barreras f²sicas, baja velocidad de funciona-

miento y empleo de EPIs en los humanos.  

Los objetivos que se plantean en este proyecto se ajustan a las siguientes 

l²neas tem§ticas4:  

LÍNEA 1. Innovación tecnológica, aplicada a los procesos productivos industriales.  

Con este proyecto hemos desarrollado un alt²simo grado de seguridad 

en la interacci·n hombre-m§quina, empleando tecnolog²as que permiten 

conocer en tiempo real el estado de funcionamiento de la m§quina y la 

posici·n del brazo manipulador presente en la c®lula de fabricaci·n. Es-

tas tecnolog²as ya existen y se emplean en diversas m§quinas y disposi-

tivos. La innovaci·n que hemos desarrollado en este proyecto es aplicar 

esas tecnolog²as, no en las m§quinas sino en las personas. Con ello per-

mitimos que personas con discapacidad visual aguda puedan desarrollar 

 
4 Las l²neas tem§ticas se ajustan a lo dispuesto en la Ley 38/2003, de 17 de noviembre, Gene-
ral de Subvenciones, en el Real Decreto 887/2006, de 21 de julio. 



 

tareas productivas a las cuales hasta ahora no ten²an acceso. Permitiendo 

aumentar su inserci·n laboral en el §mbito industrial, en el que actual-

mente su presencia es anecd·tica.  

Las tecnolog²as desarrolladas en este proyecto no s·lo tienen aplicaci·n 

en personas con discapacidad visual, sino que todos los operarios de c®-

lulas de fabricaci·n robotizadas podr§n beneficiarse de un mayor nivel 

de seguridad. Si tanto humanos como m§quinas emplean los mismos 

dispositivos para detectar los elementos presentes en su entorno de tra-

bajo, la comunicaci·n hombre-m§quina alcanzar§ un nuevo nivel, lo-

grando una comunicaci·n m§s humana e intuitiva. 

Este proyecto es pionero en la aplicaci·n industrial de dispositivos h§p-

ticos y pretende ser un referente para empresas de ingenier²a que imple-

mentan soluciones de seguridad industrial, mostr§ndoles las posibilida-

des que plantea su utilizaci·n. Sin embargo, es en los centros de forma-

ci·n donde seguramente los resultados de este proyecto pueden ser muy 

bien recibidos, ya que por nuestra experiencia formando t®cnicos sabe-

mos que es en las primeras tomas de contacto de los alumnos con los 

robots industriales, donde mayor es el nivel de riesgo. El desarrollo de 

los objetivos de este proyecto facilita la labor docente y aumenta la se-

guridad de los alumnos.  

La transferencia de conocimientos entre dos centros educativos con am-

plia experiencia en automatizaci·n industrial, unida al asesoramiento 

t®cnico que incorporan las empresas implicadas, ha permitido alcanzar 

unos resultados a¼n m§s satisfactorios que los que cada centro ser²a ca-

paz de lograr de forma independiente. Adem§s, queremos trasladar esta 

transferencia de conocimientos y experiencia entre diferentes niveles 

educativos, para ello pretendemos crear un concurso de experiencias in-

novadoras, abierto a alumnos de ESO, Bachillerato y ciclos formativos, 

de nuestro entorno, que tenga como finalidad la aproximaci·n de estos 

alumnos a la realidad de la rob·tica industrial, y a su vez premiar las 

ideas m§s innovadoras y brillantes sobre posibles usos de esta tecnolog²a 

aplic§ndolas a nuevas tareas.  

  



 

LÍNEA 2. Desarrollo de competencias profesionales vinculadas a la digitalización, tales 

como las relacionadas con la Industria 4.0  

La Industria 4.0 cada vez gana mayor popularidad en todo el mundo. 

Principalmente consiste en conseguir la automatizaci·n de la industria. 

En esencia, se refiere a la digitalizaci·n de los equipos y tecnolog²as de 

una f§brica para que se puedan comunicar y programar todos a trav®s de 

redes.  

Las tecnolog²as empleadas incluyen maquinaria en red, sistemas de con-

trol, configuraciones de log²stica, robots colaborativos, impresoras 3D y 

veh²culos aut·nomos. La clave de esta interconectividad es la comuni-

caci·n de una m§quina a otra, lo que permite un grado de automatizaci·n 

e independencia operativa nunca visto hasta el momento. De ah² que se 

les llame "f§bricas inteligentes".  

Las competencias t®cnicas que han adquirido los alumnos durante las 

distintas fases de desarrollo del proyecto han sido innovadoras y com-

plementarias a las propias del ciclo formativo de Mecatr·nica Industrial 

y Rob·tica. Hemos planteado que la c®lula automatizada est® en un cen-

tro, accesible al otro mediante redes para que puedan manipular, contro-

lar y configurar la estaci·n de manera remota. Nuestro objetivo es claro, 

queremos que nuestros centros sean pioneros en la formaci·n de t®cni-

cos con dichas capacidades, con el fin de facilitar su incorporaci·n al 

mercado laboral presente y futuro. 

LÍNEA 3. Promoción e incentivo del equilibrio de género en el acceso de la mujer a los 

perfiles de Formación Profesional relacionados directa o indirectamente con las titulaciones 

de Formación Profesional STEAM.  

Un objetivo transversal fundamental de este proyecto ha sido el de pro-

mocionar e integrar a las mujeres en nuestros ciclos formativos, con gran 

desequilibrio de g®nero, destacando mujeres que han pasado por nuestros 

centros y que hoy est§n perfectamente integradas en el mundo laboral.  

  



 

LÍNEA 4. Fomento de experiencias para la creación de empresas que estimulen los valores 

emprendedores en los estudiantes, o que faciliten la transición al mercado laboral desde el en-

torno educativo, aportando el marco, las normas, el soporte y el acompañamiento necesarios.  

Nuestro proyecto es intermodular, no solo por trabajar muchos profeso-

res de diferentes m·dulos de los ciclos de mecatr·nica y rob·tica indus-

trial, sino por incluir tambi®n a los m·dulos transversales como el de 

ñEmpresa e Iniciativa Emprendedoraò (E.I.E), buscando la viabilidad 

empresarial de esta c®lula de fabricaci·n. Todo ello, teniendo en cuenta 

tambi®n valores como la inclusi·n, la perspectiva de g®nero, la sosteni-

bilidad y la econom²a social, ODS de la agenda 2030.  

Apostamos por un emprendimiento donde la idea innovadora se dirige a 

la realizaci·n de un cambio social profundo y duradero, que incorpora 

la capacitaci·n de personas con discapacidad visual y la organizaci·n de 

los recursos necesarios para la consecuci·n de dicho cambio.  

Esta forma de trabajar el emprendimiento en formaci·n profesional nos 

permite dedicar el tiempo y los recursos necesarios a la parte emocional 

del proyecto, estimulando la adquisici·n de valores emprendedores por 

nuestro alumnado. M§s all§ de la transmisi·n de contenidos, pretende-

mos fomentar el esp²ritu emprendedor y acercarnos a la sociedad, em-

patizar con los problemas de las personas que nos rodean e intentar so-

lucionarlos.  

LÍNEA 5. Innovación metodológica que fomente el trabajo por proyectos intermodulares, 

incluyendo el diseño de posibles adaptaciones técnicas y estructurales de espacios educa-

tivos a las nuevas metodologías desarrolladas 

Se ha trabajado por proyectos siendo el alumno el constructor de sus 

conocimientos. Se ha trabajado por procesos emulando las fases de desa-

rrollo de cualquier proyecto industrial y tambi®n de manera intermodu-

lar a¶adiendo, al perfil puramente t®cnico, la componente empresarial.  

LÍNEA 6. Fomento de experiencias que contribuyan al logro de los Objetivos de Desarrollo 

Sostenible recogidos en la Agenda 2030 de Naciones Unidas 

Queremos que nuestros alumnos empaticen con las personas con disca-

pacidad visual, asimilando e integrando la dificultad que tienen en 



 

realizar cierto tipo de trabajo por las m¼ltiples barreras presentes en el 

entorno laboral y que sientan la necesidad de reflexionar en el proceso 

constructivo de este proyecto, pero tambi®n en futuros proyectos labo-

rales, en c·mo adaptar sus m§quinas a personas con discapacidades 

(ODS 10 de la ONU). Tambi®n hemos expuesto nuestro prop·sito de 

buscar el equilibrio de g®nero en nuestros ciclos (ODS 5 de la ONU).  

En resumidas cuentas, nuestro objetivo es que la c®lula sirva como base 

y cat§logo de un amplio abanico de conocimientos t®cnicos y tecnol·gi-

cos (hard skills) como pueden ser el dise¶o de maquinaria, el cableado 

el®ctrico, el dise¶o mec§nico, la automatizaci·n, el control rob·tico, la 

visi·n artificial, la programaci·n, la seguridadéPero tambi®n la adqui-

sici·n de soft skills como la gesti·n de proyectos, las relaciones huma-

nas, el trabajo en equipo, el aprendizaje de roles, las restricciones de 

recursos materiales y temporales, los intercambios de informaci·n y co-

laboraci·n entre alumnos, profesores y empresas. 

2.2. OBJETIVOS ESPECĉFICOS 

Adem§s de los objetivos generales buscamos toda una serie de resulta-

dos intangibles como son la adquisici·n por parte del alumno de cono-

cimientos significativos y profundos resultando de trabajar por proyec-

tos, de procedimientos y m®todos industriales al emular procedimientos 

empresariales, de capacidades de coordinaci·n y trabajo en equipo y de 

ser sensibles a los objetivos de desarrollo sostenible de la ONU como 

son la reducci·n de las desigualdades (ODS 10) y la igualdad de g®nero 

(ODS 5).  

3. METODOLOGĉA 

Es clave, para que un proyecto alcance sus objetivos, partir de un cro-

nograma con una distribuci·n de tareas realista y equilibrada. Son en-

tonces necesarias espacios de coordinaci·n, as² como herramientas de 

seguimiento y control que permitan el cumplimiento de los objetivos. 

En caso de desfases constatados, es necesario reajustar los recursos apo-

yando aquellas §reas que lo requieran. Este fue nuestro hilo conductor, 

nuestro referente en la ejecuci·n y seguimiento de este proyecto. 



 

Nuestro proyecto constaba de 5 fases:  

 FASE 1: ADQUISICIčN (junio 2021), fase inicial donde se ha 

creado un equipo intermodular para redactar y solicitar este 

proyecto de innovaci·n.  

 FASE 2: DISE¤O (hasta marzo de 2022), fase en la cual los 

alumnos guiados por el profesor dise¶an la c®lula automati-

zada.  

 FASE 3: DESARROLLO (hasta junio 2022), fase en la que se 

realiza el montaje y programaci·n de la c®lula productiva.  

 FASE 4: PUESTA A PUNTO (hasta junio de 2023), fase en la 

que se testea y ajusta la c®lula automatizada, se incorporan los 

equipos h§pticos y mejoras en seguridad, as² como la viabili-

dad empresarial. 

 FASE 5: EXPLOTACIčN (transversal), fase en la cual se ex-

pone la c®lula automatizada a otros departamentos y centros 

educativos del entorno realizando demostraciones, cursos, jor-

nadas y pr§cticas tutorizadas. 

En general nuestro proyecto ha funcionado muy bien, cumpliendo los 

objetivos tangibles e intangibles m§s significativos que nos hab²amos 

fijado, teniendo una comunicaci·n fluida y una colaboraci·n acorde a 

las atribuciones asumidas por cada organizaci·n participante. Nuestro 

punto de partida y referencia temporal fue un diagrama de Gantt presen-

tado en la memoria t®cnica donde quedaba distribuido las tareas a reali-

zar por cada entidad y sus responsables.  

Dedicamos nuestra primera reuni·n a consolidar nuestro equipo de tra-

bajo, definiendo exhaustivamente las funciones de cada uno y la asigna-

ci·n de sus tareas. Este mismo trabajo de coordinaci·n entre organiza-

ciones participantes, se escal· a continuaci·n a nivel de entidades. Tra-

bajo esbozado en la defensa del proyecto de innovaci·n, pero que fue 

necesario apuntalar en su arranque dado el desfase temporal significa-

tivo entre nuestra planificaci·n inicial y la asignaci·n real del proyecto 

por parte de las administraciones.  



 

Con el equipo constituido y el cronograma actualizado arrancamos el 

proyecto. Acordamos un calendario de reuniones de coordinaci·n entre 

entidades. La frecuencia de las reuniones fue fluctuando en funci·n de 

las necesidades de avanzar en conjunto o de hacerlo individualmente, 

pero siempre teniendo un d²a y una hora por semana, reservada para res-

ponder a las necesidades de coordinaci·n del equipo. 

En todas y cada una de las reuniones revis§bamos en primer lugar el 

grado de cumplimiento del cronograma y/o posibles desviaciones para 

a continuaci·n repasar la anterior acta de reuni·n. En cada acta quedaba 

reflejado, la fecha de la reuni·n, la presencia/ausencia de cada partici-

pante, pero sobre todo el seguimiento del tema/problema a resolver, el 

responsable de hacerlo, el compromiso de fecha de realizaci·n y una 

columna de control para indicar el cumplimiento o no de dicha tarea. 

Las tareas realizadas se eliminaban del acta en curso dejando ¼nica-

mente a la vista para mayor visibilidad aquellas pendientes de ejecutar. 

Esta misma metodolog²a de trabajo entre entidades, se escal· en el fun-

cionamiento interno de cada entidad. Atendiendo este procedimiento 

realizamos 18 reuniones trilaterales con m§s de 100 puntos reportados y 

resueltos, 4 reuniones bilaterales entre institutos y otras 8 reuniones for-

males realizadas en interno con los equipos de cada §rea de trabajo. 

Adem§s de cuidar los procedimientos para realizar el seguimiento del 

avance del proyecto y su grado de cumplimiento, son tambi®n necesarios 

implementar medios eficientes de intercambio de informaci·n para garan-

tizar que estemos todos al mismo nivel de informaci·n. Con ese fin toda 

la documentaci·n del proyecto fue puesta a disposici·n del equipo en un 

drive compartido. Cada equipo ten²a acceso a su §rea de trabajo y ten²a 

derecho de edici·n sobre los documentos compartidos. Por ¼ltimo, indicar 

que se utiliz· la plataforma Meet para realizar las video conferencias y el 

email para comunicaciones formales entre entidades o en interno.  

4. RESULTADOS 

Hemos dise¶ado y construido una c®lula de fabricaci·n automatizada 

flexible y digitalizada conforme al marco de una industria 4.0, que per-

mite el desarrollo de diversos procesos productivos con peque¶as 



 

modificaciones y que incorpora las m§s modernas tecnolog²as consi-

guiendo el mayor nivel de seguridad posible en la interacci·n hombre-

m§quina. Con este prototipo hemos alcanzado el reto que nos hab²amos 

marcado de permitir la integraci·n laboral, y por tanto social, de los dis-

capacitados visuales dentro de la industria.  

Para lograr nuestro objetivo hemos aprovechado eficientemente las siner-

gias que nos han brindado el ciclo de mecatr·nica para la parte de dise¶o, 

simulaci·n, prototipado 3D y montaje, con el perfil m§s t®cnico de pro-

gramaci·n, gesti·n de datos y comunicaci·n del ciclo de automatizaci·n 

y rob·tica industrial. Apoyado en todo momento por el Know How de 

nuestra empresa colaboradora y leader en el sector que es Omron. 

FIGURA 1. Célula con robótica colaborativa para personas con discapacidad visual 

 

Fuente: elaboración propia 

Para la construcci·n de nuestra c®lula de producci·n contamos con un 

robot colaborativo TM05, que es un robot que est§ preparado para traba-

jar junto a un operario debido a sus condiciones de seguridad. En modo 



 

colaborativo, el robot controla continuamente el par de fuerza y se de-

tiene en caso de colisi·n. Dicho modo de trabajo tiene el inconveniente 

de limitar la productividad del mismo. Es habitual encontrarlo dentro de 

un recinto inaccesible protegido por barreras fotoel®ctricas que modifi-

can su modo de trabajo a un modo autom§tico en vez de colaborativo. En 

nuestro proyecto al querer incorporar operarios con discapacidad visual 

aguda hemos querido aumentar las medidas de seguridad proporcion§n-

dole en todo momento al operario la ubicaci·n del brazo independiente-

mente del modo, autom§tico o colaborativo, con el que trabaje.  

Desde un punto de vista funcional nuestra c®lula est§ constituida por 5 

bloques: 

1. Utillaje: maqueta que reproduce el ensamblado de una caja de 

luces  

2. Sistema de Trabajo: Robot colaborativo TM05 y su controla-

dora 

3. Sistema de control: Aut·mata programable, N1XP 

4. Interfaz hombre-Maquina:  

 Chaleco 

 Plataforma en Braille, estado de la m§quina 

 Pantalla HMI para supervisi·n 

 Botonera 

5. Sistema de comunicaci·n: Raspberry pi para la comunicaci·n 

con el chaleco 

El centro neurol·gico de nuestro sistema, y el que controla el conjunto, 

es el aut·mata programable N1XP. £ste recibe continuamente la infor-

maci·n de la posici·n X, Y, Z del TCP de la herramienta del robot co-

laborativo desde la controladora y se la comunica mediante OPCUA a 

la Raspberry donde mediante un programa denominado NodeRed con-

vertimos la se¶al y se lo mandamos al chaleco. El chaleco incorpora una 

serie de motores vibradores ubicados en su centro y en los laterales. En 

funci·n de la posici·n relativa del brazo rob·tico respecto al operario 

vibran los motores centrales, lateral izquierdo o derecho, seg¼n se en-

cuentre respectivamente el robot al centro, a la izquierda o a la derecha 



 

del operario. Adem§s, la intensidad de vibraci·n es funci·n de lo cer-

cano que est§ del operario. De este modo el operario es consciente en 

todo momento de la posici·n y lo cerca o lejos que se encuentra el brazo 

robot de su posici·n. 

Adem§s de este sistema de interfaz, el operario puede acudir a 2 discos 

posicionados en la parte central que le indican las etapas de trabajo en 

proceso, as² como el estado de funcionamiento de la m§quina (en ope-

raci·n, fallo, parada, parada de emergenciaé). 

Estos sistemas son adicionales a los ya tradicionales elementos de co-

municaci·n y control que tienen sistem§ticamente todas las m§quinas 

herramientas de ¼ltima generaci·n como son la pantalla HMI, las barre-

ras fotoel®ctricas o la botonera. 

Hemos trabajado por procesos emulando las fases de desarrollo de cual-

quier proyecto industrial. Hemos trabajado de manera inter modular a¶a-

diendo al perfil t®cnico la componente empresarial, pero sobre todo he-

mos trabajado de manera colaborativa fomentando la participaci·n proac-

tiva de todos los actores implicados consiguiendo una sinergia de trabajo 

positiva que ha mejorado nuestro entorno educativo presente futuro. 

Somos ciclos formativos con gran desequilibrio de g®nero. Un eje cen-

tral de nuestras actuaciones en este proyecto ha sido el de incorporar y 

visibilizar referentes femeninos como herramienta m§s eficiente de pro-

moci·n de las STEAM entre estudiantes de la ESO de nuestros centros. 

Han sido protagonistas de toda una serie de actuaciones centradas en el 

fomento de la igualdad e inclusi·n de estos colectivos. Mediante una 

serie de pr§cticas tutorizadas y el uso de los equipos alquilados han po-

dido acceder a la m§s moderna tecnolog²a de manera l¼dica y fuera de 

su entorno de estudio habitual. 

En resumidas cuentas, han sido resultados tangibles como es la c®lula de 

fabricaci·n inteligente que mediante el uso de dispositivos h§pticos per-

mite de manera realista y prometedora la inclusi·n en la industria perso-

nas con discapacidad visual aguda. Pero tambi®n muchos resultados in-

tangibles como son la sinergia conseguida entre centro educativo e in-

dustria, la transferencia y procedimientos de trabajos muy diferenciados, 

la construcci·n de un entorno de colaboraci·n e interacci·n inter modular 



 

muy positivo, un sinf²n de experiencias y formaciones, el af§n de los 

alumnos por superarse y el descubrimiento de la ciencia aplicada a la 

industria por parte de las chicas de la ESO, por poner algunos ejemplos. 

5. DISCUSIčN 

El proyecto ha permitido la exploraci·n de nuevas tecnolog²as y enfo-

ques educativos para la inclusi·n de personas con discapacidad visual. 

Esto ha fomentado la innovaci·n y la creatividad en el centro educativo 

y ha proporcionado nuevas herramientas y metodolog²as para mejorar la 

calidad de la educaci·n y la inclusi·n. 

 Fortalecimiento de la colaboraci·n y la cooperaci·n: La parti-

cipaci·n en el proyecto ha requerido la colaboraci·n y coope-

raci·n de un equipo multidisciplinario, incluyendo expertos en 

rob·tica, educadores, profesionales de la salud y personas con 

discapacidad. Esto ha fomentado el trabajo en equipo y la co-

laboraci·n entre diferentes §reas del conocimiento. La c®lula 

inteligente ha demostrado c·mo la rob·tica colaborativa y los 

dispositivos h§pticos pueden mejorar la calidad de vida de las 

personas con discapacidad visual o auditiva, al proporcionar 

una mayor autonom²a e independencia en su vida diaria. 

 Promoci·n de la inclusi·n social: El proyecto ha promovido la 

inclusi·n social de las personas con discapacidad al demostrar 

c·mo la tecnolog²a puede utilizarse para reducir las barreras que 

enfrentan en su vida diaria. Esto puede tener implicaciones im-

portantes en la promoci·n de una sociedad m§s inclusiva y justa. 

 Contribuci·n al avance de la investigaci·n y la tecnolog²a: El 

proyecto ha contribuido al avance de la investigaci·n y la tec-

nolog²a en el campo de la rob·tica colaborativa y los disposi-

tivos h§pticos para la inclusi·n de personas con discapacidad. 

Esto puede tener implicaciones importantes en futuros proyec-

tos de investigaci·n y en el desarrollo de nuevas tecnolog²as y 

metodolog²as para mejorar la calidad de vida de las personas 

con discapacidad. 



 

Tambi®n ha tenido importantes beneficios en t®rminos de fomentar el tra-

bajo en grupo entre los alumnos, no solo dentro del grupo clase, sino tam-

bi®n con alumnos de otros centros educativos. Los alumnos han tenido la 

oportunidad de trabajar en equipo con personas de diferentes or²genes y 

habilidades, lo que ha fomentado la diversidad y la inclusi·n social. 

Adem§s, el proyecto ha dotado al centro educativo de material tecnol·-

gico de ¼ltima generaci·n para la formaci·n de los alumnos. Esto ha 

permitido a los estudiantes adquirir conocimientos y habilidades pr§cti-

cas en el uso de tecnolog²a avanzada y les ha dado una ventaja compe-

titiva en el mercado laboral. Asimismo, al trabajar con tecnolog²a de 

vanguardia, los alumnos han podido experimentar con nuevas metodo-

log²as y enfoques, lo que ha fomentado su creatividad y su capacidad 

para resolver problemas. 

Otro beneficio importante de la participaci·n en el proyecto ha sido la 

oportunidad de conocer una empresa puntera en tecnolog²a electr·nica 

y rob·tica como es Omron. Los alumnos han tenido la oportunidad de 

interactuar con expertos de la industria y han aprendido sobre las ¼ltimas 

tendencias en el campo de la rob·tica y la automatizaci·n. Esto les ha 

permitido adquirir una perspectiva m§s amplia y actualizada sobre las 

posibilidades que ofrece la tecnolog²a. 

El dise¶o y la fabricaci·n de una m§quina desde cero ha sido un reto 

importante para los alumnos, que han tenido que superar dificultades 

t®cnicas y de colaboraci·n. La experiencia les ha permitido desarrollar 

habilidades pr§cticas en la fabricaci·n y el ensamblaje de componentes, 

as² como en la programaci·n y el control de sistemas complejos. Al su-

perar estos retos, los alumnos han desarrollado su confianza en sus ha-

bilidades y su capacidad para trabajar en equipo. 

6. CONCLUSIONES 

En este proyecto de investigaci·n e innovaci·n educativa, hemos con-

seguido nuestro principal objetivo que era el de integrar el personal con 

discapacidad visual aguda en una c®lula de producci·n industrial. Se ha 

conseguido mediante un chaleco que indica el posicionamiento de la 

m§quina. 



 

El proyecto de innovaci·n e investigaci·n educativa han sido en cifras, 

103 Kú de presupuesto, 3 entidades colaboradoras (2 centros educativos 

y una empresa leader del sector de la automatizaci·n), un enfoque mul-

tidepartamental, multidisciplinar y colaborativo, varios niveles educati-

vos participantes, 11 profesores implicados, una sensibilizaci·n a las 

STEM a las chicas de la ESO, 3 intercambios (Madrid, Barcelona y Va-

lencia), ponencias y una multitud de material de ¼ltima generaci·n a 

disposici·n de los centros y cientos de horas de formaci·n para aprove-

char en los cursos venideros.  

Esta experiencia, m§s que positiva, nos hace plantear la participaci·n en 

convocatoria futuras en otros proyectos de innovaci·n 
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1. INTRODUCCIčN 

La innovaci·n es la manera m§s eficiente, y sostenible en el tiempo, para 

que el profesorado pueda hacer frente a los desaf²os actuales. 

Para ello, el profesorado debe tener una capacidad de innovaci·n cons-

tante, que le ayude a llevar al aula la evidencia cient²fica que est§ sur-

giendo y los nuevos avances metodol·gicos y tecnol·gicos (Hajiso-

teriou et al, 2018).  

Pero, la innovaci·n debe estar acorde con los procesos de desarrollo or-

ganizativo de los centros educativos y con el desarrollo profesional, ya 

que la creatividad nace de la motivaci·n positiva de las personas (Puck 

et al., 2007). Por tanto, es fundamental para los centros, y su profeso-

rado, canalizar la innovaci·n, la creatividad, el saber hacer y el querer 

hacer (Toom et al., 2017). 

Las Comunidades de Pr§ctica (CoP) van a ofrecer el escenario perfecto 

para que el profesorado que comparta un inter®s, un conjunto de proble-

mas o una pasi·n sobre un tema, trabaje al un²sono para mejorar su pr§c-

tica (Ingvaldsen, 2015; Hern§ndez-Soto et al., 2021a). 



 

Seg¼n Hern§ndez-Soto et al. (2020), al compartir sus experiencias, los 

profesores pueden expresar lo que hacen en su rutina diaria y definir 

acciones para mejorar y adaptarse a los cambios que la sociedad y los 

estudiantes demandan. 

Las CoP fomentan la creaci·n de una cultura de apoyo que se extiende 

m§s all§ de las acciones desarrolladas dentro de la comunidad. Seg¼n 

Davenport y Prusak (2000), los miembros de estas comunidades llegan 

a confiar en los dem§s a nivel profesional debido a su participaci·n en 

ellas. Esto es especialmente relevante, ya que ayuda a establecer rela-

ciones de confianza que pueden tener un impacto positivo en su desem-

pe¶o y colaboraci·n en otros §mbitos profesionales (Hern§ndez-Soto et 

al., 2020). 

En resumen, las Comunidades de Pr§ctica son un recurso que tienen a 

su alcance el profesorado para ajustarse a los cambios r§pidos que est§ 

viviendo la sociedad en la que est§n inmersos y crear unos entornos de 

trabajo positivos, eficientes e innovadores. 

1.1. IDENTIDAD Y DESARROLLO DOCENTE 

La identidad del docente en un entorno tan vol§til e incierto como el 

actual a menudo est§ mediada por el ejercicio de su docencia de forma 

individual (Ruan et al., 2020) y, por la participaci·n voluntaria en entor-

nos colaborativos de aprendizaje y/o en diversas comunidades sociales 

(Hºkkª et al., 2017; Toom et al., 2017).  

Son muchas las investigaciones que han demostrado que el ®xito del 

desarrollo profesional est§ relacionado con el trabajo colaborativo entre 

profesores que trabajan juntos de forma reflexiva y con el objetivo de 

mejorar su pr§ctica (Khalid, 2014). El desarrollo profesional docente 

debe proporcionar no solo cuestiones relacionadas con la pedagog²a 

(Souto-Manning, 2012), sino que tambi®n ofrece una plataforma para 

que los docentes discutan sus pr§cticas en los entornos acad®micos ya 

sean presenciales y/o virtuales (Taylor, 2017). A trav®s de este enfoque 

de intercambio, los profesores pueden mejorar sus habilidades de ense-

¶anza y aprendizaje (Lysaker y Thompson, 2013), alcanzar una mejor 



 

comprensi·n de sus estudiantes (Parkison, 2009) y desarrollar su identi-

dad profesional (Khalid, 2015). 

Uno de los enfoques emergentes para el desarrollo profesional de los 

docentes es a trav®s de las comunidades de pr§ctica, por medio de las 

cuales los docentes aprenden a trav®s de la colaboraci·n y el aprendizaje 

activo (Caudle et al., 2014). Las comunidades permiten a los docentes 

con dificultades dar sentido a un entorno cambiante de forma colectiva 

y co-construir nuevos conocimientos para encontrar confianza y posi-

ciones en un §rea desconocida. 

2. OBJETIVOS 

El presente estudio tiene como objetivo analizar la evoluci·n de las co-

munidades de pr§ctica para ofrecer una visi·n sobre su aportaci·n al 

desarrollo docente.  

3. METODOLOGĉA 

El presente estudio se ha abordado desde una perspectiva diacr·nica de 

la evoluci·n del concepto de comunidad de pr§ctica para poder llegar a 

entender su aplicaci·n al contexto educativo actual.  

4. DESARROLLO 

4.1. COMUNIDADES DE PRĆCTICA 

Originalmente, el t®rmino "comunidad de pr§ctica" (CoP) fue acu¶ado 

por Lave y Wenger (1991) para describir situaciones en las que el apren-

dizaje es informal, fragmentado, casual y situado en un conjunto de re-

laciones sociales y actividades compartidas. Lave y Wenger (1991) su-

girieron que gran parte del aprendizaje profesional se produce a trav®s 

de las relaciones sociales que se establecen en el lugar de trabajo, lo que 

se conoce como aprendizaje situado. Este concepto est§ estrechamente 

relacionado con el de Comunidades de Pr§ctica (CoP). Seg¼n estos au-

tores, las CoP son mecanismos para la gesti·n del conocimiento ya exis-

tente y reflejado en alguna forma de "pr§ctica", a trav®s de la 



 

participaci·n de sus miembros (Ml§dkov§, 2015). En este sentido, el 

aprendizaje se considera esencialmente un proceso de socializaci·n den-

tro de una comunidad (Ingvaldsen, 2015). 

Seg¼n Wenger (2001), existen tres caracter²sticas de la pr§ctica que sir-

ven para apoyar y dar coherencia a una comunidad: compromiso mutuo, 

empresa conjunta y repertorio compartido (ver Figura 1). 

FIGURA 1. Características de la práctica en las CoP. 

 

Fuente: Gutiérrez, M. (2011) 

La pr§ctica no se puede entender de manera aislada, sino que depende 

de la participaci·n activa de las personas en actividades cuyo significado 

es negociado de manera conjunta.  

Seg¼n Wenger (2001), una Comunidad de Pr§ctica se crea gracias a las 

fuertes relaciones que se establecen en las pr§cticas de las organizacio-

nes y a la participaci·n para ejecutar funciones, tareas encomendadas, o 

para solucionar los problemas del d²a. La implicaci·n de los miembros 

en lo que les resulta importante es esencial para participar en la pr§ctica 

de una comunidad y establecer lazos de compromiso mutuo. Los facto-

res que favorecen la cohesi·n pueden ser muy sutiles y delicados, ya que 

puede ser tan crucial comprender un comentario que se est® discutiendo 



 

en la organizaci·n como conocer los indicadores de satisfacci·n de los 

clientes (Guti®rrez-Ortega, 2011). 

La negociaci·n de una empresa conjunta es la segunda caracter²stica 

para analizar en una Comunidad de Pr§ctica. Las acciones que se reali-

zan son resultado de un proceso negociaci·n, en el participan todos sus 

miembros. Seg¼n Wenger (1991, 2001), el compromiso mutuo es un 

proceso complejo que fomenta relaciones de responsabilidad y que 

constituye una parte integral de la pr§ctica. 

La empresa no es conjunta porque todo se negocia colectivamente, no 

porque todos los miembros crean en lo mismo o est®n de acuerdo en 

todo. Seg¼n Wenger (2001), esto conlleva a que los profesionales deben 

aprender a trabajar juntos y a convivir con sus diferencias, coordinando 

sus objetivos personales como una parte fundamental del proceso de 

aprendizaje. Adem§s, es importante tener en cuenta que las Comunida-

des de Pr§ctica no existen en un vac²o, sino que est§n inmersas en con-

textos m§s amplios que incluyen recursos y limitaciones espec²ficas. En 

consecuencia, la posici·n de la comunidad dentro del sistema y la in-

fluencia de la instituci·n en la misma son aspectos cruciales que deben 

ser considerados durante el proceso de negociaci·n. 

Seg¼n Poole (2002), es responsabilidad de todos los miembros sentirse 

y hacerse responsables de su futuro, ya que solo mediante la participa-

ci·n activa se puede formar parte de la comunidad. La esencia del tra-

bajo de cada miembro se encuentra en la comunidad como unidad y en 

la pr§ctica compartida, lo que enriquece la pr§ctica individual y se alinea 

con los prop·sitos del conjunto (Galvis et al., 2008).  

Por ¼ltimo, el repertorio compartido es la tercera caracter²stica que sus-

tenta y da cohesi·n a la comunidad. Este aspecto se refiere a los recur-

sos que comparten los miembros de la Comunidad de Pr§ctica, los cua-

les son esenciales tanto para negociar significados como para fomentar 

el compromiso con la pr§ctica. Estos recursos pueden incluir desde he-

rramientas, documentos y manuales, hasta terminolog²as y formas de 

abordar problemas espec²ficos que se han desarrollado en el contexto 

de la comunidad. De esta manera, el repertorio compartido es un ele-

mento clave en la construcci·n de la identidad y el sentido de 



 

pertenencia de la comunidad, y en la consolidaci·n de su conocimiento 

colectivo (Wenger, 2001). 

4.2. EVOLUCIčN DE LAS COMUNIDADES DE PRĆCTICA 

Las CoP han evolucionado desde la d®cada de los 90 a trav®s de tres 

fases distintas (Omidvar y Kislov, 2014). Las primeras investigaciones 

sobre Comunidades de Pr§ctica se originaron a finales de los a¶os  en 

el Institute for Research on Learning (IRL) del Xerox Palo Alto Re-

search Center. Durante este tiempo, surgieron modelos constructivistas 

y la investigaci·n comenz· a enfocarse en los aspectos sociales del pro-

ceso de aprendizaje. Los modelos conductistas, que se centraban en un 

proceso de aprendizaje unidireccional y donde el conocimiento era con-

siderado un objeto transferible, fueron reemplazados por modelos cons-

tructivistas a finales de los a¶os 1980. El enfoque constructivista puso 

el ®nfasis en los aspectos sociales que rodean el proceso de aprendizaje 

y en la co-construcci·n del conocimiento mutuo, en contraposici·n al 

conductismo. El marco conceptual de estas teor²as se fundamenta en 

gran medida en el trabajo de Vygotsky (1978), quien enfatiz· en la 

forma en que el aprendizaje se produce dentro de las comunidades. Du-

rante este primer momento evolutivo de las Comunidades de Pr§ctica, el 

aprendizaje fue considerado una actividad cognitiva social m§s que indi-

vidual (Lave y Wenger, 1991; Wenger, 1998; Wenger, 2000), y se apos-

taba por una generaci·n espont§nea de las Comunidades de Pr§ctica. 

Durante el per²odo de 1996 a 1999, se evidencia una segunda fase en la 

cual las CoP empezaron a ser consideradas como entornos potenciales 

para compartir conocimiento dentro de las organizaciones (Wenger, 

2010). En este sentido, se comenz· a entender a las CoP como una he-

rramienta instrumental y esencial para mejorar el aprendizaje y el 

desempe¶o de la organizaci·n organizacional y desarrollar habilidades 

organizativas (Snyder, 1997). 

Durante estos a¶os, surgi· el t®rmino "gesti·n del conocimiento". La 

evoluci·n del t®rmino y sus implicaciones se debieron a factores como 

la globalizaci·n, la externalizaci·n y la reducci·n de plantillas en las 

organizaciones (Hildreth et al., 1999). Se hizo evidente la ineficiencia 

existente a la hora de gestionar el conocimiento y el riesgo que corr²an 



 

las organizaciones al no poder controlar las p®rdidas de conocimiento. 

Para abordar esta necesidad, se empezaron a crear CoP deliberadamente 

con el prop·sito de mejorar el intercambio y la gesti·n del conocimiento 

existente en los equipos. 

En la tercera fase de la evoluci·n de las CoP, se produjo una expansi·n 

del concepto, la investigaci·n se enfoc· en explorar las formas en que 

los individuos participan en un "paisaje de pr§ctica " (PdP) a trav®s de 

m¼ltiples CoP (Wenger-Trayner et al., 2014). Wenger introdujo el con-

cepto de Paisajes de Pr§ctica (PdP) para explicar c·mo las diferentes 

CoP pueden interactuar, depender y ser responsables del conocimiento 

basado en la pr§ctica de los dem§s, en lugar de depender exclusivamente 

de sus propias pr§cticas locales situadas. 

Adem§s de la evoluci·n conceptual, la incorporaci·n de la tecnolog²a a 

los procesos de participaci·n en las CoP est§ permitiendo generar espa-

cios de comunicaci·n y colaboraci·n en l²nea sin los l²mites espacio-

temporales de las comunidades tradicionales (Hildreth, et al., 2000; Ma-

son et al., 2008). Alineando la tendencia actual hacia las comunidades 

apoyadas por la organizaci·n y basadas en entornos mediados por la tec-

nolog²a, las Comunidades de Pr§ctica Virtuales (vCoP; Usoro y Ma-

jewski, 2011) han sido descritas por Lee-Kelley y Turner (2017:66) 

como comunidades ñdise¶adas e implementadas como una intervenci·n 

organizativa, utilizando m¼ltiples plataformas electr·nicas s²ncronas y 

as²ncronas para facilitar el compromiso entre pares a nivel local, de pro-

yecto y organizativo, y el aprendizaje mutuoò. Tanto en las CoP como 

en las vCoP el intercambio de conocimiento entre sus miembros es un 

proceso cr²tico por su impacto en la creaci·n y mantenimiento de este 

tipo de grupos (Jeon et al., 2011b). As², para Fang y Chiu (2010) el 

aporte continuo de conocimiento por parte de los miembros es uno de 

los retos m§s importantes para ®xito de una comunidad.  

4.3. LAS COMUNIDADES DE PRĆCTICA AL SERVICIO DEL PROFESORADO 

En el §mbito educativo, la interacci·n social y los entornos colaborati-

vos son factores fundamentales para la transferencia de conocimiento, 

especialmente en lo que se refiere al conocimiento t§cito (Wu y Lin, 

2013). Adem§s, la existencia de estos entornos favorece el intercambio 



 

de conocimiento y previene su depreciaci·n debido a una transferencia 

inadecuada o incompleta (Argote, 2012). Seg¼n Rama-yah et al. (2014), 

la pr§ctica colaborativa contribuye tanto al rendimiento individual como 

al organizativo. Se ha encontrado en diversas investigaciones una rela-

ci·n positiva entre la colaboraci·n y la productividad innovadora e in-

vestigadora (Ductor, 2015; Fauzi et al., 2019; Zhu, 2017), tanto a nivel 

de producci·n cient²fica (Hern§ndez-Soto et al., 2023), como en cuanto 

a la mejora del desarrollo profesional y a la contribuci·n a la investiga-

ci·n en general (Hern§ndez-Soto et al., 2021b). 

Al-Kurdi et al. (2020) se¶alan que los equipos directivos pueden influir 

de manera decisiva en el clima organizativo y presi·n social percibida 

por los profesores hacia el intercambio de conocimiento. As², el ejemplo 

personal de la direcci·n de los centros, de la coordinaci·n de los depar-

tamentos o los grupos de investigaci·n o innovaci·n pueden ayudar al 

resto del profesorado, al mostrar el valor de la colaboraci·n en el trabajo 

diario. Siendo esto decisivo para impulsar el intercambio de conoci-

miento en los centros educativos. Para ello, Al-Kurdi et al. (2020) con-

cluyen que las CoP de investigaci·n transdisciplinares podr²an favorecer 

la percepci·n de los profesores del intercambio de conocimiento como 

un comportamiento aceptado y deseable para sus miembros. Por tanto, 

el autor identifica las CoP como un contexto clave para promover el in-

tercambio de conocimiento entre los acad®micos. Al mismo tiempo las 

CoP facilitan el intercambio de conocimiento mediante la interacci·n 

social entre los profesores dentro del grupo, en vez hacerlo mediante 

interacciones aisladas entre los individuos (Ramayah et al., 2014). Los 

hallazgos de Nistor y Fischer (2012) y Nistor et al. (2014) revelan que 

la participaci·n de los profesores en las CoP depende de su experiencia 

en el dominio de la comunidad e influye decisivamente en su posiciona-

miento como expertos y en el tr§nsito hacia las posiciones centrales en 

la comunidad. Los resultados son coherentes con la concepci·n de las 

CoP como estructuras sociales compuestas por miembros que ocupan 

las posiciones centrales o perif®ricas en la comunidad (Wenger, 1998). 

Esta concepci·n asume que quienes ocupan las posiciones centrales po-

seen un conocimiento m§s profundo y son reconocidos como expertos 

por los dem§s miembros. Adem§s, la identidad como experto es una 



 

condici·n otorgada por los dem§s miembros como resultado de la parti-

cipaci·n y la contribuci·n individual en el contexto de la comunidad. 

Por lo tanto, compartir la propia experiencia en el marco de las CoP 

puede impulsar la identidad de los profesores como expertos (Nistor et 

al., 2014; Nistor y Fischer, 2012), lo que les permitir²a asumir tareas de 

mayor dificultad y responsabilidad (Wenger, 1998). Nistor y Fischer 

(2012) concluyen que el estatus de experto es un factor clave para que 

los acad®micos participen en el desarrollo de artefactos culturales (por 

ejemplo, conceptos, vocabulario compartido o contribuciones al corpus 

te·rico) dentro de su §rea de especializaci·n.  

El intercambio de conocimiento entre profesores en contextos como los 

grupos de investigaci·n e innovaci·n y las CoP, ayudar²a a los centros 

educativos de todos los niveles a enfrentarse en mejores condiciones a las 

presiones competitivas que caracterizan a la sociedad actual (Kim y Bak, 

2016; Salaran, 2010). Al contrario, seg¼n Al-Kurdi, et al. (2020), la reti-

cencia de los profesores a compartir su conocimiento limitar²a muy seria-

mente la capacidad del sistema educativo para alcanzar sus objetivos.  

4.4. LAS COMUNIDADES DE PRĆCTICA Y LA IDENTIDAD DOCENTE 

La construcci·n de la identidad profesional no se inicia de forma auto-

m§tica como resultado de una formaci·n acad®mica. Por el contrario, es 

preciso construirla. Wenger et al. (2005) sostiene que la construcci·n de 

la identidad docente es un proceso de aprendizaje y que el proceso cam-

bia a los individuos y crea historias personales como resultado de las 

interacciones de las personas con las actividades sociales de sus comu-

nidades y su participaci·n en ellas. La identidad del docente no es est§-

tica sino din§mica, cambiante, m¼ltiple, conflictiva y formada por inter-

acciones sociales en el contexto de la pr§ctica a lo largo del tiempo 

(Freeman, 2007) (Ver figura 2). 

  



 

FIGURA 2. Características de las Comunidades de Práctica. 

 

Fuente: Elaboración propia 

La construcci·n de la identidad profesional del docente es un proceso en 

constante evoluci·n que implica la interpretaci·n y reinterpretaci·n de 

sus propias experiencias en relaci·n con los dem§s (Rodgers y Scott, 

2008). Es un proceso implica la formaci·n de representaciones subjeti-

vas acerca de la profesi·n docente y se caracteriza por ser cambiante e 

inestable. Para analizar la formaci·n de la identidad docente, varios in-

vestigadores han recurrido a la teor²a del aprendizaje situado y al con-

cepto de Comunidades de Pr§ctica (Hodkinson y Hodkinson 2004; Fu-

ller et al., 2005). Seg¼n esta teor²a, el conocimiento se encuentra distri-

buido en la comunidad y solo puede ser comprendido a trav®s del ñapoyo 

interpretativoò que se recibe al participar en ella (Lave y Wenger, 1991). 

Para Wenger (1998), participar en una comunidad de pr§ctica es una 

fuente de identidad, ya que a medida que los nuevos miembros son re-

conocidos como contribuyentes, sus identidades cambian. Por lo tanto, 

el concepto de aprendizaje como participaci·n es ¼til para comprender 

la evoluci·n de las pr§cticas docentes y la inclusi·n de nuevos miem-

bros, as² como la transformaci·n de sus identidades a medida que com-

parten experiencias y conocimientos en la comunidad de pr§ctica. La 

identidad se construye en torno al compromiso social y se renegocia 



 

constantemente a medida que los individuos se mueven a trav®s de dife-

rentes formas de participaci·n. Sin embargo, el proceso de aprendizaje 

y construcci·n de la identidad no es simplemente el resultado de la par-

ticipaci·n en las oportunidades que brindan las disposiciones estructu-

rales existentes, sino que tambi®n est§ determinado por la forma en que 

los individuos ejercen su profesi·n en el lugar de trabajo (Fuller et al., 

2004). La experiencia de cada individuo ser§ ¼nica debido a las m¼lti-

ples negociaciones que se dar§n entre las normas existentes en el centro 

educativo y pr§cticas propias de cada centro y las subjetividades e iden-

tidades de cada docente (Billett, 2004). Como resultado, surgen una se-

rie de trayectorias que representan distintos caminos de formaci·n de la 

identidad y que vinculan las experiencias pasadas y presentes con las 

posibilidades futuras.  

Alvesson y Willmott (2002) por ejemplo, enfatizan dos procesos princi-

pales de construcci·n de identidad: identidad-regulaci·n e identidad-tra-

bajo. El primer proceso se refiere a la regulaci·n que se origina o media 

a trav®s de la organizaci·n (por ejemplo, leyes educativas o pol²ticas de 

selecci·n del profesorado y promoci·n), as² como las respuestas indivi-

duales de los profesores, como la aceptaci·n de nuevos cambios y/o la 

resistencia a los mismos.  

El segundo proceso de "identidad-trabajo " se refiere a los esfuerzos 

continuos de los profesores para formar, mantener o revisar su percep-

ci·n de s² mismos como docentes. A trav®s de estos procesos, los profe-

sores llegan a abrazar o rechazar las oportunidades de participar m§s 

plenamente en su comunidad de pr§ctica, dependiendo del 'ajuste' o re-

sonancia de esas oportunidades con su percepci·n de s² mismo (Handley 

et al., 2006). En la Figura 3 se ilustra el desarrollo de la pr§ctica y la 

identidad a trav®s de la participaci·n en comunidades de pr§ctica. 

  



 

FIGURA 23. Desarrollo de la práctica y la identidad a través de la participación en comuni-

dades de práctica. 

 

Fuente: Handley et al. (2006).  

Talbert y McLaughlin (2002) se¶alan que es esencial cuidar a las comu-

nidades de pr§cticas, que emergen en los centros educativos y que est§n 

dando forma a la identidad del profesorado, para que permitan a sus 

miembros aprender de los puntos fuertes de los dem§s, potenciando as² 

los conocimientos t®cnicos individuales y colectivos (McLaughlin y 

Talbert, 2006) y ayuden a socializar a los nuevos profesores y adminis-

tradores reforzando las normas de pr§ctica entre el profesorado y 



 

afirmando las expectativas de aprendizaje y crecimiento continuos de 

los profesores.  

5. DISCUSIčN 

Las Comunidades de Pr§ctica son un medio efectivo para compartir el 

conocimiento individual y fomentar la creaci·n de conocimiento colec-

tivo en las organizaciones de cualquier sector (Hara, 2009). Y son un 

contexto ideal para construir la inteligencia colectiva y la identidad del 

profesorado a trav®s del di§logo y el debate (Frame y O'Connor, 2011). 

Para desarrollar la capacidad de crear y retener el conocimiento, es im-

portante que los centros educativos comprendan los procesos de evolu-

ci·n y la interrelaci·n entre las comunidades.  

En la literatura actual sobre la gesti·n del conocimiento hay un inter®s 

creciente en comprender los mecanismos y contextos que participan en 

la creaci·n, almacenamiento, recuperaci·n y aprovechamiento del co-

nocimiento (Retna y Tee, 2011). En este sentido, las Comunidades de 

Pr§ctica (Wenger, 1998) son ampliamente reconocidas como entornos 

con un gran potencial para favorecer el aprendizaje y el intercambio de 

conocimiento (Bolisani y Scarso, 2014). Se han aplicado en diversos 

sectores, incluyendo la educaci·n, la salud, la administraci·n p¼blica o 

las empresas (Wenger, 2010). 

Adem§s, se reconoce el alto potencial de las CoP para favorecer el in-

tercambio de conocimiento t§cito y expl²cito (Alali y Salim, 2013) y 

como mecanismo organizativo clave para la gesti·n del conocimiento 

en las organizaciones (Gair²n et al., 2016). De hecho, las CoP son un 

componente esencial del enfoque de gesti·n del conocimiento basado en 

las personas (Newell et al., 2006; Huysman y Wulf, 2006) que considera 

que el conocimiento reside en la mente del individuo, pero se construye 

mediante la interacci·n en contextos sociales. Seg¼n Lesser y Storck 

(2001), las CoP permiten superar los problemas asociados a la rigidez 

de la jerarqu²a organizativa cl§sica, lo que facilita una mayor flexibili-

dad y adaptaci·n a los cambios que caracterizan al contexto social y 

productivo actual (Chu et al., 2012). As², la literatura previa ha 



 

conectado las CoP con la capacidad de innovaci·n y la competitividad 

de las organizaciones (Lesser y Storck, 2001). 

Las CoP se diferencian de los equipos, grupos u otros tipos de comuni-

dades porque son ñgrupos de personas que comparten una preocupaci·n, 

un conjunto de problemas o un inter®s com¼n acerca de un tema, y que 

profundizan su conocimiento y pericia en esta §rea a trav®s de una inter-

acci·n continuadaò (Wenger et al., 2002:4). Desde su concepci·n inicial 

como entornos de colaboraci·n voluntaria e informal (Brown y Duguid, 

1991; Lave y Wenger, 1991), las CoP se han transformado en un recurso 

organizativo clave que debe ser gestionado (Bourhis y Dub®, 2010; 

McDermott y Archibald, 2010; Wenger et al., 2002; Wenger y Snyder, 

2000) o, al menos, promovido por la organizaci·n (Bolisani y Scarso, 

2014). Por tanto, el concepto de CoP ha evolucionado desde un entorno 

de participaci·n voluntaria y autogestionada hacia una estructura orga-

nizativa con un impacto decisivo en la gesti·n del conocimiento y en la 

estrategia institucional (Jeon et al., 2011a).  

En todo caso, el ®xito de las comunidades formales o informales de-

pende extraordinariamente de la voluntad de sus miembros de compartir 

su conocimiento (Hou, 2015), por lo que es esencial identificar los fac-

tores que influyen en la disposici·n individual hacia el intercambio de 

conocimiento (Hern§ndez-Soto et al., 2021a).  

En consecuencia, la direcci·n de los centros educativos debe reconocer, 

apoyar y aprovechar los flujos de conocimiento que se generan en las 

Comunidades de Pr§ctica. En una sociedad donde el trabajo est§ cada 

vez m§s formalizado y depende menos del conocimiento t§cito 

(Ingvaldsen, 2015), estos procesos resultan fundamentales para el desa-

rrollo profesional de los docentes y para el ®xito de la organizaci·n edu-

cativa en su conjunto. 

6. CONCLUSIONES 

La literatura cient²fica nos aporta suficiente evidencia cient²fica sobre el 

valorar que las Comunidades de Pr§ctica ofrecen como fuentes valiosas 

de informaci·n y creaci·n de redes profesionales (Gehrke y Kezar, 

2017; Warr, 2017), y como importantes impulsores de la innovaci·n y 



 

el cambio educativo, al empoderar a los docentes para que sean agentes 

activos en la generaci·n de conocimiento y colaboraciones (Fullan, 

2015). Adem§s, se informa que la participaci·n del profesorado en las 

CoP se traduce en un mayor aprendizaje (Eshchar Netz y Vedder Weiss, 

2021; Voskoglou, 2019), mejores pr§cticas en el aula (Van As, 2018), y 

en la mejora de los resultados educativos en general (Liu y Xu, 2013; 

Van Themaat, 2019). Esto se atribuye a la naturaleza pr§ctica e informal 

de las CoP, que permiten a sus miembros conectarse con colegas de 

forma r§pida y sencilla a trav®s de la tecnolog²a, plantear preguntas o 

problemas espec²ficos y obtener respuestas, sugerencias o consejos de 

manera casi inmediata (Serrat, 2017). 
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1. INTRODUCCIčN 

La apuesta por la actualizaci·n de las instituciones educativas es un 

signo indudable de garant²a, en t®rminos estrat®gicos, respecto al signi-

ficado e impacto del proyecto educativo, que determina el marco general 

de funcionamiento pedag·gico (Vincent-Lancrin et al., 2019).  

Son numerosas las experiencias escolares, ya sea en un terreno indivi-

dual o institucional, que han presentado propuestas de cambio pedag·-

gico y metodol·gico (Ginsburg, 2010) para adecuar las necesidades de 

aprendizaje a las condiciones del contexto educativo (Educational Inno-

vation in Society 5.0 Era, s. f.). Estos desarrollos, por lo general, han 

sido acogidos bajo el concepto com¼n de pedagog²as o metodolog²as 

activas (Carceller, 2019; N·bile et al., 2021), seg¼n el cual, nuevas for-

mas de educar han de ser incorporadas a la escuela y la universidad para 

desarrollar el potencial y aprendizaje humano, en todas sus diferentes 

vertientes.  



 

Un elemento especialmente cr²tico a la hora de determinar el impacto de 

los resultados del cambio se relaciona con el proceso de garant²a de ca-

lidad, en t®rminos de evaluaci·n de la innovaci·n (Measuring Innova-

tion in Education, s. f.), dada la necesidad de adecuar los procesos de 

inversi·n estrat®gica a los ·ptimos de retorno para poder dar cobertura 

a los debidos espacios de organizaci·n humana, estructural y educativa 

(Frank & Hovey, 2014).  

Estas tres dimensiones, la proyecci·n a medio y largo plazo de la pro-

puesta pedag·gica, la estructural (recursos humanos y materiales) y la 

pedag·gica (metodol·gica y did§ctica, vinculada a la mejora del proceso 

de aprendizaje y desarrollo del alumnado), constituyen un tri§ngulo 

esencial para el aseguramiento del proyecto (OECD, 2017), en base al 

cumplimiento efectivo de los principios pedag·gicos y los objetivos pro-

puestos.  

Ante este escenario, la universidad puede aportar una visi·n t®cnico-

cient²fica que posibilite la transferencia (Innovation through Knowledge 

Transfer | SpringerLink, s. f.; Franco y Pinho, 2019), tanto horizontal 

(entre los distintos centros educativos de una red de pertenencia) como 

vertical (a trav®s de los diferentes estamentos) de los resultados a lo 

largo del proceso de cambio metodol·gico (Trimmer et al., 2020), de 

manera que posibilite ese ajuste y transformaci·n, en tiempo real, para 

favorecer y optimizar el resultado esperado.  

En este sentido, disponer de un protocolo v§lido y fiable que permita 

representar c·mo visualizar la transformaci·n progresiva de la escuela 

(Turrado-Sevilla y Cant·n-Mayo, 2022) supone la disposici·n de un ins-

trumento cuya funcionalidad aumenta proporcionalmente a la dimensi·n 

del sistema sobre la que se producir§ el cambio (Moliner et al., 2021).  

As², las estructuras educativas constituidas en red, institucionales, pri-

vadas o p¼blicas, se enfrenta al reto de la innovaci·n (de Jong et al., 

2022), cuyos efectos convergen entre el alineamiento institucional (po-

l²tica, identitaria y/o corporativa) respecto a las diferentes sedes (Tuur-

nas et al., 2021), y la necesidad de argumentar y objetivar el feedback 

individual (de cada centro escolar o nodo de la red) en el proceso de 



 

acompa¶amiento, al menos, durante los primeros a¶os del despliegue 

metodol·gico (Cetindamar, 2016).  

Este hecho, por s² mismo, constituye una innovaci·n, pues son escasas 

las experiencias institucionales en red que instrumentalizan procedi-

mientos t®cnicos y v§lidos para hacer el seguimiento de sus propuestas 

de innovaci·n metodol·gica, a gran escala.  

1.1. EL ROL DE LOS EDUCADORES EN LA INNOVACIčN 

El cambio educativo de la escuela actual tiene un car§cter multifac®tico. 

La articulaci·n compleja del escenario de actuaci·n, entendida como un 

sistema din§mico en el que diferentes variables interact¼an entre s² para 

provocar el cambio en el tiempo y en el espacio, exige modelos de an§-

lisis que puedan conjugar el potencial anal²tico de la informaci·n con el 

acceso a un modelo comprensivo de lo que est§ sucediendo durante el 

proceso de cambio. El objetivo as² ser²a poder comprender qu® orden y 

estabilidad alcanza un sistema, a partir del modelo de interacci·n de va-

riables, de acuerdo a un conjunto normativo dado (Mason, 2008).  

La evaluaci·n del proceso de transformaci·n de la escuela, requiere, por 

tanto, de modelos que puedan dar respuesta clara y adaptable a las con-

diciones propias del sistema din§mico. La teor²a de la complejidad per-

mite explicar no solo aquellos elementos derivados de la anal²tica directa 

sino los efectos de la acci·n combinada de los elementos, que permite 

el afloramiento de nuevas y ñcomplejasò propiedades emergentes (Ma-

son, 2008b).  

Desde esta perspectiva, el papel del profesorado en el proceso de cambio 

es una variable esencialmente cr²tica, no solo en cuanto a la relevancia 

del rol del educador en la propuesta general de centro sino respecto al 

an§lisis combinado de la interacci·n con el resto de dimensiones inter-

vinientes (Jacobson et al., 2019), a saber, cuando menos, propuesta me-

todol·gica, resultados de aprendizaje, propuesta de desarrollo humano, 

sentido de comunidad educativa, garant²a de la calidad y organizaci·n, 

y gesti·n y planificaci·n estrat®gica (Herrero-Mart²n et al., 2021).  

El presente trabajo tiene su foco, por tanto, en la evaluaci·n del profe-

sorado, a lo largo de un proceso de innovaci·n y cambio metodol·gico, 



 

y c·mo ello permite identificar se¶ales objetivables y v§lidas sobre la 

acogida progresiva a lo largo del despliegue, de cara a poder realizar 

ajustes oportunos en tiempo, forma y contenido.  

1.2. LA PERCEPCIčN DEL PROFESORADO.  

En un sistema complejo, c el clima escolar es una de esas propiedades 

emergentes, definida con un car§cter multifac®tico, sobre el que influyen 

m¼ltiples variables, siendo una de ellas la percepci·n de las relaciones 

interpersonales dentro de la escuela (Chirkina & Khavenson, 2018). A 

su vez, un elemento b§sico para analizar la forma de la relaci·n es com-

prender c·mo las personas perciben el sistema en el que se introduce la 

innovaci·n.  

La percepci·n del profesorado cobra as² una singular relevancia en la 

investigaci·n educativa actual, bien sea porque facilita y predispone al 

cambio (Karsantik, 2021), porque permite alinear la forma de interpre-

tarlo entre diferentes agentes (Jaskyte et al., 2009) o porque facilita a 

autoconciencia sobre su propio protagonismo en el proceso (Calkins y 

Seidler, 2011), entre otros factores. Todos estos elementos combinados 

sugieren la importancia del an§lisis sist®mico, pues la acogida de la im-

plantaci·n es un factor cr²tico para el balance entre inversi·n y resultado 

de la innovaci·n.  

2. OBJETIVOS 

 Generar un procedimiento v§lido y fiable para analizar la per-

cepci·n del profesorado a lo largo de un proceso de cambio 

metodol·gico. 

 Extraer mapas de indicadores para la mejora de la percepci·n 

sobre el despliegue metodol·gico. 

 Evaluar el impacto de la percepci·n sobre el desarrollo de la 

implementaci·n metodol·gica.  



 

3. METODOLOGĉA 

3.1. CONTEXTO DE LA INNOVACIčN. 

En octubre de 2018 la red nacional de centros educativos La Salle inicia 

un proceso escalabre, progresivo y global (incorporable en todas las eta-

pas educativas) de transformaci·n y actualizaci·n del proyecto pedag·-

gico. La propuesta es conocida como Nuevo Contexto de Aprendizaje 

(en adelante, NCA) y su prop·sito general es poder dotar a un conjunto 

de 98 centros y dos campus universitarios de un marco com¼n de refe-

rencia educativa en consonancia con las necesidades sociales actuales. 

En total la apuesta tiene una cobertura de 71.000 destinatarios entre 

alumnado y perfiles diversos de usuario y 5.900 educadores y personal 

asociado.  

Dentro de este marco com¼n, la delegaci·n estatal de educaci·n solicita 

a la universidad la elaboraci·n de un plan de acci·n encaminado a la 

identificaci·n de variables de percepci·n del profesorado a lo largo del 

proceso de despliegue metodol·gico de la innovaci·n, con car§cter na-

cional. En este contexto, la actual propuesta, definida en cuatro a¶os, se 

dirige, en una primera fase de investigaci·n, hacia el an§lisis de la situa-

ci·n en las etapas que iniciaron el despliegue a partir de 2020, Educaci·n 

Infantil y Educaci·n Primaria.  

3.1. DISE¤O 

La investigaci·n se contextualiza dentro del paradigma de la compleji-

dad en educaci·n (Masson, 2008a), un entorno que se ha mostrado ade-

cuado para dise¶os de car§cter mixto en educaci·n (Kallemeyn et al., 

2020). El dise¶o general sigue una propuesta secuencial y concurrente 

(Creswell y Clark, 2007). En concreto, dentro de la primera fase del pro-

ceso general de trabajo, se procedi· a crear y validar una escala de per-

cepci·n de educadores sobre el despliegue metodol·gico.  

3.2. PARTICIPANTES 

El proceso de validaci·n tuvo lugar el primer a¶o de la investigaci·n. 

La muestra de estudio estuvo constituida por 314 profesores 



 

pertenecientes a 32 centros educativos repartidos por el territorio nacio-

nal. De ellos, 215 desarrollaban su actividad, al menos, en educaci·n 

infantil (existen perfiles de combinaci·n m¼ltiple) y 110, al menos, en 

la etapa primaria.  

3.3. PROCEDIMIENTO DE VALIDACIčN. 

El proceso de validaci·n tuvo lugar el primer a¶o de la investigaci·n. 

Para ello, se elaboraron versiones traducidas de la escala a las diferentes 

lenguas cooficiales, castellano, euskera, gallego, catal§n y valenciano, 

de manera que los participantes pudieran responder en su lengua de uso 

preferente.  

3.3.1. Definici·n de modelo preliminar.  

Dado que el prop·sito real de la solicitud de investigaci·n consist²a en 

definir un m®todo de valoraci·n de la percepci·n que permitiese consi-

derar los elementos principales que intervienen en el proceso de dise¶o 

e integraci·n de la metodolog²a NCA, el primer a¶o se program· uns 

secuencia de consultas (grupo de discusi·n) a nivel estatal con los res-

ponsables de educaci·n de cada sector regional. Como resultado, se con-

sider· la primera elaboraci·n del modelo dimensional, a partir de las 

siguientes §reas de inter®s: 

 Acompa¶amiento en el despliegue (AC). Grado de cobertura 

(materiales, recursos, organizaci·n y personas), experimen-

tado a lo largo de la fase actual de despliegue de NCA 

 Conocimiento metodol·gico (CM). Grado de familiaridad res-

pecto al conocimiento y uso del marco pedag·gico del Nuevo 

Contexto de Aprendizaje, su estructura constitutiva y los ma-

teriales y recursos did§cticos.  

 Pr§ctica metodol·gica (PM). Grado de adecuaci·n del marco 

metodol·gico a la pr§ctica educadora en el centro (conoci-

miento NCA, uso de materiales y experiencia de realizaci·n 

pr§ctica). 



 

 Gesti·n del espacio (GE). Grado de relevancia que se otorga al 

espacio educativo y su relaci·n con el aprendizaje, en el con-

texto de realizaci·n de actividades NCA. 

 Utilizaci·n de los recursos (UR). Grado de utilizaci·n de re-

cursos de apoyo con relaci·n al despliegue metodol·gico en 

NCA. 

 Percepci·n del profesorado (PP). Grado de utilizaci·n de re-

cursos de apoyo con relaci·n al despliegue metodol·gico en 

NCA. 

 Calidad de la evaluaci·n (EV). Calidad t®cnica del dise¶o; es-

tructura y coherencia del dise¶o (preguntas, objetivos, niveles, 

m®todos); informaci·n a recoger en torno al contexto, al pro-

grama, a su implantaci·n, a su aplicaci·n, a sus resultados y a 

sus consecuencias.  

3.3.2. Juicio de expertos 

A partir de la estructura original de categor²as, se generaron un total de 

138 ²tems, que se estructuraron en formato Likert con 5 opciones de va-

loraci·n. La escala as² configurada se someti· a valoraci·n por un grupo 

de 8 expertos (seleccionados entre las §reas regionales o sectores de Ma-

drid y Pa²s Vasco, con perfiles mixtos de docencia y coordinaci·n de 

equipos de etapa y conocedores del dise¶o metodol·gico del NCA.  

En este paso se calcul· el ²ndice de validez de contenido (IVC, Polit y 

Beck, 2006), definido en los siguientes apartados (Yusoff, M.S.B., 

2019):  

 Preparaci·n de la plantilla para la validaci·n de contenido.  

 Selecci·n del panel de expertos para la revisi·n.  

 Desarrollo de la validaci·n de contenido  

 Revisi·n de dimensiones e ²tems.  

 C§lculo del ICV.  



 

Se establecieron dos categor²as de an§lisis: claridad y relevancia. Para 

la determinaci·n del valor aceptable por cada ²tem en cada categor²a se 

utiliz· el criterio marcado pro Lynn (1986) establecido en un 0,86 para 

cada ²tem, para un rango de entre 6 y 8 jueces.  

TABLA 1. Muestra de análisis de validez de contenido (ICV, índice de validez de contenido) 

para los criterios de claridad (C) del ítem y relevancia (R) respecto al constructo definido.  

Descripción del ítem I-CVI-R I-CVI-C 

El material NCA que hemos recibido es suficiente para el despliegue 1 1 

Lo que ahora sé de NCA me permite cubrir todos los objetivos propues-
tos 

0,71428571 0,71428571 

Nuestras necesidades están cubiertas con suficiente tiempo de previsión 0,85714286 0,85714286 

No todo lo que hacemos tiene que estar previsto 0,42857143 0,42857143 

En lo referente al despliegue de NCA, creo que mis necesidades pedagó-
gicas están suficientemente cubiertas. 

1 1 

 

Los ²tems fueron presentados en orden aleatorizado. A partir de un se-

gundo filtro en el que se identificaron los elementos de coincidencia m§-

xima (I-CV=1) se configur· la escala para inicial para aplicaci·n a la 

muestra, constituida por 106 ²tems, una vez depurados todos los elemen-

tos que no reunieron una convergencia apropiada.  

3.3.3. Reducci·n de dimensiones.  

El proceso de selecci·n de ²tems finales se realiz· mediante un proceso 

de organizaci·n matricial, entre las dimensiones iniciales del modelo y 

los resultados del an§lisis factorial exploratorio (AFE, SPSS, IBM corp. 

É). Para ello, se definieron an§lisis para cada dimensi·n inicial del mo-

delo, de forma que la estructura del constructo permitiese conservar la 

relaci·n directa con las necesidades reales derivadas de la consulta ini-

cial a los expertos (criterio de validez ecol·gica; Bronfembrenner, 

1987). Se depuraron los ²tems con menor carga factorial, de manera que 

el resultado de cada subconjunto conservase su car§cter unidimensio-

nall.  

En el caso de la primera dimensi·n, acompa¶amiento en el despliegue 

(AC), el componente ¼nico aislado explic· un 64,220 % de la varianza 



 

total (2 factores; KMO, 0.857; Barlett, p<0,001). El contenido se orga-

niz· alrededor de dos factores principales, informaci·n y apoyo, y co-

bertura del material.  

TABLA 2. Extracción de componentes y filtrado de dimensiones para AC (Acomañamiento).  

Matriz de componentea Acompañamiento . Extracción 

Cuando tengo una necesidad relacionada con mi práctica en NCA, se me solventa con 
rapidez y facilidad. 

,842 

Cuento con un mecanismo de comunicación ágil para comunicar mis necesidades sobre 
el NCA. 

,818 

 A lo largo del proceso de despliegue, estoy recibiendo la información necesaria. ,773 

 Considero que los alumnos están suficientemente cubiertos, en cuanto al material NCA 
se refiere. 

,745 

 Entiendo que en el NCA dispongo de suficientes recursos complementarios como para 
adecuar mis necesidades a la realidad de mi aula. 

,734 

 El material NCA que tengo disponible es suficiente para el despliegue. ,423 

 En lo referente al despliegue de NCA, creo que mis necesidades pedagógicas están sufi-
cientemente cubiertas. 

,714 

 Mis compañeros me ayudan a desplegar NCA y lo hacen de forma continuada. ,679 

Método de extracción: análisis de componentes principales. 

a. 1 componentes extraídos. 

 

Para la segunda dimensi·n, se agruparon dos categor²as preexistentes, 

conocimiento y pr§ctica metodol·gica, pues la organizaci·n de cargas 

factoriales no permit²a agrupar de manera independiente, lo cual parece 

l·gico, ya que el profesorado percibe ambos elementos como partes 

constituyentes de un mismo constructo. La dimensi·n resultante se es-

tructur· en 10 ²tems.  

TABLA 3. Extracción de componentes y filtrado de dimensiones para CM y PM-  

Conocimiento y práctica metodológica. Extracción 

Conozco en profundidad el fundamento de los principios pedagógicos del modelo.  ,785 

Se cómo trabajar los principios pedagógicos en la práctica diaria. ,663 

Creo que la distribución de Talleres y Proyectos en la programación es adecuada. ,628 

 Creo que los materiales NCA me permiten adaptar las actividades de aula a la diversi-
dad. 

,615 

Percibo una mejora en la calidad de lo que hacemos, desde que trabajamos en NCA. ,635 



 

Creo que la implicación de los educadores en el despliegue del NCA es apropiada. ,747 

Para mí, la temporalización de actividades es correcta. ,504 

Pienso que la dimensión social se potencia, en NCA, mucho más que antes. ,596 

Creo que en NCA se ve claramente cómo los niños crecen en interioridad. ,671 

Conozco bien el fundamento pedagógico de cada ámbito didáctico del NCA. ,713 

 

Como puede apreciarse en el conjunto de ²tems, el foco de inter®s se 

centr· en el reconocimiento sobre c·mo perciben los educadores la es-

tructura b§sica del modelo pedag·gico, la adaptaci·n de los materiales 

y la distribuci·n temporal del dise¶o a lo largo del curso escolar (3 fac-

tores; KMO=0,835; Barlett, p<0,005; % varianza= 65,56). 

Por su parte, la tercera dimensi·n, evaluaci·n, consta de cinco ²tems, 

con un factor ¼nico explicativo de un 72,9 % de la varianza (KMO, 

0,852; Barlett p<0,001).  

TABLA 4. Extracción de componentes y filtrado de dimensiones para EV.  

Conocimiento sobre el sistema de evaluación. Extracción 

Considero que el sistema de evaluación de NCA es claro. ,759 

Considero que el sistema de evaluación del NCA facilita mucho mi tarea. ,741 

Estoy satisfecho/a con el sistema de evaluación en NCA. ,777 

Considero que con el sistema de evaluación de NCA puedo ofrecer a las familias tanta o 
más información que antes. 

,638 

Considero que el sistema de evaluación en NCA me permite extraer información ade-
cuada sobre el desarrollo de los principios pedagógicos de cada alumno. 

,731 

 

Por ¼ltimo, la dimensi·n autopercepci·n hace referencia a la forma gene-

ral en que el profesorado acoge la propuesta metodol·gica, vinculada a su 

nivel de satisfacci·n personal relacionada con el cambio necesario para 

llevar a cabo la transformaci·n pedag·gica, metodol·gica y did§ctica.  

Los resultados, en este caso, definieron un conjunto de 5 ²tems para un 

¼nico factor (varianza, 69,135%; KMO= 0,848; Barlett<0,001).  

  



 

TABLA 5. Extracción de componentes y filtrado de dimensiones para PP.-  

Autopercepción general . Extracción 

Me siento cómodo/a con NCA. ,666 

Considero que los resultados que obtengo en NCA son satisfactorios. ,700 

Percibo una mejora en la calidad de lo que hacemos, desde que trabajamos en NCA. ,783 

Percibo un cambio positivo en el ambiente desde que trabajamos en NCA. ,686 

Los resultados que obtengo me motivan e impulsan a formarme y especializarme, dentro de 
mi espacio de acción en NCA. 

,622 

 

Las dimensiones gesti·n del espacio (GE) y utilizaci·n de recursos 

(UR) fueron desestimadas debido a la inconsistencia del bloque corres-

pondiente.  

3.3.4. Definici·n final de la escala.  

Tomados en conjunto, los 28 ²tems de la escala fueron procesados para 

establecer la idoneidad de los datos en la predicci·n de la estructura. La 

prueba Kaiser-Mayer-Olkin aplicada al conjunto confirm· la idoneidad 

del an§lisis factorial practicado (KMO=0,936; Barlett<0,001).  

El c§lculo del coeficiente de fiabilidad del instrumento (Alpha de 

Cronbach) fue de 0,947 (varianza = 372,867; desv. est = 19, 310), con 

lo que podemos asegurar la alta predictibilidad del instrumento, en rela-

ci·n al constructo estudiado.  

Como ¼ltimo paso se contrast· el modelo propuesto mediante modeli-

zaci·n estructural, constatando un buen ajuste general (AMOS IBM 

Corp. É ; CMIN= 849,513; RMSEA = 0,06; CFI =0,9).  

4. RESULTADOS 

Se crearon baremos tipificados para cada subescala, a partir de los datos 

generales de participaci·n. Con ello, se identificaron, como l²mite infe-

rior de percepci·n (20%), las elecciones individuales que fueron inter-

pretadas como no aceptaci·n o rechazo respecto al ²tem. Por su parte, el 

l²mite superior de aceptaci·n vino establecido por la puntuaci·n corres-

pondiente al 80% del baremo. De este modo, pudieron identificarse las 



 

elecciones positivas respecto a la percepci·n del ²tem. El rango 20-80 se 

consider· como intervalo de equilibrio y normalidad en la percepci·n 

del despliegue. La tabla 6. Muestra un ejemplo de organizaci·n norma-

lizada de las elecciones interindividuales para un centro escolar de los 

estudiados.  

TABLA 6. Ejemplo de matriz de resultados. En rojo se muestran las elecciones de límite 

inferior (rechazos) y en verde las elecciones que igualan o superan el percentil 80 para 

cada factor (aceptaciones) 

F1_AC_ F2_AC_ F3_CM_PM_ F4_CM_PM F5_CM_PM_ F6_CEV F9_AUTOP 

14 16 14 9 15 13 15 

12 18 10 15 13 17 16 

12 14 17 14 14 19 22 

12 20 14 13 13 15 18 

12 20 15 15 15 10 15 

10 16 10 13 15 15 14 

16 17 18 12 13 20 20 

16 17 16 12 14 20 22 

19 17 19 12 15 22 22 

* sombreado: elecciones positivas; ** trama horizontal: rechazos.  

El procedimiento as² extra²do permite reconocer las tasas de satisfacci·n 

(frecuencia de elecciones de l²mite superior) y de rechazo (frecuencia de 

elecciones de l²mite inferior). Como puede observarse, las posibilidades 

de an§lisis permiten tanto una lectura horizontal, considerando los casos 

(profesorado de las etapas consultadas en el estudio), como la anal²tica 

factorial, mediante la consulta para cada factor.  

4.1. PERCEPCIčN DEL PROFESORADO SOBRE EL CAMBIO METODOLčGICO.  

El gr§fico 1 presenta la s²ntesis de los hallazgos generales del grupo de 

participantes en el estudio. Cada barra representa, a partir del algoritmo 

previo de definici·n planteado en este estudio, el ²ndice de aceptaci·n 

(IA, porcentaje de elecciones de segmento superior, seg¼n baremo) y el 

²ndice de rechazo (IR, porcentaje de elecciones de segmento inferior, 

seg¼n baremo).  



 

La tasa de rechazos ha sido considerada en la investigaci·n como un 

referente de particular inter®s, pues configura tambi®n, de manera hori-

zontal en la matriz, el indicador m§s directo de reactividad hacia el cam-

bio propuesto y es, sin duda, un condicionante a tener en cuenta en todo 

proceso de despliegue metodol·gico. 

En lo que se refiere a los factores estudiados, puede observarse c·mo la 

principal preocupaci·n se sit¼a alrededor del cambio en el sistema eva-

luativo. (F6, IR= 30,25%). La innovaci·n propuesta sugiere, efectiva-

mente, una forma diferente de evaluar al alumnado, m§s centrada en el 

proceso de aprendizaje y desarrollo humano y no tanto en el sentido cl§-

sico de calificaci·n final. La dependencia existente respecto a las formas 

de evaluar dependientes de la nota, ya sea de §rea o asignatura, en las 

etapas analizadas, condiciona el modelo de comprensi·n del proyecto 

propuesto.  

GRÁFICO 1. Resultados de participación. Escala de percepción del profesorado de Edu-

cación Infantil y Primaria. Índices de aceptación y rechazo por factor del modelo propuesto. 

 

La preocupaci·n por la evaluaci·n viene seguida, en el caso estudiado, 

por la forma en que el profesorado se implica en la innovaci·n (F5, IR= 

27,07%)). Este resultado es esperable, en relaci·n a la novedad y se es-

pera que pueda reducirse a medida que el educador realiza la debida 
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apropiaci·n del nuevo modelo, a lo largo de la implantaci·n sucesiva 

(en algunos casos, el despliegue ha sido escalado durante los primeros 

tres a¶os hasta alcanzar la cobertura total de la etapa. No obstante, la 

presencia de un ²ndice de reactividad alto en este elemento constituye 

un indicador t§ctico de especial inter®s en t®rminos de evoluci·n en el 

tiempo del plan.  

Junto con la implicaci·n del profesorado, encontramos como, en los tres 

a¶os de despliegue estudiados, un elemento de consideraci·n especial 

es la tasa de rechazo vinculada al conocimiento fundamental de la pro-

puesta de innovaci·n (F4, IR= 27,38), argumento clave para la adapta-

ci·n fluida y optimizada de la nueva propuesta de trabajo. De manera 

especial, este dato establece un marcador vinculado al continuo aco-

gida/aplicaci·n real y efectiva del nuevo planteamiento, pues depende, 

en gran medida de c·mo los educadores conocen, acogen y desarrollan 

el planteamiento, el ®xito real del cambio.  

Por su parte, Un dato de inter®s es el alto grado de aceptaci·n positiva 

relativo al factor F2 (IA= 31,84), cuyos ²tems se vinculan con el grado 

en que perciben la informaci·n y apoyo sobre el proceso de implemen-

taci·n, a trav®s de los diferentes canales establecidos al efecto. En este 

sentido, el acompa¶amiento por parte de la estructura org§nica y dispo-

sici·n de un sistema de comunicaci·n eficiente y eficaz supone un reto 

singular a la hora de hacer frente a este tipo de cambios. De ello depende 

la superaci·n de las dificultades iniciales vinculadas con el resto de los 

dem§s factores (disposici·n de materiales y recursos, comprensi·n me-

todol·gica del nuevo proyecto, ajuste de expectativas y desarrollo di-

d§ctico propuesto, adaptaci·n al nuevo sistema de evaluaci·n y percep-

ci·n general).  

Por ¼ltimo, la percepci·n general recibe inputs del resto de factores, en 

el sentido del impacto efectivo que la interpretaci·n de las distintas com-

binaciones interactivas hace emerger la representaci·n subjetiva de una 

situaci·n (argumento este declarado en la fase de dise¶o, en el marco de 

la teor²a de la complejidad). As² pues, se entiende que el factor F9 (IR= 

29,29; IA= 23,56)es una construcci·n emergente de la proyecci·n real 

respecto al resto de factores estudiados y, por tanto, el modelo de inter-

venci·n sobre ello deber²a considerarse indirectamente (en gran parte, 



 

teniendo en cuenta el volumen de casos a nivel nacional) a trav®s de la 

intervenci·n directa sobre el resto de factores a considerar.  

5. DISCUSIčN 

La disposici·n de instrumentos de evaluaci·n para poder analizar el im-

pacto de la percepci·n de las personas en sus entornos de actividad pro-

fesional es una garant²a para el desarrollo exitoso de cualquier innova-

ci·n (Messmann & Mulder, 2012), pues de ello depende el conocimiento 

por parte de la organizaci·n sobre lo que realmente est§ ocurriendo a 

nivel humano.  

Del an§lisis realizado se observa la conexi·n entre la autopercepci·n del 

cambio e innovaci·n y la percepci·n de factores externos, vinculados a 

la acogida, al conocimiento, a la pr§ctica y desarrollo metodol·gico y 

a la evaluaci·n de las nuevas propuestas.  

Bien es cierto que una reducci·n factorial como la practicada no puede 

ofrecer una idea completa de las variables intervinientes, pues, en l²nea 

con lo ya sugerido previamente por Jaskyte et al. (2009), el ®xito de la 

innovaci·n no depende solo de la propuesta pedag·gica y metodol·gica 

en s². Sin embargo, nuestros resultados s² coinciden en resaltar la rele-

vancia de los medios de comunicaci·n sobre la transferencia al aula, la 

existencia de rasgos de personalidad del educador vinculados a su praxis 

o la propia cultura del aula.  

Por otro lado, se observa c·mo en todo proceso de innovaci·n parecen 

confluir dos condiciones importantes, contenidas en la planificaci·n y 

dise¶o de la propuesta evaluada. En un primer nivel, coincidiendo con 

el planteamiento de Hosseini y Haghighi Shirazi (2021), hablamos de 

cultura innovadora de la organizaci·n. Efectivamente, la adecuaci·n de 

los proyectos de formaci·n y educaci·n a la constante realidad cam-

biante exige una cultura propia orientada tambi®n al cambio y su eva-

luaci·n; pero en una segunda dimensi·n, nuestros resultados coinciden 

en sostener la tesis de c·mo la cultura organizacional soporta el cambio 

en la cultura individual e interindividual del profesorado.   



 

En este sentido, la posibilidad de vincular el foco de preocupaci·n a dis-

tintos niveles, estrat®gico, operativo, aplicativo y evaluativo, propicia un 

canal fundamental para la reacci·n sist®mica. La investigaci·n ha con-

firmado la relaci·n existente entre las pol²ticas innovadoras, los efectos 

intermedios y las eventuales reacciones de los diversos agentes implica-

dos en el proceso (Stoloff & Goyette, 2022), por lo que la prevenci·n de 

la frustraci·n y otros factores intra e inter personales es un elemento a 

considerar a lo largo de la transformaci·n. Esta pieza es crucial en la 

superaci·n del estado del conocimiento del sistema y su transformaci·n 

en realidad competencial del profesorado (Lytras et al., 2022). As² pues, 

el trabajo necesario con el profesorado no solo se relaciona con la acci·n 

transformadora en s² sino con las opciones necesarias de acompa¶a-

miento en el proceso. Estas, a su vez, no pueden residir ¼nicamente en 

la transferencia de conocimiento (declarativo y procedimental) sino que 

han de preocuparse por el impacto que ello tiene sobre la percepci·n de 

los agentes pues, en definitiva, son los aut®nticos garantes del ®xito per-

seguido.  

6. CONCLUSIONES 

El cambio de la escuela actual, entendido como una necesidad integral 

para adaptar los nuevos tiempos, de forma continuada, no es f§cil. Desde 

un punto de vista efectivo, la propia din§mica del sistema educativo es-

pa¶ol, con unas condiciones variables en t®rminos de aplicaci·n y pro-

yecci·n curricular, derivada de la interpretaci·n transferida a las comu-

nidades aut·nomas, hace que cualquier aprovechamiento de la fuerza 

organizativa de la red, en t®rminos de garant²as y normalizaci·n de ele-

mentos de marco pedag·gico com¼n, choque con la idiosincrasia (l·gica 

hasta cierto punto) de cada regi·n. En t®rminos evaluativos, la necesidad 

de creaci·n constante de modelos adaptativos conlleva un enorme es-

fuerzo inversor y estrat®gico, no solo por el reto en s² que conlleva el 

cambio, sino por dos caracter²sticas esenciales a tener en cuenta; por un 

lado, la necesidad de dar respuesta a todas las variantes curriculares a un 

tiempo; por otro, por la necesidad de responder, realmente, a una pro-

puesta pedag·gica (car§cter y principios), metodol·gica (organizaci·n 



 

y desarrollo educativo) y did§ctica (proyecci·n sobre el aula y los entor-

nos de aprendizaje).  

De cualquier forma, necesitamos de apuestas fuertes, consolidables y 

evaluables en el tiempo, a gran escala, que permitan discernir con vali-

dez y rigor pedag·gico y cient²fico aquello que es bueno para el desa-

rrollo y aprendizaje. En este sentido, la universidad juega un papel im-

portante a la hora de asegurar la calidad del proceso evaluativo, facili-

tando la transferencia para la reflexi·n y la intervenci·n institucional, 

garantizando, en todo momento, la privacidad y anonimato de los agen-

tes intervinientes.  

En esta l²nea, el algoritmo definido para analizar la percepci·n del pro-

fesorado como un argumento interactivo en el proceso de acogida, des-

pliegue y evaluaci·n de la innovaci·n, supone disponer de una herra-

mienta esencial para la comprensi·n de lo que est§ ocurriendo en la red 

institucional, en el centro educativo (incluyendo la formaci·n superior) 

y, por supuesto, en el aula.  
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CAPĉTULO 16 

EL MODELO COMPRENSIVO APLICADO A LA  

ENSE¤ANZA DEL BALONCESTO. 

ENRIQUE FLčREZ GIL  

Universidad de Le·n 

 

1. INTRODUCCIčN 

En este trabajo vamos a realizar una reflexi·n sobre los diferentes mo-

delos pedag·gicos que se utilizan y se han utilizado en educaci·n f²sica 

para ense¶ar el baloncesto, as² como los modelos emergentes que tene-

mos hoy en d²a, profundizando en el modelo comprensivo y desarro-

llando una peque¶a propuesta pr§ctica de ejercicios para su puesta en 

marcha. 

Autores como Fern§ndez-Balboa (2003) hacen una diferenciaci·n entre 

pedagog²a y did§ctica: ñla Did§ctica refiere a los procesos y procedi-

mientos que se utilizan para ense¶ar algo a alguien, mientras que la Pe-

dagog²a consiste en ense¶ar el car§cter c²vico-pol²tico de la vida social 

a los alumnosò.  

Teniendo en cuenta el art²culo de Fern§ndez-R²o, Calder·n, Hortig¿ela, 

P®rez-Pueyo y Aznar (2016), la necesidad de diversificar el modo de 

ense¶ar en educaci·n f²sica (EF) comenz· en los a¶os 60 del siglo pa-

sado con la irrupci·n del Espectro de los Estilos de Ense¶anza (Spec-

trum of Teaching Styles; Mosston, 1966); posteriormente fueron apare-

ciendo otros planteamientos como los Modelos de Ense¶anza (Models 

of Teaching; Joyce & Weil, 1972), los Modelos Curriculares (Curricu-

lum Models; Jewett & Bain, 1985), los Modelos de Instrucci·n (Instruc-

cional Models; Haerens, Kirk, Cardon, y De Bourdeaudhuij, 2011). Es-

tos ¼ltimos est§n basados en la interdependencia y la irreductibilidad de 

las relaciones entre el aprendizaje, la ense¶anza, el contenido y el con-

texto (Rovegno, 2006).  



 

Posteriormente nos centraremos en explicar los modelos comprensivos 

m§s conocidos, bas§ndonos en la investigaci·n de L·pez-Ros, Castej·n-

Oliva, Bouthier y Llobet-Mart² (2015), as² como las dificultades que se 

puede encontrar el profesorado para impartirlo, que encontraremos en el 

art²culo de D²az del Cueto y Castej·n (2011). Siendo la m§s importante 

desde nuestro punto de vista la dificultad del profesorado de colocarse 

en el contexto adecuando, pensando desde la perspectiva del alumno, 

analizando los problemas t§cticos que le pueden surgir y las habilidades 

motrices que deben utilizar para poder solucionar esos problemas. 

As² pues, cabe destacar que el baloncesto es un deporte con ciertas difi-

cultades t®cnicas y t§cticas, pero en un contexto escolar podemos con-

seguir una pr§ctica muy buena si consiguen aprender algunos aspectos 

t§cticos b§sicos para moverse y colocarse por la pista. 

Desde nuestro punto de vista, el baloncesto es un deporte m§s que v§lido 

en §mbito educativo ya que aporta a los alumnos una sensaci·n de logro 

muy grande cuando consiguen el objetivo principal del deporte, anotar 

una canasta. 

1.1. ESTILOS DE ENSE¤ANZA  

A continuaci·n, conviene dejar claro la definici·n de estilo de ense-

¶anza, para ello vamos a tomar la de Delgado Noguera (1991), un pro-

fesional con m§s de 40 a¶os de experiencia en este campo,  

ñEs el modo o forma que adoptan las relaciones entre los elementos per-

sonales del proceso did§ctico y que se manifiestan precisamente en el 

dise¶o instructivo y a trav®s de la presentaci·n por el profesor de la ma-

teria, en la forma de corregir (interacci·n did§ctica de tipo t®cnico) as² 

como la forma peculiar que tiene cada profesor de organizar la clase y 

relacionarse con los alumnos (interacciones de socio-afectivas y organi-

zaci·n-control de la clase)ò. Adem§s propone la siguiente clasificaci·n: 

1. Estilos de ense¶anza tradicionales; se corresponden con los 

E.E. de mando directo, la modificaci·n del mando directo y 

asignaci·n de tareas (Mosston, 1988; y Mosston & Ashworth, 

1993). Estos focalizan su atenci·n en la orden y en la tarea de 

ense¶anza. 



 

2. Estilos de ense¶anza que fomentan la individualizaci·n; se co-

rresponden con los E.E. de programas individuales, grupos de 

nivel o inter®s, la ense¶anza modular y la ense¶anza pro-

grama. Se centran en las capacidades e intereses de los alum-

nos, verdaderos protagonistas del proceso. 

3. Estilos de ense¶anza que posibilitan la participaci·n del 

alumno en la ense¶anza. Entre ellos se encuentran la ense-

¶anza rec²proca, los grupos reducidos y la microense¶anza. Se 

centran en la participaci·n activa de los alumnos en su propio 

aprendizaje y el de sus compa¶eros. 

4. Estilos de ense¶anza que propician la socializaci·n. Joyce y 

Weil (1985), incluyen aqu² el juego de roles, la simulaci·n 

social y el trabajo en din§micas de grupo. Est§n basados en 

los objetivos sociales y en los contenidos de actitudes, normas 

y valores.  

5. Estilos de ense¶anza cognoscitivos. Entre ellos destacan el 

descubrimiento guiado, la resoluci·n de problemas y el plan-

teamiento de situaciones t§cticas. Su objetivo es facilitar un 

aprendizaje activo y significativo por medio de la indagaci·n 

y la experimentaci·n motriz. 

6. Estilos de ense¶anza que favorecen la creatividad. Este grupo 

comprender²a aquellas modalidades que conceden libertad 

para la creaci·n motriz.  

1.2. MčDELOS PEDAGčGICOS 

Tras haber expuesto los diferentes estilos de ense¶anza, procedemos a 

mostrar los modelos pedag·gicos, que nacen tras la necesidad de diver-

sificar el modo de ense¶ar en educaci·n f²sica. Esto comenz· en los a¶os 

60, y contin¼an plante§ndose modelos emergentes hasta la actualidad.  

La Ense¶anza est§ Basada en Modelo/s (Model/s Based Instruction), tal 

y como indican Fern§ndez-R²o et al. (2016), es un planteamiento peda-

g·gico que se aleja de los contenidos o del docente, intentando alinear 

los resultados de aprendizaje con las necesidad de los estudiantes y el 

estilo de ense¶anza (Casey, 2016). Por lo tanto los modelos pedag·gicos 

no sustituyen a los estilos de ense¶anza, sino que los incorporan en sus 



 

estructuras cuya tendencia actual se centra en un planteamiento de uso 

variado y a lo largo plazo centrados en el estudiante. A continuaci·n 

paso a explicar los diferentes tipos de modelos pedag·gicos que tene-

mos, siguiendo la clasificaci·n de Fern§ndez-R²o et al. (2016).  

1.2.1. M·delos Pedag·gicos B§sicos  

Los modelos pedag·gicos b§sicos fueron aquellos que en se plantearon 

en un primer lugar, fueron m§s, pero aqu² mostraremos ¼nicamente los 

m§s significativos.  

1.2.1.1. Aprendizaje Cooperativo  

Como expresa (Fern§ndez-R²o, 2014).  

ñEs un modelo pedag·gico en el que los estudiantes aprenden, con, de y 

por otros estudiantes a trav®s de un planteamiento de ense¶anza-apren-

dizaje que facilita y potencia esta interacci·n e interdependencia positi-

vas y en el que docente y estudiantes act¼an como co-aprendicesò.  

A pesar de que existen tres enfoques o escuelas de aprendizaje coopera-

tivo (Slavin, 2014), el conceptual, el curricular y el estructural, existe 

unanimidad sobre los elementos fundamentales o caracter²sticas esen-

ciales que debe cumplir toda estructura de aprendizaje para que pueda 

ser considerada como cooperativa (Johnson, Johnson y Holubec, 2013): 

Interdependencia positiva, interacci·n promotora, responsabilidad in-

dividual, procesamiento grupal y habilidades sociales.  

Entre las t®cnicas m§s com¼nmente usadas de aprendizaje cooperativo 

en EF figuran: Resultado colectivo, parejas-comprueban-ejecutan, 

piensa-comparte-act¼a, grupos de aprendizaje.  

Educaci·n Deportiva  

Este modelo pedag·gico tiene como pilares principales el trabajo en 

equipo y la entrega de responsabilidades en el alumno, con el objetivo 

de mejorar su atonom²a. Es un modelo que surge para crear experiencias 

de pr§ctica deportiva aut®nticas (Siedentop, Hastie & Van der Mars, 

2011). Experiencias en las que los alumnos disfruten del deporte desde 



 

una perspectiva global, desarrollando su competencia motriz, su cultura 

deportiva y su entusiasmo.  

Las unidades did§cticas realizadas bajo las caracter²sticas de este mo-

delo se dividen, al menos, en cuatro fases: Fase de pr§ctica dirigida, 

fase de pr§ctica aut·noma, fase de competici·n forma y fase de recono-

cimiento final. (Fern§ndez-R²o et al., 2016). 

Responsabilidad Personal y Social  

Este modelo naci· en los a¶os 70 como instrumento para trabajar los 

valores en contextos desfavorecidos. Fue creado por Hellison, su pers-

pectiva humanista dejaba claro desde el comienzo la importancia que 

ten²a la educaci·n sobre lo meramente f²sico (Hellison, 1973). Su prin-

cipal caracter²stica es potenciar al m§ximo las capacidades del individuo 

para desarrollarlas a trav®s de los valores impl²citos en la sociedad. Toda 

la propuesta de este modelo gira en torno a cuatro metas b§sicas (Helli-

son, 1995): autoestima, autoactualizaci·n, autocompensaci·n y relacio-

nes interpersonales. Estas metas deben conseguirse con la pr§ctica de-

portiva como medio de interacci·n con los dem§s.  

Sin duda, lo que m§s caracteriza a este modelo son los cinco niveles de 

responsabilidad que establece en su obra Hellison (2003). Estos niveles 

se asocian a una serie de estrategias de aplicaci·n en el aula.  

 Nivel 0 de conductas y actitudes irresponsables 

 Nivel 1 de respeto por los derechos y sentimiento de los dem§s. 

 Nivel 2 de participaci·n y esfuerzo 

 Nivel 3 de autonom²a y liderazgo 

 Nivel 4 de ayuda 

 Nivel 5 fuera del gimnasio 

Se aconseja utilizar este modelo durante al menos un a¶o, aunque la ma-

yor²a de las experiencias desarrolladas son de trimestres o cuatrimestres 

(Martinek, Schilling y Johnson, 2001).  



 

1.2.2. M·delos Pedag·gicos Emergentes  

En este apartado hablaremos brevemente de seis modelos m§s novedo-

sos que los anteriores, pero sin centrarnos en tantos detalles como ante-

riormente.  

Educaci·n Aventura  

Puede definirse como un formato de ense¶anza en el que los estudiantes 

participan en actividades de aventura que requieren habilidades f²sicas, 

cognitivas y afectivas (Dort, Evaul y Swalm, 1996).  

Para muchos es una forma de educaci·n experimental que usa la aven-

tura para alcanzar objetivos educativos, haciendo que los estudiantes uti-

licen los cinco sentidos. Entre los elementos fundamentales del modelo 

de Educaci·n-Aventura figuran los siguientes: Resoluci·n de proble-

mas, superaci·n de barreras, cooperaci·n, uso creativo de espacios ma-

teriales y contexto l¼dico. (Fern§ndez-R²o et al., 2016).  

Tambi®n es muy importante que las actividades planteadas tengan m¼l-

tiples soluciones v§lidas, diferentes maneras de enfrentarse a ellas y re-

solverlas, para que cada persona/grupo pueda encontrar la suya y tener 

®xito. 

Alfabetizaci·n Motora  

Este modelo destaca en el §mbito anglosaj·n y canadiense. El modelo 

tiene entre sus principales descriptores, como indica Whitehead (2010), 

la motivaci·n, la confianza, la competencia f²sica, el conocimiento y la 

comprensi·n de la utilidad de la actividad f²sica que todo individuo de-

ber²a desarrollar, para mantener unos niveles apropiados de pr§ctica a lo 

largo de la vida.  

Algunos de los objetivos que se persiguen con el desarrollo e implanta-

ci·n de este modelo en los centros escolares se describen (Almond y 

Whitehead, 2013): identificar el valor intr²nseco del a pr§ctica; superar 

la necesidad de justificar la actividad f²sica como un medio que persiga 

otros fines; importancia y valor de la pr§ctica en la escuela; actividad 

f²sica para todos.  



 

Estilo Actitudinal  

Este modelo establece las actitudes como elemento vertebrador para 

conseguir un mejor aprendizaje y una mayor motivaci·n hacia la EF. 

Para ello se plantea lo motriz como un medio (y no como un fin), traba-

jando simult§nea y equilibradamente el resto de las capacidades que 

desarrollan de manera integral al individuo (cognitivo-intelectuales, 

afectivo motivacionales, de relaciones interpersonales y de inserci·n so-

cial). (Coll, 1986, 1991).  

La finalidad de este modelo es que todo el alumnado obtenga experien-

cias positivas, sin excepci·n y desde la inclusi·n (P®rez-Pueyo, 2013), 

generando un verdadero grupo que coopere o colabore. Y tres son los 

componentes a trav®s de los cuales se desarrolla: Las actividades corpo-

rales intencionadas, la organizaci·n secuencial hacia las actitudes y los 

montajes finales (P®rez-Pueyo, 2005, 2007; 2010).  

M·delo Ludot®cnico  

Se dise¶· para la ense¶anza del atletismo y sus diferentes discipli-

nas/pruebas (Valero y Conde, 2003). Se basa en la teor²a del Condicio-

namiento Operante de Skinner, el Aprendizaje Constructivista y el 

Aprendizaje Social para adquirir las habilidades t®cnicas desde la com-

prensi·n (G·mez-Marmol, Calder·n-Luquin, y Valero-Valenzuela, 

2014).  

La estructura b§sica del modelo est§ compuesta por cuatro fases que 

componen un ciclo (Valero, 2007): Presentaci·n de la prueba/disciplina 

y planteamiento de preguntas-desaf²os, propuestas ludot®cnicas, pro-

puestas globales y reflexi·n y puesta en com¼n. 

Autoconstrucci·n de materiales  

El proceso de dise¶ar y construir materiales refuerza tres elementos b§-

sicos del Constructivismo: el aprendiz activo que aprende haciendo, el 

aprendiz social que aprende en grupo y el aprendiz creativo que dise¶a 

e inventa (Perkins, 1999).  



 

El uso de materiales autoconstruidos en el contexto educativo es un 

planteamiento que se origin· hace ya muchos a¶os en base a cuatro di-

ferentes razones (Fern§ndez-Rio y M®ndez-Gim®nez, 2014): pocos re-

cursos disponibles en el §rea, presupuestos para material muy limitados, 

la necesidad de materiales que se adaptaran a las necesidades espec²ficas 

de cada estudiante o el deseo de crear una conciencia ecol·gica en los 

estudiantes.  

Educaci·n para la salud  

Se trata del modelo m§s recientemente planteado y, por tanto, el que 

menos desarrollado est§. La idea central de este planteamiento es que la 

salud, en vez de la habilidad, debe ser el objetivo/resultado principal de 

la EF (Haerens, Kirk, Cardon & De Bourdeaudhuij, 2011). Por eso se 

basa en la idea de Siedentop (1996) de que los estudiantes valoren tener 

una vida f²sicamente activa. Para este autor esto significa que los indi-

viduos organizan sus vidas para que la pr§ctica regular de actividad f²-

sica tenga lugar a lo largo del d²a a d²a. Para que esto suceda se necesita 

focalizar la formaci·n de los estudiantes en el dominio afectivo, no el 

motor. (Fern§ndez-R²o et al., 2016). 

La Teor²a de la Autodeterminaci·n (Deci y Ryan, 2000) planeta que 

cuando los estudiantes encuentran una actividad intr²nsecamente intere-

sante, con significado y divertida o cuando adquiere relevancia personal 

tender§ a realizarlas fuera de EF. Para que esto suceda, esta teor²a plan-

tea que las necesidades psicol·gicas b§sicas de los individuos, autono-

m²a, competencia y relaci·n, deben ser satisfechas.  

2. OBJETIVOS 

A continuaci·n se presentan los objetivos que se persiguen con la ela-

boraci·n del presente trabajo. En primer lugar se expone el objetivo ge-

neral, el cual trata de abarcar de manera clara y global lo que se pretende 

conseguir con este trabajo y posteriormente de manera m§s concreta se 

exponen los objetivos espec²ficos. 

  



 

2.1. OBJETIVO GENERAL  

 Realizar una revisi·n de los diferentes estilos y modelos peda-

g·gicos existentes utilizados para la ense¶anza del baloncesto. 

Para posteriormente decantarnos por el m§s v§lido seg¼n nues-

tra perspectiva del proceso de ense¶anza-aprendizaje. 

2.2. OBJETIVOS ESPECĉFICOS 

 Conocer y explicar los diferentes estilos y modelos existentes 

para ense¶ar deportes colectivos. 

 Analizar los diferentes estilos y modelos, adem§s de seleccio-

nar el m§s apropiado para ense¶ar el baloncesto, como ejemplo 

de deporte colectivo. 

 Elaborar una propuesta pr§ctica para favorecer la comprensi·n 

de la l·gica interna del juego por parte de los alumnos. 

 Dise¶ar ejercicios apropiados para el contexto en cuesti·n en 

los cuales los alumnos comprendan el deporte a la perfecci·n. 

 Valorar la viabilidad del modelo comprensivo y la aplicaci·n 

de estos ejercicios en la realidad de un aula de ESO. 

3. METODOLOGĉA 

En primer lugar ha tenido lugar una revisi·n bibliogr§fica muy impor-

tante, leyendo y consultado una gran cantidad de art²culos para as² poder 

desarrollar la primera parte del trabajo, que es la de conocer y ser capaz 

de explicar los diferentes modelos que hay para ense¶ar los deportes 

colectivos en ESO y m§s concretamente el baloncesto que es el que he-

mos elegido. Para desarrollar esta tarea se han analizado adem§s de ar-

t²culos, diferentes tesis, libros, Trabajos Fin de Grado (TFG) y TFM, 

con el fin de recopilar la informaci·n necesaria. 

Esta b¼squeda se ha producido principalmente a trav®s de medios digi-

tales, centr§ndonos en bases de datos como Google Acad®mico, Scopus, 

Research Gate o Dialnet. Para esta exhaustiva b¼squeda v²a online, se 



 

han utilizado muchas palabras clave, entre ellas: Educaci·n F²sica, Mo-

delo Comprensivo, Baloncesto, Modelos Pedag·gicos, Deportes colec-

tivos, Educaci·n Secundaria Obligatoria. No obstante, no se han utili-

zado la totalidad de los documentos consultados para redactar la pro-

puesta, pero todos han servido a modo de lectura, para enriquecernos y 

adquirir nuevos y mejores conocimientos sobre el tema en cuesti·n. 

Cabe se¶alar a pesar de ser muchos los autores que han proporcionado 

informaci·n a dicho trabajo, algunos como (Fern§ndez-R²o, P®rez-

Pueyo, L·pez-Ros o Castej·n) han tenido especial relevancia en el 

mismo.  

En segundo lugar y tras esta gran revisi·n bibliogr§fica, nos encontra-

mos con la elecci·n del modelo comprensivo como modelo que m§s se 

adapta desde nuestra perspectiva del proceso de ense¶anza-aprendizaje, 

a la hora de ense¶ar el baloncesto en la etapa de la ESO.  

Para terminar con el trabajo, podemos observar la propuesta pr§ctica que 

hemos realizado, con unos ejercicios muy completos y ¼tiles para el 

desarrollo del modelo comprensivo, adem§s de su comparaci·n con 

otros ejercicios tradicionales que siempre se han utilizado para trabajar 

el mismo contenido, y lo m§s importante, que los alumnos aprendan a 

jugar a baloncesto entendiendo la l·gica interna del juego. 

4. EL MODELO COMPRENSIVO 

Este modelo se encuentra englobado dentro de los modelos pedag·gicos b§-

sicos, pero se ha optado por explicarlo en un apartado diferente por el hecho 

de ser el elegido para la propuesta que se expondr§ en el siguiente punto. 

Tradicionalmente en Educaci·n F²sica se ense¶aba de manera anal²tica, 

fundamentando las progresiones en un dise¶o basado en los modelos 

t®cnicos de cada deporte, pensando que con el dominio de un conjunto 

de habilidades t®cnicas se garantizaba la participaci·n t§ctica en la si-

tuaci·n real del juego (Dev²s y Peir·, 1992). El objetivo era copiar un 

modelo, y a eso se dedicaba el aprendiz del movimiento o gesto t®cnico.  

Este enfoque tan anal²tico tiene unas carencias muy grandes, observadas 

en diferentes estudios, entre ellos el de Dev²s (1996). As² pues y por 



 

estos motivos se pens· en otra manera de ense¶ar, otra manera de con-

seguir que los alumnos jugasen al deporte en cuesti·n y tratando de que 

entendiesen la l·gica interna del juego, m§s que buscar la ejecuci·n co-

rrecta de un movimiento t®cnico concreto.  

Los primeros que hablaron sobre esto fueron Bunker y Thorpe (1982), 

realizando un enfoque basado en la comprensi·n, denominado Teaching 

Games for Understanding (TGfU). Este enfoque consiste en presentar 

contextos similares al juego definitivo, bien sea en forma de juegos mo-

dificados, bien en situaciones globales que tengan relaci·n con el juego 

real, con el fin de que el aprendiz tome conciencia de la necesidad de 

comprender y utilizar los componentes t®cnicos que tiene que utilizar 

durante el juego. Esta toma de conciencia supone que hay que hacer una 

pr§ctica intencional para conseguir los dominios necesarios para que el 

aprendiz pueda participar a partir de la interpretaci·n de dichos compo-

nentes. (D²az del Cueto & Castej·n, 2011).  

La ense¶anza comprensiva se entiende mejor desde una perspectiva cu-

rricular que ha ido avanzando hacia una forma de entender la ense¶anza 

y el aprendizaje con propuestas que permitan un aprendizaje significa-

tivo (Coll, 1990).  

Al centrarse en la t§ctica como punto de referencia para plantear estra-

tegias de ense¶anza, se aspira a lograr una implicaci·n cognitiva en todo 

el dise¶o y proceso de ense¶anza y aprendizaje, lo que conlleva una serie 

de dificultades importantes para el profesorado. La mayor dificultad que 

creemos que se pueden encontrar es el dise¶o de preguntas-respuestas 

que deber²a establecerse en este modelo para el proceso de ense¶anza-

aprendizaje. La dificultad no radica en establecer un turno reflexivo de 

preguntas y respuestas, sino en saber qu® es lo que hay que hacer para 

que las preguntas y las respuestas conduzcan a los objetivos persegui-

dos. En este dise¶o de preguntas, el profesorado deber§ priorizar en la 

secuencia de problemas de t§cticos que el alumnado debe resolver. Para 

desarrollar esta bater²a, el docente deber§ conocer los elementos claves 

del juego, cu§l ha sido el error y por qu® se ha producido. (D²az del 

Cueto & Castej·n, 2011). 



 

La manera correcta de llevar a cabo este modelo es centrando la ense-

¶anza en tres fases diferenciadas, la primera de ellas son los juegos re-

ducidos o simplificados (2x2, 3x3, 4x4é). (Bl§zquez, 1999). En dichos 

juegos se van introduciendo los elementos t®cnicos del deporte en cues-

ti·n, pero siempre predominando un inter®s hacia la pr§ctica global del 

juego colectivo porque se asume que t§citamente que posee transferen-

cias generales y especialmente t§cticas para el deporte est§ndar. Para 

poder realizar usar estos juegos modificados de manera correcta debe-

mos saber qu® es y qu® no es un juego deportivo modificado. Debemos 

decir que se trata de un juego que posee competici·n y un sistema de 

reglas que permite concluir quien gana y quien pierde. Es un juego glo-

bal de principio a fin y no una situaci·n jugada o parte de un juego. Estos 

juegos ofrecen el contexto adecuado para ampliar la participaci·n, inte-

grar ambos sexos, reducir la competitividad, utilizar poco material e im-

plicar a los alumnos en el proceso de ense¶anza. (Dev²s & Peir·, 2007). 

Una vez conocida y superada esta primera fase, pasamos a la segunda, 

etapa de transici·n, ser§ el puente entre los juegos y la introducci·n a 

los deportes. Ya se ir§n construyendo situaciones de juego, dentro de los 

juegos modificados y se desarrollaran situaciones de ñminideportesò, 

que no son sino una adaptaci·n de los deportes adultos a practicantes 

m§s j·venes y de menor tama¶o, por lo que se reducen las variables es-

paciales y temporales. (Bl§zquez, 1999).  

La tercera, y ¼ltima fase ser²a la de introducci·n a los deportes est§ndar, 

en la que va a darse un tratamiento espec²fico del deporte elegido y 

donde recordaremos algunos aspectos de las fases anteriores, para poder 

desarrollar el modelo con garant²as de ®xito. (Bl§zquez, 1999). 

5. PROPUESTA PRĆCTICA DEL MODELO COMPRENSIVO 

APLICADO AL BALONCESTO 

Para realizar nuestra propuesta pr§ctica del modelo comprensivo en ba-

loncesto nos hemos guiado por las recomendaciones de Ca¶adas, Garc²a 

y Parejo (2009). As² pues, ellos destacan que hay que tener en cuenta 

una serie de principios a la hora de llevar a cabo las sesiones de balon-

cesto, como son:  



 

 Progresar de lo simple a lo complejo 

 Generar desequilibrios en las tareas para el trabajo de cada una 

de las fases del juego 

 Trabajar con oposici·n 

 Trabajo conjunto de t®cnica y t§ctica 

 Utilizar feedback interrogativo 

 Propuestas l¼dicas que supongan un reto 

 Potenciar aquello que se quiere trabajar 

De esta manera, procedemos a la elaboraci·n de la propuesta pr§ctica, 

teniendo en cuenta todos y cada uno de estos principios para poder rea-

lizarla de manera correcta.  

Vamos a trabajar diferentes contenidos en las sesiones: 

 Contenido 1: Trabajo de la toma de decisi·n. 

 Contenido 2: Trabajo de mejora de la recepci·n y el pase. 

 Contenido 3: Trabajo de mejora del bote. 

 Contenido 4: Buena ocupaci·n de espacios. 

  



 

FIGURA 1. Contenido 1: Trabajo de la toma de decisión 

 

Fuente: Elaboración propia 

  



 

FIGURA 2. Contenido 2: Trabajo de la mejora del pase y la recepción  

 

Fuente: Elaboración propia 

  



 

FIGURA 3. Contenido 3: Trabajo de la mejora del bote 

 

Fuente: Elaboración propia 

  



 

FIGURA 4. Contenido 4: Trabajo de la mejora del spacing 

 

Fuente: Elaboración propia 

  



 

6. DISCUSIčN 

Desde hace tiempo, a muchos docentes les preocupa que los modelos 

tradicionales de ense¶anza deportiva no cumplan su objetivo y se hayan 

centrado fundamentalmente en el desarrollo de habilidades inertes con 

escasas oportunidades de ser utilizadas en situaci·n de juego real (Bun-

ker y Thorpe, 1982). Tradicionalmente, se ha cre²do que la evoluci·n 

correcta es a partir de una ense¶anza de aspectos t®cnicos de manera 

aislada y que posteriormente esas habilidades adquiridas puedan ser 

puestas en pr§ctica en situaciones de juego real. Pero son pocos los 

alumnos que en un contexto escolar puedan llevar a cabo correctamente 

esa transici·n. A pesar de la pr§ctica persistente de esas habilidades t®c-

nicas, es un m®todo poco eficaz para la mejora del juego. Una de las 

principales razones por las que este procedimiento no funciona es que 

muchas veces aunque el jugador/a sea t®cnicamente bueno, no siempre 

est§ preparado para jugar correctamente al deporte en cuesti·n, ya que 

se requieren otras aptitudes. 

7. CONCLUSIONES 

Como conclusi·n, no existe un ¼nico modelo de ense¶anza que sirva 

para todos los contenidos o contextos educativos, por lo tanto, se hace 

necesario usar varios de ellos o partes de varios de ellos. Hibridar, sig-

nifica unir partes de elementos distintos, por lo que la hibridaci·n de 

modelos pedag·gicos es usar elementos significativos de varios mode-

los de forma conjunta y combinada (Fern§ndez-R²o et al, 2016). No 

existen recetas para que los estudiantes aprendan o disfruten de la expe-

riencia en las clases, pero como docentes hay que prepararse e impli-

carse en que as² sea, y no caer en la monoton²a o la dejadez. 
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1. INTRODUCCIčN 

Quisi®ramos iniciar este cap²tulo desde la reflexi·n que ofrece la rela-

ci·n de verbos motrices que hemos seleccionado en el t²tulo, de manera 

consciente y significativa, para encabezar y vertebrar nuestra propuesta. 

Su elecci·n no es balad², ya que, si a trav®s del uso del modo infinitivo 

avanzamos la proyecci·n de algunos de los principales objetivos espe-

rados ïaprender o construir, entre otrosï, la f·rmula en gerundio intro-

duce una relaci·n modal e instrumental en respuesta a la pregunta im-

pl²cita de c·mo se va a lograr la consecuci·n de tales metas. Y el proce-

dimiento no puede ser otro que mediante la ejecuci·n de acciones inme-

diatas que lo hagan posible ïesto es, a aprender, construyendo; y a cons-

truir, sumandoï.  

M§s all§ del juego de palabras, en este proyecto sobre innovaci·n edu-

cativa abordamos la necesidad de entender el aprendizaje como un pro-

ceso construido y, por tanto, din§mico y flexible, que tiene su raz·n de 

ser en la suma e interrelaci·n de m¼ltiples miradas, voces y experiencias 

compartidas. Quiz§s, por ello, sea mejor concebirlo como un proceso 

óc0-construidoô, siempre en un sentido plural y como reflejo de la diver-

sidad de perfiles e identidades que encontramos, en la actualidad, en el 

contexto acad®mico de la Educaci·n Superior.  



 

En particular, en estas p§ginas presentamos los resultados de la expe-

riencia de aprendizaje que ha supuesto para el alumnado y el profeso-

rado, en un sentido bidireccional, la participaci·n en el marco de la ac-

tividad Aula Empr®n, en dos fases consecutivas. La primera recibe el 

nombre de Escola Motivem y est§ dirigida al profesorado docente e in-

vestigador de la Universitat de Val¯ncia, a trav®s de un itinerario forma-

tivo en dos etapas secuenciales. En primer lugar, comprende un pro-

grama colectivo de formaci·n gratuita para proporcionar al PDI las ca-

pacidades necesarias para la dinamizaci·n y coordinaci·n de equipos de 

trabajo. Tras esta formaci·n previa se inicia otra etapa formativa de ca-

r§cter pr§ctico e individual, en la que se insta al profesorado a aplicar 

los conocimientos, habilidades y destrezas adquiridos a trav®s de la 

coordinaci·n de, al menos, un equipo de trabajo integrado por el alum-

nado. En este punto da comienzo la segunda fase, conocida como Idees 

Motivem, basada en el dise¶o de proyectos originales por parte de los 

grupos de trabajo y que concluye con un concurso final de ideas creati-

vas al t®rmino del curso acad®mico. Este programa tiene como prop·sito 

¼ltimo favorecer las aptitudes motivacionales en el estudiantado, a tra-

v®s de un modelo de aprendizaje colaborativo e interdisciplinar que se 

considera fundamental para contribuir a su futura empleabilidad. Dicho 

programa lo convoca, con periodicidad anual, la Universitat de Val¯ncia 

en colaboraci·n con la Fundaci·n Universitat Empresa ADEIT y bajo la 

direcci·n del Vicerrectorado de Innovaci·n y Transferencia, a trav®s de 

la Unidad de Emprendedur²a (UVempr®n) de la referida universidad. 

Cuenta, adem§s, con el respaldo econ·mico de la Generalitat Valenciana 

y de la Fundaci·n La Caixa, a trav®s de CaixaBank.5 

En este cap²tulo nos centraremos en el desarrollo de esta segunda fase 

de la convocatoria. £sta tiene por objeto dise¶ar proyectos creativos in-

novadores en equipos preferiblemente interdisciplinares, a partir del 

desarrollo de ideas originales y transgresoras que traten de resolver al-

guna necesidad social previamente identificada. En estas p§ginas expon-

dremos nuestra experiencia en calidad de docentes coordinadoras y co-

laboradoras tras participar en cuatro grupos de trabajo. Cabe avanzar 

 
5 Para m§s informaci·n, consultar la web oficial a trav®s del enlace https://www.adeituv.es/mo-
tivem/ 



 

antes de comenzar que, si bien es cierto que la interdisciplinariedad es 

un requisito preferible ïhasta el punto de que constituye un ²tem espec²-

fico a valorar por el jurado que eval¼a las propuestasï, tambi®n lo es que 

no tiene car§cter excluyente. Esta es la raz·n por la que tres de estos 

proyectos se ajustaban a este perfil disciplinario diverso, mientras que 

el cuarto equipo estuvo integrado por cinco alumnas del mismo grado 

que son, adem§s, compa¶eras del ¼ltimo curso en la actualidad. En todos 

los casos, el perfil acad®mico del estudiantado-profesorado ha apuntado 

hacia proyectos con una clara vocaci·n y proyecci·n social, en sinton²a 

con algunas de las metas que plantean los Objetivos de Desarrollo Sos-

tenible (ODS).  

FIGURA 1. Esquema a partir de las principales preguntas formuladas para contextualizar 

la experiencia educativa 

 

Fuente: Elaboración propia 

La edici·n actual en la que participamos activamente se desarroll· du-

rante el segundo cuatrimestre del curso 2022-2023. Ha estado impulsada 

y respaldada por un consejo acad®mico encargado, entre otras funciones, 

de organizar y dinamizar esta iniciativa; ajustar la programaci·n al ca-

lendario acad®mico; actuar como ·rgano interlocutor y de soporte al pro-

fesorado participante en la convocatoria; o motivar al alumnado y al pro-

fesorado a la consecuci·n de todas las metas programadas. 

A partir de la revisi·n, consulta y relaci·n de las principales referencias 

bibliogr§ficas en materia docente que hemos utilizado en la fundamen-

taci·n te·rica que articula el siguiente apartado, pasaremos a identificar 

el objetivo general y los objetivos espec²ficos que han impulsado esta 

propuesta y que justifican la selecci·n de la metodolog²a y las t®cnicas 

de investigaci·n empleadas. Tras revisar el sistema de evaluaci·n apli-

cado, analizaremos los resultados obtenidos para sintetizar los 

Resultados 
proceso de 
aprendizaje 
convocatoria 
de ideas 
Motivem     

QUÉ
Alumnado y 
profesorado 
Universitat 
de València, 
en sentido 
bidireccional  

QUIÉN
En grupos de        

trabajo, 
mediante una 
metodología 
colaborativa 
interdisciplinar
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Durante la 

convocatoria 
2022-2023, 
de febrero 
hasta junio 
de 2023

CUÁNDO
Fomentar 
proyectos 
creativos 
frente a 
necesidades 
sociales

POR 
QUÉ



 

principales logros alcanzados y las propuestas de mejora, que dar§n lu-

gar a unas conclusiones finales desde una visi·n prospectiva. 

1.1. FUNDAMENTACIčN TEčRICA 

La actividad dise¶ada se enmarca en el §mbito de las metodolog²as ac-

tivas, entendidas como el conjunto de m®todos, t®cnicas y estrategias 

que posibilitan ñconvertir el proceso de ense¶anza en actividades que 

fomenten la participaci·n del estudiante y lleven al aprendizaje. A la 

hora de realizar una programaci·n educativa integral que prepare al 

alumnado para su profesi·n se ha de tener en cuenta lo que demanda la 

empresa: profesionales con autonom²a, desarrollo del trabajoò (Labra-

dor y Andreu, 2008: 6). 

En efecto, esta propuesta se sustenta en la necesidad de generar nuevos 

espacios de formaci·n que contribuyan a construir un aprendizaje signi-

ficativo a medio y largo plazo, en sinton²a con la adquisici·n de compe-

tencias transversales para el alumnado como futuros/as profesionales. 

De ah² que resulte primordial estimular la capacidad creativa y partici-

pativa del estudiantado con vistas a reforzar la toma de decisiones aut·-

noma y de contribuir al desarrollo integral de la persona.  

En todo el proceso asume un papel capital la estimulaci·n y activaci·n 

de la reflexi·n cr²tica colectiva, encaminada hacia un modelo de an§lisis 

interpretativo y hol²stico. De este modo, se resit¼a el foco de inter®s en 

el propio alumnado como sujeto activo y aut·nomo en el transcurso de 

su aprendizaje, bajo la premisa de que ñel conocimiento es construido, 

no recibidoò (Bain, 2007: 37). Desde este paradigma, el estudiante ñpasa 

de ser objeto de la ense¶anza a convertirse en sujeto de aprendizajeò y 

la educaci·n, m§s que un proceso de transmisi·n de informaci·n, a ñpre-

parar a los estudiantes para la vidaò (Garc²a-Retamero, 2010: 3). 

Para tal fin, y de forma correlativa, el profesorado ha de ser capaz de 

generar situaciones que trasciendan la mera transmisi·n y asimilaci·n 

de contenidos. El rol del profesorado ha de invertir las l·gicas relacio-

nales tradicionales, verticales y asim®tricas, a favor de una posici·n re-

c²proca entre iguales que presupone una actitud de compromiso y con-

fianza con y hacia su alumnado. Esta iniciativa se situar²a, por tanto, en 



 

l²nea con la perspectiva de la educaci·n cr²tica, que propone un inter-

cambio horizontal y equilibrado, desde la apuesta por una revisi·n y 

reorientaci·n de la educaci·n en funci·n de las metas sociales persegui-

das, al considerarla como ñuna pr§ctica de renovaci·n constante que 

pone en juego metodolog²as diversas, pero que se juega su sentido en 

otra pregunta: àpor qu® aprendemos? àCon qui®n y bajo qu® horizonte 

de sentido? (Garc®s, 2020: 15). 

En este caso, nuestro horizonte de sentido apuesta porque el desarrollo 

de competencias conceptuales, procedimentales y actitudinales se ponga 

al servicio de mejorar la convivencia ciudadana en nuestro entorno so-

cial de proximidad, desde una proyecci·n activa y transformadora que 

toma como marco de referencia los ODS de la Agenda 2030. Asimismo, 

estar²a en l²nea con las metas planteadas por Eito y Gonz§lez en relaci·n 

con la puesta en valor de la comunidad, concepto que entienden como 

catalizador ñde motor ideol·gico, de cambio, de participaci·n, de contar 

con las personas, de mejorar, componer o construir relaciones, de forta-

lecer el tejido social, de cambio social y b¼squeda de una sociedad m§s 

cohesionada y m§s justaò (2013: 15). De tal modo que podr²amos decir 

que los equipos de trabajo, entendidos como microcomunidades de 

aprendizaje, han sido activados en este programa con el objetivo de re-

solver necesidades sociales de la comunidad como una entidad a mayor 

escala.  

Con ello se pretende que lo aprendido tenga una influencia duradera, ya 

no solo en la experiencia de la persona, sino tambi®n en el contexto so-

cial de referencia donde el potencial creativo, en sentido colectivo y plu-

ral, sea el desencadenante de transformaciones profundas.  

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL  

 Analizar el modelo de aprendizaje colaborativo e interdiscipli-

nar implementado al hilo de una experiencia formativa que 

tiene como finalidad el dise¶o de proyectos creativos.  

  



 

2.2. OBJETIVOS ESPECĉFICOS 

 Reflexionar sobre la motivaci·n y el impacto que tienen las 

metodolog²as colaborativas en el proceso de ense¶anza-apren-

dizaje para el estudiantado y el profesorado de la Universitat 

de Val¯ncia. 

 Estimular y poner en valor el capital creativo, reflexivo y cr²-

tico del alumnado de la Universitat de Val¯ncia. 

 Fomentar el intercambio de conocimientos entre el estudian-

tado de diferentes perfiles formativos a partir de la configura-

ci·n de equipos de trabajo interdisciplinares y diversos. 

 Orientar, por parte del profesorado coordinador y colaborador, 

el desarrollo de ideas creativas planteadas por el alumnado. 

 Promover un modelo de comunicaci·n continuo, rec²proco y 

horizontal, entre alumnado-profesorado. 

 Adquirir y/o reforzar las habilidades sociales que favorezcan 

un intercambio de conocimientos eficaz en equipos preferible-

mente interdisciplinares.  

 Desarrollar las capacidades conceptuales, procedimentales y 

actitudinales conducentes a la resoluci·n de ciertos problemas 

sociales, as² como de los posibles conflictos surgidos durante 

el proceso de trabajo a trav®s del intercambio dial·gico. 

 Reconocer los valores del trabajo cooperativo y del compro-

miso y el esfuerzo colectivo como catalizadores para responder 

a las necesidades sociales identificadas. 

 Incentivar la factibilidad y transferencia de resultados a corto 

y medio plazo en el contexto profesional.  

3. METODOLOGĉA 

Para llevar a la pr§ctica la consecuci·n de los objetivos planteados, y en 

sinton²a con los postulados te·ricos de partida, esta acci·n educativa se 

llev· a cabo, como ya se ha avanzado, en dos fases secuenciales. Estas 

dar§n lugar a una tercera fase de concurso para la asignaci·n de un total 

de cinco premios (uno por campo disciplinario) previa selecci·n de 20 

propuestas finalistas, tal como se detalla en la siguiente tabla: 



 

FIGURA 2. Tabla resumen con las principales fases secuenciales y acciones implementadas 

 
Actividad 
principal 

Acciones 
específicas 

Temporalización 

Fase 1 
Escola Motivem 

Formación 
Asistencia a cursos y talle-
res formativos programa-

dos  

Fase I (grupal): Enero 2023 
Fase II (individual): Enero-

abril 2023 

Fase II 
Idees Motivem 

Registro de 
equipos 

Captación del alumnado, 
con la colaboración del 

equipo Motivem 
Enero-febrero 2023 

Diseño de pro-
yectos 

Desarrollo del proyecto por 
equipos y formación com-

petencial al alumnado 
Febrero-abril 2023 

Presentación de los pro-
ductos finales: documento 

escrito y audiovisual 
Abril 2023 

Valoración de 
ideas 

Evaluación por jurado 
acreditado UV y selección 
de 20 proyectos finalistas 

Mayo 2023 

Formación a fi-
nalistas 

Formación adicional a 
equipos finalistas 

Junio 2023 

Fase III 
Premis  
Motivem 

Concurso de 
ideas creativas 

Presentación pública y se-
lección de los proyectos 
galardonados por jurado 

Julio 2023 

Fuente: Elaboración propia 

El programa de formaci·n se dirige tanto al profesorado que participar§ 

en calidad de coordinador y/o colaborador, en una primera etapa, como 

al alumnado que posteriormente integra los diferentes equipos de tra-

bajo. Esta formaci·n es gratuita y se oferta tanto de forma presencial 

como en l²nea para facilitar la asistencia. Su finalidad, al margen de co-

nocer en profundidad las bases y objeto de la convocatoria, es la adqui-

sici·n de competencias como, por ejemplo, mejorar la eficacia y las des-

trezas comunicativas para presentar las ideas de forma atractiva; apren-

der a gestionar las emociones; profundizar en las metas y Objetivos de 

Desarrollo Sostenible (ODS) de la Agenda 2030 directamente relacio-

nados con las ideas de los proyectos desarrollados; profundizar en las 

implicaciones de la protecci·n de datos y la propiedad intelectual de las 

ideas creativas presentadas; as² como cuestiones pr§cticas relacionadas 

con estrategias de gesti·n, motivaci·n y valoraci·n de la experiencia. 

Esta formaci·n es acreditada y, en el caso del alumnado, reconocida con 

dos cr®ditos de participaci·n en el expediente acad®mico. 



 

Si bien esta programaci·n previa resulta de gran utilidad para abordar el 

trabajo, en este apartado nos centraremos en explicar el proceso de desa-

rrollo de la segunda fase conducente a la elaboraci·n de proyectos crea-

tivos por equipos. De este modo, expondremos las estrategias imple-

mentadas para motivar la participaci·n del alumnado durante la etapa 

inicial de registro de equipos; los recursos de comunicaci·n utilizados 

para el intercambio de ideas mediante t®cnicas implicativas como el 

brainstorming y la matriz de escenarios; el proceso de construcci·n de 

la propuesta colectiva, incluyendo la identificaci·n de limitaciones que 

dificultaron su factibilidad; la participaci·n activa en la aportaci·n gra-

dual de soluciones; el rol orientador del profesorado; o la elaboraci·n 

final del proyecto y la difusi·n de los resultados, a trav®s de dos canales 

de comunicaci·n que comparten como elemento transversal la capaci-

dad de s²ntesis, tanto en un informe escrito de dos p§ginas como en un 

producto audiovisual de un minuto m§ximo de duraci·n. 

De entrada, esta fase de Idees Motivem se inici· con la configuraci·n de 

los equipos de trabajo, para lo que fue imprescindible la motivaci·n a 

participar entre el alumnado. La captaci·n se llev· a cabo en dos l²neas: 

la primera consisti· en la contactaci·n directa por parte de las profeso-

ras, a trav®s del correo electr·nico, con grupos de estudiantes del curso 

acad®mico anterior o que en la actualidad estuvieran realizando sus tra-

bajos finales de grado o de m§ster. En paralelo, se cont· con la colabo-

raci·n del equipo de dinamizaci·n de Motivem para ir presencialmente 

a las aulas en las que nos encontr§bamos impartiendo docencia en este 

segundo cuatrimestre, explicar brevemente la iniciativa y difundir alg¼n 

v²deo de proyectos ganadores en convocatorias anteriores, junto a las 

experiencias relatadas por el alumnado de ediciones previas, a modo de 

ejemplo para estimular la participaci·n. En estas sesiones se ofreci·, asi-

mismo, la posibilidad de contactar con estudiantes de otros grados a tra-

v®s del Tabl·n Motivem, una herramienta en abierto que permite al es-

tudiantado interesado registrarse de forma individual para formar 

equipo, as² como tambi®n buscar en esta base de datos determinados 

perfiles disciplinarios que integrar para completar equipos ya existentes. 

Una vez que se consigui· formar los equipos seg¼n los criterios estable-

cidos, el equipo docente procedi· a registrarlos a trav®s del servidor de 



 

la universidad en la fecha convenida (durante el mes de febrero de 

2023). De los cuatro equipos resultantes, cabe resaltar que los tres pri-

meros se configuraron gracias a la mediaci·n directa de las docentes, 

mientras que el cuarto se anim· a participar tras la implicaci·n de una 

de las responsables de la iniciativa tras su paso por el aula. 

En l²neas generales, esta convocatoria contempla como requisito formar 

equipos de trabajo reducidos (de entre tres y cinco estudiantes y, prefe-

riblemente, no m§s de tres docentes en calidad de coordinadora y cola-

boradoras), para favorecer la implementaci·n del modelo de metodolo-

g²a activa, dial·gica, continua y cooperativa ya referido. Por lo que res-

pecta al perfil del alumnado, el programa permite la participaci·n de 

cualquier persona matriculada en el curso acad®mico actual, con inde-

pendencia del ciclo de formaci·n. Por tanto, la convocatoria est§ abierta 

tanto al alumnado de Grado como tambi®n de Posgrado, de m§ster y de 

doctorado, as² como a estudiantes Incoming y, como novedad de esta 

¼ltima edici·n, al estudiantado de mayor edad de la denominada Nau 

Gran. De igual modo, las docentes pod²amos participar desde dos roles: 

al menos una coordinadora en cada equipo de trabajo y las restantes 

como colaboradoras. En particular, los cuatro grupos que hemos coordi-

nado, estuvieron integrados por cuatro o cinco estudiantes de distintas 

titulaciones: grado de Trabajo Social, grado de Matem§ticas, grado de 

Fisioterapia, grado de Turismo, y doble grado de Turismo y Adminis-

traci·n y Direcci·n de Empresas (TADE), as² como el programa de doc-

torado en Ciencias Sociales.  

  



 

Alumnado:

Doble grado TADE (4)

Grado Trabajo Social (1)

Alumnado:

Doble grado TADE (5)

FIGURA 3. Presentación de los equipos de trabajo y perfil de participantes 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fuente: Elaboración propia 

Como se puede observar, el grupo m§s interdisciplinar en cuanto a con-

fluencia de grados, hasta un m§ximo de tres, era el primero de ellos 

(Bescanvi), seguido de los dos perfiles disciplinarios que integraron los 

equipos 2 (Alocat) y 3 (Lligamons), mientras que el equipo 4 estuvo 

compuesto por cinco alumnas de la misma titulaci·n, el doble grado de 

TADE, que eran compa¶eras de clase. Estas ¼ltimas manifestaron su 

Alumnado:

Grado Turismo (2)

Doctorado en CCSS (1)

Grado Matemáticas (1)

Alumnado:

Grado Trabajo Social (4)

Grado Fisioterapia (1)



 

deseo expreso de participar juntas en la convocatoria, aun sabiendo que 

el no cumplir el criterio de interdisciplinariedad ïque se valoraba con 

una puntuaci·n de hasta 2 puntos en la evaluaci·nï podr²a ser un factor 

diferencial de desventaja respecto a otros equipos que podr²a condicio-

nar la selecci·n y el pase a la fase siguiente de concurso. 

De forma complementaria, las docentes que participamos en calidad de 

coordinadoras o colaboradoras compartimos, en todos los casos, el 

mismo perfil acad®mico y profesional en el §mbito de las Ciencias So-

ciales; m§s concretamente, en las disciplinas de Antropolog²a Social, de 

Sociolog²a, y de Trabajo Social y Servicios Sociales. El rol que desem-

pe¶amos las profesoras fue siempre orientador, para favorecer el obje-

tivo de intercambio bidireccional horizontal, dejando atr§s modelos tra-

dicionales m§s verticales y autoritarios. Esto ha conllevado que tanto la 

tem§tica escogida, como los objetivos de los proyectos y las propuestas 

para implementar su desarrollo hayan sido decididos de forma aut·noma 

en el seno de cada uno de los equipos de trabajo por parte del alumnado.  

Asimismo, para favorecer el intercambio rec²proco de ideas, el equipo 

docente propuso la apertura y el uso de distintos canales de comunica-

ci·n: 

 Reuniones presenciales: estas resultaron fundamentales, sobre 

todo, en una etapa inicial como estrategia de presentaci·n de 

los equipos, lo que permiti· entablar contacto a aquellas per-

sonas que proven²an de distintos grados y, por tanto, no se co-

noc²an. Sin duda, el intercambio directo fue clave para óhacer 

equipoô, por lo que se mantuvo el formato de reuniones inter-

medias peri·dicas en momentos puntuales para poner en co-

m¼n dudas y necesidades, consensuar los resultados, debatir 

nuevas l²neas emergentes, disolver ónudosô en el proceso de 

relaci·n y/o comunicaci·n, o abordar conflictos intragrupales 

que dificultaran seguir avanzando. 

 Reuniones virtuales: este otro modelo result· muy eficaz para 

hacer m§s §gil y conciliable el encuentro entre todas y todos 

los integrantes del equipo, dadas las dificultades de 



 

incompatibilidad horaria y de agendar un d²a y hora fijos a la 

semana para programar los encuentros con antelaci·n. 

 Creaci·n de un chat a trav®s del tel®fono m·vil en cada equipo, 

previa conformidad de todas las personas integrantes, para fa-

vorecer el intercambio continuo y fluido de ideas en cualquier 

momento del d²a, atender y resolver dudas de una manera m§s 

eficiente y trasladar cualquier informaci·n de inter®s (desde 

anuncios, materiales o recordatorio de fechas relacionadas con 

la convocatoria, hasta noticias de actualidad sobre los temas 

sociales seleccionados en cada caso). 

 Enlace a un Drive compartido, para trabajar de manera coordi-

nada y simult§nea todas las personas integrantes del grupo. 

Esta modalidad fue la empleada en tres de los cuatro equipos, 

habiendo solo uno que prefiri· enviar la documentaci·n por 

correo para devolverla revisada por parte del equipo docente. 

En cuanto a las t®cnicas utilizadas para fomentar el di§logo, en las 

reuniones iniciales result· de gran ayuda el recurso, por un lado, de la 

lluvia de ideas para expresar cualquier propuesta o necesidad social 

identificada que, a priori, resultara significativa para el alumnado. De 

este modo se les inst· a poner en com¼n cualquier propuesta para valorar 

despu®s el grado de identificaci·n, representatividad y viabilidad por 

parte del grupo de cara a ser afrontada en el proyecto. Y, por otro lado, 

se recurri· a la matriz de escenarios presentes y futuros como punto de 

partida para reflexionar sobre la situaci·n del contexto social inmediato, 

tanto actual como previsible a corto-medio plazo, incluyendo los posi-

bles escenarios esperados o, por el contrario, no deseados (Monta¶®s, 

2009). La construcci·n colectiva de esta matriz permiti· que el estudian-

tado pudiera manifestar sus inquietudes, necesidades o intereses hacia 

ciertos temas sociales que consideraban prioritario abordar desde una 

mirada propositiva y transformadora. A partir de estas reuniones de 

puesta en com¼n se elaboraron los primeros borradores y mapas concep-

tuales (ver figuras 4 y 5). 

  



 

FIGURAS 4 y 5. Ejemplos de esquemas y mapas conceptuales realizados por el alumnado 

  

Fuente: Elaboración propia a partir de los esquemas del alumnado 

FIGURAS 6 y 7. Capturas de pantalla del móvil durante el proceso comunicativo para el 

desarrollo de las ideas 

 

Fuente: Elaboración propia 

En paralelo, durante todo el proceso se recurri· al uso del chat para com-

partir todo tipo de informaci·n y avances, incluyendo los borradores de 

los audiovisuales creados a requerimiento de la convocatoria (ver figu-

ras 8 y 9). 



 

FIGURAS 8 y 9. Capturas de pantalla del móvil para compartir los borradores de los vídeos 

realizados 

   

Fuente: Elaboración propia 

3.1. SISTEMA DE EVALUACIčN 

Al t®rmino de la fase II llevamos a cabo una evaluaci·n cualitativa, de 

car§cter informal y presencial, mediante el intercambio de experiencias 

en todos los grupos de trabajo. Desde una mirada hol²stica e integral, 

tanto el alumnado participante como las docentes coordinadoras/colabo-

radoras pusieron en com¼n sus impresiones del proceso, lo que permite 

avanzar unas conclusiones significativas en relaci·n con la metodolog²a 

aplicada y la significancia que ha supuesto este modelo de aprendizaje 

para el estudiantado.  

De manera complementaria, el equipo docente aplic· la t®cnica de la 

observaci·n participante y el registro de sus valoraciones en un diario 

de campo, con objeto de comparar las impresiones de alumnado con las 

del profesorado para ver el grado de consenso o disenso entre ambos 

colectivos participantes. 

Por lo que respecta a la planificaci·n, la mayor²a de equipos coinciden 

en destacar que ha habido una buena organizaci·n y el trabajo colabora-

tivo se ha desempe¶ado de forma eficaz. Esto es argumentado desde la 

consideraci·n de haberse fomentado la implicaci·n y participaci·n de 

todas las personas que integraban los equipos de manera unitaria, en lu-

gar de recurrir a la distribuci·n de apartados entre sus miembros. Si bien 

en dos de los equipos se traslad· un sentimiento de cohesi·n muy 



 

potente, en los otros dos se puso de manifiesto que esta implicaci·n no 

se dio de forma tan equitativa sino desigual, lo que despert· cierto ma-

lestar y suspicacias en algunos momentos. Debido a los plazos tan ajus-

tados de la convocatoria, result· complicado dedicar tiempo para rediri-

gir estas asimetr²as, que fueron superadas con mayor o menor solvencia 

en funci·n de la capacidad resolutiva y la gesti·n interna en cada equipo. 

Por encima de esta apreciaci·n, la valoraci·n del estudiantado de la ex-

periencia es, por lo general, muy positiva. Entre los principales argu-

mentos apuntados y compartidos, de forma un§nime, respecto a la me-

jora de competencias conceptuales, procedimentales y actitudinales, 

destacan los siguientes: 

 Posibilidad de conocer y trabajar de forma estrecha con com-

pa¶eras/os de otros perfiles disciplinarios que no se habr²a 

dado de no ser por esta iniciativa. 

 Aumento y mejora de competencias a trav®s de la formaci·n 

gratuita recibida que, m§s all§ de su certificaci·n acad®mica, 

consideran muy ¼til para su futuro ejercicio profesional gracias 

a la transversalidad de los temas abordados. 

 Mejora en la eficacia comunicativa, tanto en la capacidad de 

s²ntesis de la idea escrita como en la difusi·n audiovisual de 

estos contenidos a trav®s de la elaboraci·n del v²deo. 

 Intercambio fluido y directo con el profesorado implicado, 

desde una posici·n muy igualitaria que ha generado/reforzado 

v²nculos de afinidad, solidaridad y empat²a. 

 Puesta en valor del trabajo en equipo desde una mirada inter-

relacional e interdisciplinar que consideran una de las mayores 

fortalezas de la experiencia. 

 En el caso del equipo seleccionado entre los 20 finalistas, des-

tacan la motivaci·n adicional que ha supuesto, por un lado, ver 

recompensado su esfuerzo tras la valoraci·n del jurado y, por 

otro, la gratificaci·n econ·mica y menci·n curricular (acc®sit) 

en su expediente acad®mico como sello de excelencia. 



 

Asimismo, entre las dificultades identificadas que permiten realizar un 

diagn·stico de cara a reconsiderar futuras propuestas de mejora, se se-

¶alan las siguientes: 

 Plazos muy ajustados para el desarrollo y presentaci·n de las 

ideas. 

 Dificultad de agendar reuniones de trabajo en un horario com-

patible a todas las personas del grupo, en especial, en aquellos 

equipos interdisciplinares de distintos grados y con alumnado 

que cursa sus asignaturas en turno de ma¶ana y de tarde y en 

diferentes campus universitarios. 

 En uno de los equipos, se se¶ala que la implicaci·n de sus 

miembros no ha sido equilibrada y esto ha conllevado mayor 

sobrecarga, responsabilidad y tensi·n para ciertas personas, lo 

que a su vez ha condicionado el ambiente del grupo.  

4. RESULTADOS 

A modo de contextualizaci·n, dado que no constituye el objetivo prin-

cipal de este trabajo, se presenta una breve descripci·n con la que cada 

uno de los equipos participantes present· su idea: 

 Bescanvi: Creaci·n de un sistema de intercambio sostenible de 

bienes entre toda la comunidad de la UV con el fin de reducir 

los desechos dom®sticos. 

 Alocat: Grupos de ayuda mutua donde profesorado y alumnado 

aborden las diferentes condiciones de salud mental, compar-

tiendo sus experiencias. 

 Lligamons: Promoci·n de un modelo tur²stico sostenible e in-

clusivo que ponga en valor los recursos locales de los barrios 

valencianos a trav®s de una App. 

 Inctur: Servicio a trav®s de una App con base de datos certifi-

cados para promover la actividad tur²stica de personas con di-

versidad funcional en Valencia. 



 

El producto final de este trabajo al finalizar la segunda fase de Ideas 

consisti·, por una parte, en la presentaci·n de un documento escrito a 

partir de la cumplimentaci·n de un modelo de plantilla unificada a trav®s 

de la plataforma inform§tica, con campos acotados por categor²as tem§-

ticas y una extensi·n delimitada por caracteres. Esta plantilla constaba 

de tres bloques: 

 Bloque 1: IDENTIFICACIčN DEL EQUIPO Y DE LA IDEA, 

con una serie de subapartados: nombre identificativo del 

equipo, departamento del profesorado, titulaci·n/es del alum-

nado, resumen breve de la descripci·n de la idea, enlace de 

descarga del v²deo y rama de conocimiento por la que se parti-

cipa en la convocatoria. 

 Bloque II: DESCRIPCIčN DETALLADA DE LA IDEA 

 Bloque III: CRITERIOS DE VALORACIčN DE LAS IDEAS 

PRESENTADAS, divididos en cuatro subapartados: Creativi-

dad, Coherencia, Interdisciplinariedad y Resoluci·n de necesi-

dades sociales (que inclu²a, en este ¼ltimo caso, la selecci·n de 

hasta un m§ximo de cuatro Objetivos de Desarrollo Sostenible 

(ODS) y de las metas espec²ficas directamente vinculadas con 

la propuesta desarrollada). 

Y, por otra parte, las bases contemplaban la elaboraci·n y montaje de 

un v²deo en formato audiovisual original y creado ex profeso, de m§-

ximo un minuto de duraci·n. Por tanto, en ambos casos primaba el valor 

de s²ntesis y la capacidad de concisi·n a la hora de trasladar las ideas. 

Esta fase ha concluido con la publicaci·n de las 20 propuestas finalistas 

seleccionadas, de entre un total de 176 equipos admitidos. Una de estas 

propuestas finalistas ha sido la del equipo Inctur, que pasa a la fase final 

de concurso que resolver§ una comisi·n evaluadora nombrada por la 

Universitat de Val¯ncia y que prev® la exposici·n p¼blica en un acto 

abierto al terminar el presente curso acad®mico, durante el mes de julio. 

Adem§s, el hecho de haber pasado este proceso de selecci·n incluye su 

reconocimiento con un acc®sit y menci·n en el expediente acad®mico, 

adem§s de una gratificaci·n econ·mica. Durante el mes de junio se 



 

impartir§n dos sesiones formativas por parte de la comisi·n de Motivem 

para preparar la exposici·n p¼blica de los proyectos durante el acto de 

entrega de premios. En ®l se decidir§, dentro de estos veinte proyectos, 

la elecci·n de los cinco equipos premiados, uno por cada §rea de cono-

cimiento de la universidad, que recibir§n una mayor compensaci·n eco-

n·mica y la correspondiente acreditaci·n acad®mica. 

5. CONCLUSIONES Y PROSPECTIVA 

Al hilo de esta iniciativa, el objetivo principal de nuestra contribuci·n 

no es tanto presentar el producto final de estos cuatro proyectos sino, 

sobre todo, analizar c·mo ha sido el proceso de aprendizaje activo y 

participativo. La selecci·n de un modelo metodol·gico colaborativo e 

interdisciplinar, basado en estrategias dial·gicas resultantes de un pro-

ceso continuado de reflexi·n cr²tica y puesta en com¼n, ha favorecido el 

intercambio de ideas en un sentido hol²stico y durante todas las fases de 

desarrollo.  

M§s all§ de la fase final de la convocatoria y a la espera de la resoluci·n 

del concurso, consideramos que la participaci·n activa en el marco de 

estas propuestas colectivas ha supuesto m¼ltiples beneficios, con ide-

pendencia de haber pasado o no este primer proceso selectivo. 

Desde un punto de vista epistemol·gico, el trabajo en equipo ha dado 

lugar a proyectos s·lidos, bien articulados, creativos y coherentes, que 

comparten una clara vocaci·n y proyecci·n social en sinton²a directa 

con algunas de las metas que integran los distintos ODS. 

Desde un punto de vista metodol·gico, el trabajo colaborativo ha per-

mitido un proceso de participaci·n activa, articulada en el di§logo y la 

puesta en com¼n. El intercambio continuo y bidireccional de informa-

ci·n y experiencias entre profesorado-alumnado en todas las fases de 

desarrollo ha sido una de las claves para favorecer la co-creaci·n de pro-

yectos innovadores. Desde esta ·ptica, por una parte, el alumnado ha 

sido protagonista indiscutible durante todo el proceso y, por otra, el pro-

fesorado, desde su papel de coordinaci·n/colaboraci·n, ha tenido una 

posici·n de orientaci·n y acompa¶amiento, pero respetando e impul-

sando, en todo momento, la toma de decisiones aut·nomas por parte del 



 

estudiantado. De ah² que esta iniciativa haya supuesto un proceso conti-

nuado de reflexi·n cr²tica, que ha implicado una participaci·n activa en 

la aportaci·n gradual de soluciones y una apuesta firme por la factibili-

dad de conocimientos.  

En consecuencia, los resultados presentan un car§cter pr§ctico y apli-

cado, por lo que aspiramos, en ¼ltima instancia, a que este capital crea-

tivo pueda contribuir, en un futuro pr·ximo y deseado, a la transferencia 

de conocimientos a trav®s de su devoluci·n en el contexto social y cul-

tural valenciano. 

8. REFERENCIAS 

Bain, K. ( ). Lo que hacen los mejores profesores de Universidad. 

Publicacions de la Universitat de Val¯ncia. 

Eito, A. y G·mez, J. ( ). El concepto de comunidad y trabajo social. Revista 

Espacios Transnacionales [en l²nea]. ( ). Disponible en: 

https://links.uv.es/DD mZfl 

Fern§ndez de Labastida, I ( ). Claves para la interdisciplinariedad entre 

trabajo social y antropolog²a: reflexiones desde el §mbito formativo. 

Cuadernos de Trabajo Social,  ( ), - . Disponible en: 

https://dx.doi.org/ . /cuts.  

Garc®s, M. ( ). Escuela de aprendices. Galaxia Gutenberg. 

Garc²a-Retamero, J. ( ). De profesor tradicional a profesor innovador, en 

Temas para la Educaci·n, Revista digital para profesionales de la 

ense¶anza, Federaci·n de Ense¶anza de CCOO en Andaluc²a, . 

Disponible en: https://www.feandalucia.ccoo.es/docu/p sd .pdf  

Monta¶®s, M. ( ). Metodolog²a y t®cnica participativa. Teor²a y pr§ctica de 

una estrategia de investigaci·n participativa. Editorial UOC.  

  

https://links.uv.es/DD7mZfl


 

CAPĉTULO 18 

COMUNICACIčN CONSCIENTE Y SU IMPORTANCIA  

EN LA DOCENCIA PARA DINAMIZAR  

LA PARTICIPACIčN DEL ALUMNADO 

JANA KRIZANOVA 

Universidad de Granada, Facultad de Educaci·n, Econom²a y Tecnolog²a 

 

1. INTRODUCCIčN 

ñLo m§s importante de la comunicaci·n es escuchar lo que no se dice.ò 

Peter Drucker 

ñEn la atenci·n plena, se trata de estar completamente despiertos en 

nuestras vidas, de percibir la exquisita intensidad de cada momento. 

Tambi®n de tener acceso inmediato a nuestros propios recursos internos 

para la transformaci·n.ò  

Jon Kabat-Zinn 

ñLa sensaci·n de que cualquier tarea es una molestia pronto desaparece 

si se hace en la atenci·n plena.ò 

Thich Nhat Hanh 

La comunicaci·n consciente o tambi®n llamada la comunicaci·n con 

atenci·n plena puede llegar a constituir una de las claves de ®xito para 

dinamizar la participaci·n en el aula. Por v²a de esta herramienta, pode-

mos establecer una relaci·n entre el docente y el alumnado fundamen-

tada en una atm·sfera cercana, integrada con confianza y respeto mutuo, 

facilitando as² la apertura del alumnado hacia nuevos conceptos y pers-

pectivas enriquecidas. El empleo de la comunicaci·n consciente en la 

ense¶anza universitaria a trav®s de la aplicaci·n de mindfulness en la 

observaci·n, respiraci·n, las lecturas y la comunicaci·n nos permiten 

energizar el aula y otorgarle el protagonismo a una retroalimentaci·n 

continua m§s efectiva.  



 

La comunicaci·n consciente puede considerarse una rama que deriva de 

un modelo m§s hol²stico de mindfulness. Esta pr§ctica nos facilita reto-

mar la conexi·n con el alumnado ya sea por v²a verbal o no verbal du-

rante la impartici·n del conocimiento y puede resultar de gran utilidad 

tanto para el docente como para el alumnado dados sus numerosos be-

neficios evidenciados. Con esta metodolog²a, que es complementaria 

con otras t®cnicas de dinamizaci·n del trabajo en el aula, el docente 

puede conseguir unos mejores resultados en su desarrollo profesional, 

mientras que los alumnos pueden lograr una mejor comprensi·n y reten-

ci·n de la informaci·n. 

1.1. MINDFULNESS O ATENCIčN PLENA EN EL AULA  

1.1.1. Definici·n de mindfulness 

El concepto original de mindfulness se relaciona con la filosof²a y la 

tradici·n budistas donde su pr§ctica integra el noble camino ·ctuple con-

ducente hacia el fin del sufrimiento. La concepci·n occidental de la aten-

ci·n plena preserva algo de su origen tradicional al relacionarse con el 

cultivo de una conciencia del momento presente apreciando las propias 

emociones, el estado mental y el entorno (Shaphiro y Carlson, 2009). 

Seg¼n Albrecht et §l. (2012), mindfulness o la atenci·n plena es una 

estrategia empleada con una creciente popularizaci·n en todo el mundo 

incluyendo los centros escolares, especialmente ¼til para incrementar los 

niveles de bienestar de los estudiantes y de los docentes. La definici·n 

de la atenci·n plena se podr²a plasmar como una capacidad natural del 

ser humano, que consiste en observar, participar y aceptar cada uno de 

los momentos que nos presenta la vida desde un estado de equilibrio o 

bondad amorosa.  

Por otro lado, Kabat-Zinn (2009) identifica el concepto de mindfulness 

como prestar atenci·n de una forma espec²fica: con prop·sito, estando 

en el momento presente y sin la acci·n de juzgar. Y aunque mindfulness 

puede considerarse una forma de ser, su definici·n no puede escaparse 

de un cierto nivel de subjetividad dependiendo de la influencia religiosa 

o espiritual recibida en la persona que la define (Albrecht et §l., 2012).  



 

1.1.2. Mindfulness en el aula 

Si queremos aplicar la atenci·n plena en la pr§ctica, nos encontramos 

con la evidencia que la define como una cualidad humana innata y como 

tal puede ser puesta en marcha en m¼ltiples §reas de vida sin que se 

necesite una preparaci·n formal (Kabat-Zinn, 2009). Es decir, su uso es 

de especial relevancia en los entornos educativos donde el docente 

puede indagar m§s sobre esta forma de ser m§s consciente, de una ma-

nera intuitiva y espont§nea. Existen distintas formas de practicar 

mindfulness, entre ellas se pueden apreciar la meditaci·n o la contem-

placi·n. Sin embargo, la atenci·n plena tambi®n se puede cultivar por 

v²a de actividades cotidianas, tales como son el respirar, caminar, comer, 

escuchar y leer, actividades que est§n presentes en el aula (Albrecht et 

§l., 2012).  

Un aspecto interesante de la atenci·n consciente en el aula es estudiar 

su potencial de ayudar a las personas a crear nuevas experiencias desde 

un estado emocional, f²sico y mental m§s armonioso y a estar m§s abier-

tas hacia nueva informaci·n y diferentes perspectivas (Compton y Hoff-

man, 2012). La evidencia anterior informa que mindfulness tiene un 

efecto beneficioso sobre la memoria (Levi y Rosenstreich, 2019). Ade-

m§s, la atenci·n plena se relaciona de forma positiva con el rendimiento 

acad®mico y cognitivo, con el comportamiento y con la motivaci·n 

(Good et §l., 2016). La literatura tambi®n reporta que mindfulness es 

particularmente ¼til en la gesti·n del estr®s entre los estudiantes univer-

sitarios (Palmer y Rodger, 2009).  

Por otro lado, si los docentes cultivan la atenci·n plena, tambi®n pueden 

gestionar mejor sus niveles de estr®s, su bienestar y las demandas a nivel 

social y emocional que requiere la labor de la ense¶anza. Esto les per-

mite desarrollarse a nivel profesional mejorando sus resultados docentes 

y, adem§s, les facilita crear tanto un ambiente como unas relaciones de 

apoyo con los alumnos conducentes a una mayor participaci·n en clase 

y aprendizaje (Roeser et §l., 2012). En esta l²nea, la literatura sugiere 

dos categor²as de prop·sitos de mindfulness aplicados en el §rea de la 

docencia. Primero, el prop·sito a corto plazo, que embarca fines tales 

como mejorar la participaci·n del alumnado y el rendimiento 



 

acad®mico; mejorar el ambiente social en el aula y aumentar los niveles 

de bienestar. Mientras que su segundo prop·sito es a largo plazo, e in-

cluye objetivos tales como fomentar la compasi·n, la empat²a y el per-

d·n en el alumnado (Albrecht et §l., 2012).  

1.2. COMUNICACIčN EN EL AULA 

1.2.1. Comunicaci·n verbal y no verbal 

La comunicaci·n dispone de dos componentes vitales: la comunica-ci·n 

verbal y no verbal. La primera se refiere al empleo de diversas formas 

de interactuar entre el docente y el estudiante, abarcando la comunica-

ci·n posesiva, breve, explicativa, cordial, contradictoria y los mon·lo-

gos. Mientras que la comunicaci·n no verbal se refiere al empleo del 

contacto visual, de la cercan²a f²sica, del desplazamiento por el aula, de 

la expresi·n facial o de los gestos corporales. Ambos tipos de comuni-

caci·n coexisten en el marco de la ense¶anza. Seg¼n la literatura, la co-

municaci·n breve, explicativa y cordial es la que m§s sinergias le aporta 

a la interrelaci·n entre el docente y el alumno (Venegas, 2004). Si-

guiendo la obra de Wahlroos (1981, p.25), la comunicaci·n no verbal es 

la que mayor poder tiene, aunque es importante que el docente com-

pruebe verbalmente la correcta comprensi·n del mensaje.  

1.2.2. Comunicaci·n positiva y reflexiva 

Venegas (2004) tambi®n menciona la relevancia de hacer una comuni-

caci·n positiva y respetuosa con la condici·n del ser humano dado que 

nos permite influir de manera positiva en el ambiente del aula. Por lo 

tanto, es importante basarnos en el cuidado mutuo de las relaciones in-

terpersonales pues son el factor fundamental en el desarrollo del ser hu-

mano. Adem§s, es inevitable adaptarse con ®xito a un modelo de comu-

nicaci·n que otorgue un proceso m§s reflexivo con el fin de crear unas 

condiciones propicias para una convivencia armoniosa. De esta forma 

podemos dirigirnos hacia el desarrollo humano desde una perspectiva 

hol²stica, apreciando ambas partes vinculadas en el proceso comunica-

tivo, el docente y el alumno. Como consecuencia de lo anteriormente 

expuesto, la comunicaci·n es un elemento clave para facilitar la 



 

din§mica en el aula y reconocer la importancia de la concienciaci·n de 

los patrones existentes en la comunicaci·n con el fin de mejorar tanto 

los resultados docentes como los de los alumnos (Venegas, 2004). Una 

vez expuesto lo anterior, se puede observar un cierto grado de parale-

lismo entre la comunicaci·n positiva (verbal y no verbal) y el empleo de 

mindfulness para lograr una comunicaci·n consciente en el aula. Si-

guiendo esta l²nea, la literatura sugiere que mindfulness puede mejorar 

la calidad de la comunicaci·n (Good et §l., 2016). 

1.3. FORMACIčN INTENSIVA 

Es cada vez m§s com¼n en las universidades que se ofrezcan modalida-

des de formaci·n intensiva. £stas otorgan una mayor flexibilidad aten-

diendo a la demanda de los estudiantes, pero tambi®n presentan ciertas 

desventajas. Por ejemplo, una formaci·n intensiva no necesariamente 

garantiza unos mejores resultados de aprendizaje en comparaci·n con 

los m®todos m§s tradicionales. Este tipo de formaci·n, como pueden ser 

los cursos cortos, encaja mejor dentro de los entornos de ense¶anza 

donde se prioriza la adquisici·n de una habilidad (Davies, 2006). 

En los entornos de trabajo intensivo se ha demostrado que mindfulness 

puede mejorar el bienestar y el desarrollo de trabajo cuando existen unos 

niveles de estr®s prolongados en el tiempo los cuales pueden conducir 

al ñburnoutò ocupacional (Xie et §l., 2021). Las organizaciones como 

Google, Mayo Clinic y el ej®rcito de USA son s·lo unos ejemplos que 

emplean mindfulness para lograr un mejor el desempe¶o en el trabajo 

(Good et §l., 2016). 

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVOS: GENERAL Y ESPECĉFICO  

 El objetivo general del presente trabajo consiste en estudiar 

c·mo las t®cnicas de atenci·n plena empleadas en la comuni-

caci·n del docente con el alumnado durante un curso universi-

tario intensivo influyen sobre el nivel de dinamizaci·n del tra-

bajo en el aula.  



 

 El objetivo espec²fico de este estudio reside en analizar si 

mindfulness puede contribuir a aumentar los niveles de aten-

ci·n de los estudiantes y dirigirla hacia el desarrollo de las ac-

tividades individuales y las actividades en grupo para mejorar 

los resultados, la participaci·n, el clima social y el compa¶e-

rismo dentro de un entorno multicultural. 

3. METODOLOGĉA 

La metodolog²a del presente trabajo consiste en describir una experien-

cia docente obtenida a ra²z del empleo de mindfulness en la comunica-

ci·n dentro de la formaci·n intensiva destinada al alumnado universita-

rio. Los participantes fueron alumnos de distintos grados ofertados en la 

Facultad de Educaci·n, Econom²a y Tecnolog²a en Ceuta, Espa¶a. El 

g®nero de los sujetos fue femenino en su totalidad. Las estudiantes pro-

cedieron de §reas de especializaci·n: Educaci·n, Administraci·n y Di-

recci·n de Empresas y M§ster, en su primer, segundo, tercer y cuarto 

a¶o. Dadas las condiciones geogr§ficas particulares del emplazamiento 

del Campus universitario de la Universidad de Granada (Norte de 

Ćfrica), el ambiente se caracteriz· por una riqueza multicultural. 

La modalidad de la formaci·n desarrollada fue un curso de extensi·n 

universitaria titulado ñClaves de comunicaci·n efectivaò de coste gra-

tuito para el alumnado sirviendo para obtener un cr®dito para completar 

el expediente acad®mico una vez alcanzado el 80% de la asistencia obli-

gatoria. El curso se desarroll· en el calendario acad®mico de 2021-2022, 

concretamente en el mes de noviembre. Su horizonte temporal fueron 

12 horas seguidas que se repartieron entre dos d²as y tres sesiones, abar-

cando parte de la semana laboral (viernes 4h + 4h) y parte del fin de 

semana (s§bado 4h). 

La principal metodolog²a empleada en la docencia fue mindfulness, des-

crita en los p§rrafos 1.1.1. y 1.1.2. La atenci·n plena se utiliz· en las 

t®cnicas de comunicaci·n por parte del docente y tambi®n se transfiri· 

al alumnado a trav®s de las sesiones de respiraci·n, lecturas y expresi·n 

oral con el fin de dinamizar el trabajo en el aula. 



 

La mayor²a de las distintas actividades desarrolladas a lo largo del curso 

se archivaron en una herramienta online, Padlet, que permite crear mu-

rales colaborativos. Padlet sirve de pizarra online y resulta muy ¼til para 

el trabajo en el aula a la hora de compartir los contenidos y su valora-

ci·n, as² como su posterior descarga y almacenaje por parte del docente. 

En este caso, no se puede proporcionar el link al mural concreto creado 

para el curso por motivos de protecci·n de datos de car§cter personal 

debido a que las alumnas se identificaron con sus nombres y apellidos. 

4. RESULTADOS 

Siguiendo la metodolog²a narrativa de la pr§ctica de mindfulness en la 

docencia empleada en el caso real de una formaci·n intensiva, se expo-

nen los resultados obtenidos.  

1. Se ha conseguido, por un lado, la dinamizaci·n del aprendi-

zaje aut·nomo y por el otro, del aprendizaje a trav®s del tra-

bajo en grupo. 

2. Se ha logrado la participaci·n activa del alumnado en las ac-

tividades individuales y en las actividades desarrolladas en 

grupo a lo largo de las tres sesiones intensivas repartidas en 

los dos d²as de duraci·n del curso. 

3. Se han creado unas condiciones propicias para un clima social 

amigable que dieron lugar a una expresi·n mejor y m§s es-

pont§nea de la creatividad por parte alumnado a la hora de 

aplicar los conocimientos. 

4. Los estudiantes reportaron un mayor disfrute del tiempo com-

partido en el aula gracias a la mejora del compa¶erismo. 

5. Se ha conseguido una ampliaci·n de la perspectiva del alum-

nado hacia otras formas de comunicarse y hacia nuevos pun-

tos de vista para afrontar los retos que se presentan tanto en el 

§mbito laboral como personal. 

6. Se ha logrado una positiva valoraci·n del curso. 



 

Abajo, se exponen algunos ejemplos para dar soporte a los resultados 

obtenidos en los apartados 1, 2, 4 y 5. A las estudiantes se les pidi· re-

sumir el aprendizaje y la experiencia logrados a lo largo del curso.  

Aprendizaje del curso. Experiencia de la alumna F. ñConsidero que este 

curso ha sido uno de los que m§s cosas he aprendido y he disfrutado. 

Una de las cosas que m§s me gustaron fue hacer una f§bula por parejas, 

ya que as² aprendimos a establecer una comunicaci·n bastante efectiva 

con nuestras compa¶eras, aportar cada una idea y opiniones, aunque fue-

ran distintas, respet§ndonos la una a la otra. Otra de las cosas que aprend² 

y que pienso que podr²a servirme en mi vida cotidiana, fue a compor-

tarme correctamente en una entrevista, evitar ciertos errores que desco-

noc²a y trucos o recomendaciones para comunicar efectivamente. Desta-

car tambi®n la lectura y exposici·n que llevamos a cabo del libro "La isla 

de los 5 faros", fue una actividad que me gust· much²simo a nivel perso-

nal, ya que pudimos interactuar todas las compa¶eras y conocernos m§s.ò 

Aprendizaje del curso. Experiencia de la alumna W. ñEntre otros mu-

chos valores, he adquirido los siguientes conceptos: a) claves para una 

comunicaci·n efectiva, b) diferentes perspectivas en la comunicaci·n, 

c) funciones y factores de la comunicaci·n, d) influencia e importancia 

de la comunicaci·n en el §mbito social y e) errores cometidos en el pro-

ceso de comunicativo. áHa sido un placer para m² haber conocido a todas 

las personas que han formado parte de este curso, estoy muy agradecida 

con todas y espero volver a veros pronto!ò 

Aprendizaje del curso. Experiencia de la alumna S. ñLos aspectos a des-

tacar del Curso Comunicaci·n efectiva son: a) la comunicaci·n a trav®s 

de la literatura, b) el test de personalidad, c) lectura de la Isla de los 5 

faros y d) las din§micas de clase.ò 

Aprendizaje del curso. Experiencia de la alumna A. ñMe ha gustado mu-

cho el hecho de trabajar las entrevistas de trabajo, ya que me ha hecho 

aprender para futuras oportunidades laborales. Tambi®n me ha llamado 

la atenci·n, el hecho de que en asertividad est§ incluida la capacidad a decir 

"NO". Como algo positivo extra, ha sido el ambiente de trabajo, me ha 

gustado mucho, pues siempre vas con miedo a una situaci·n en la que no 

conoces a nadie y, sin embargo, la manera de estructurar el curso creo que 

ha hecho que todas nos abramos bastante y nos conozcamos un poquito.ò 

A continuaci·n, se presentan algunos ejemplos para dar soporte para el 

resultado obtenido en el apartado 3. La tarea consisti· en una actividad 

de trabajo en parejas donde se les pidi· a los estudiantes que, siguiendo 

el modelo del g®nero literario de f§bula, creasen una historia en la que 

reflejasen la importancia de la comunicaci·n. 



 

Ejemplo 1 de f§bula. La liebre y el caracol. ñ£rase una vez dos amigos 

paseando por el campo, una liebre y un caracol. La liebre y el caracol 

iban caminando por el prado verde, cuando de repente, la madre de la 

liebre le llama para decirle que la comida ya est§ preparada y que no 

tarde en llegar. La liebre se lo cuenta al caracol quien, muy angustiado, 

le dice que no podr§ ir tan r§pido. A pesar de ello, la liebre decidi· mar-

charse sola y dejar al pobre caracol solo en el campo. El caracol se sinti· 

muy triste ante esta situaci·n porque su amiga la liebre no tuvo en cuenta 

su problema de lentitud y decidi· no volver a hablar con la liebre.ò  

Moraleja: ñSiempre debemos ayudar al pr·jimo. Si nos comportamos de 

una manera ego²sta, acabaremos por perjudicarnos a nosotros mismos.ò 

Equipo C y R. 

Ejemplo 2 de f§bula. Un verano en la pradera. ñEn una pradera no muy 

lejos de la ciudad, habitaba una familia de conejos y ardillas; la primera, 

viv²a cerca del r²o, mientras que la segunda, viv²a un poco m§s lejos. 

En verano, hac²a mucho calor, y las ardillas se acercaron a la pradera 

para refrescarse en el r²o. Entonces, los conejos, enviaron al padre de 

familia a comunicar: "Hemos nacido, crecido y vivido aqu² hasta el mo-

mento"; y de repente, las ardillas, enfurecidas, atacaron el hogar de los 

conejos. Uno de los conejos empez· a gritar: "áYa basta! Mi padre no 

ten²a intenci·n de echaros," mientras se tapaba los o²dos. 

Las ardillas, al escucharlo, cesaron y enseguida pidieron perd·n por el 

malentendido. Finalmente, decidieron vivir todos en armon²a.ò 

 

Moraleja: ñA veces, completar la comunicaci·n, puede ser la causa de 

la convivencia.ò Equipo A y W. 

Ejemplo 3 de f§bula. Abejas de la Villa Mielita. ñHab²a una vez dos 

abejas, Milla y Zumba, vecinas del mismo panal llamado ñVilla Mie-

litaò, un lugar tranquilo donde todos sus integrantes conviv²an en armo-

n²a. Todas las abejas del panal, de manera consensuada, se repart²an el 

trabajo por parejas. Un d²a, Milla y Zumba salieron en busca de polen y 

n®ctar. Ambas se equiparon para la tarea y emprendieron la marcha, sin 

embargo, durante el camino, Milla quiso dirigirse al campo de girasoles 

y Zumba, por otro lado, quiso centrarse en las equin§ceas. 

Al d²a siguiente, volvi· a ocurrir lo mismo, Zumba quer²a los nen¼fares 

y Milla las hortensiasé Al tercer d²a, antes de salir del panal decidieron 

dar sus puntos de vista y opiniones para llegar a un acuerdo y, por ende, 

a la ·ptima realizaci·n de su tarea. Cuando salieron del panal se dieron 

cuenta de que cerca hab²a un campo de campanillas chinas, álas preferi-

das de ambas! Y ah² se dirigieron.ò 

Moraleja: ñHay que comunicarse atendiendo a lo que se dice y c·mo se 

dice, sintonizando las opiniones de ambas partes para que el interlocutor 

y receptor lleguen a un acuerdo." Equipo K y S. 



 

Con el fin de dar soporte al resultado obtenido en el apartado 6, abajo se 

presentan algunos ejemplos de la evaluaci·n en la modalidad narrativa.  

Evaluaci·n del curso. Experiencia de la alumna F. ñEn definitiva, ha 

sido un curso y una experiencia muy enriquecedora. Por ¼ltimo, y no por 

ello menos importante, agradecer a la profesora su labor y su tiempo, 

personalmente me ha encantado el desarrollo y el contenido del curso, 

haci®ndonoslo lo m§s ameno posible. Me siento muy satisfecha.ò 

Evaluaci·n del curso. Experiencia de la alumna M. ñEste curso ha sido 

una experiencia muy enriquecedora y amena gracias a las pr§cticas que 

hemos ido realizando, por lo que ha despertado en m² determinados in-

tereses relacionados con el §mbito de la comunicaci·n y las herramien-

tas necesarias para desarrollarla de forma correcta.ò  

Evaluaci·n del curso. Experiencia de la alumna A. ñLas din§micas del 

curso me han encantado, ya que han hecho m§s ameno las 12 horas del 

curso.ò  

Evaluaci·n del curso. Experiencia de la alumna N. ñEl curso de Comu-

nicaci·n Efectiva me ha resultado uno de los m§s interesantes y entrete-

nidos que he hecho, as² como efectivo para nuestro d²a a d²a.ò 

5. DISCUSIčN 

En el presente trabajo se han estudiado dos principales objetivos. Pri-

mero, se ha analizado si la integraci·n de mindfulness en la comunica-

ci·n docente puede mejor la dinamizaci·n del trabajo en el aula. Y se-

gundo, se ha estudiado si la atenci·n plena puede aumentar los niveles 

de atenci·n en al aula y dirigirla hacia el desarrollo de las actividades 

con el fin de mejorar los resultados, la participaci·n, el clima social y el 

compa¶erismo en un entorno multicultural. 

Una vez expuesta la evidencia previa sobre la influencia de mindfulness 

en el §mbito de la comunicaci·n y de la gesti·n de relaciones interper-

sonales, se ha descrito, en modalidad de metodolog²a narrativa, su 

puesta en pr§ctica dentro del campo de la actividad docente. Concreta-

mente, se ha empleado la herramienta de atenci·n plena en la ense¶anza 

en formato de un curso de extensi·n universitaria con dedicaci·n inten-

siva, y se ha introducido de forma directa e indirecta en el dise¶o de las 

actividades desarrolladas a lo largo del curso.  



 

En resumen, se han obtenido los siguientes resultados. Primero, se ha 

logrado una mayor dinamizaci·n del aprendizaje, individual y colectivo, 

en clase. Segundo, se ha conseguido una participaci·n activa por parte 

del alumnado durante las tres sesiones intensivas del curso. Tercero, gra-

cias a una mejora del clima social, se ha logrado una expresi·n de crea-

tividad m§s fluida por parte del alumnado. Cuarto, los estudiantes han 

reportado un mayor disfrute del tiempo en el aula y unos niveles m§s 

elevados de compa¶erismo. Quinto, se ha conseguido una ampliaci·n de 

los puntos de vista hacia diferentes formas de comunicaci·n, que fueron 

identificadas como ¼tiles por parte del alumnado tanto en el §mbito la-

boral como personal. Por ¼ltimo, se ha logrado una valoraci·n positiva 

del curso.  

Dichos resultados est§n alineados con la evidencia previa que indica que 

el empleo de mindfulness es ¼til para incrementar el rendimiento acad®-

mico y cognitivo, el comportamiento y la motivaci·n, as² como la cali-

dad de la comunicaci·n (Good et §l., 2016).  

Por otro lado, enfocando los resultados obtenidos desde la perspectiva 

del docente, si ®ste cultiva la atenci·n plena de forma activa, puede ges-

tionar mejor el estr®s, aumentar sus niveles de bienestar y responder de 

una manera m§s efectiva a las demandas que se presentan a nivel social 

y emocional en el §mbito de la ense¶anza (Roeser et §l., 2012). Los re-

sultados expuestos tambi®n dan soporte a la evidencia previa que sugiere 

que mindfulness contribuye a un mejor desarrollo profesional a trav®s 

de la consecuci·n de unos mejores resultados docentes creando un am-

biente social positivo y unas relaciones interpersonales de apoyo, facili-

tando as² a una mayor participaci·n en clase y un mejor aprendizaje 

(Roeser et §l., 2012).  

Estos hallazgos sugieren la existencia de una posible relaci·n positiva 

entre el prop·sito de mindfulness a corto plazo y los niveles de dinami-

zaci·n del trabajo en el aula dentro de las modalidades educativas inten-

sivas desarrollados en entornos multiculturales. Dicho prop·sito abarca 

objetivos tales como la mejora de la participaci·n del alumnado y el ren-

dimiento acad®mico, la mejora del ambiente social en el aula y el au-

mento de los niveles de bienestar (Albrecht et §l., 2012). Una vez explo-

rada esta experiencia docente, se puede lograr una comunicaci·n positiva 



 

y respetuosa con la condici·n del ser humano en el aula, contribuyendo 

a su desarrollo a trav®s del cuidado de las relaciones interpersonales (Ve-

negas, 2004) mediante el empleo de las t®cnicas de mindfulness. 

La comunicaci·n consciente nos invita a considerar sus t®cnicas de aten-

ci·n plena no s·lo dentro de los entornos profesionales y personales sino 

tambi®n dentro del §mbito acad®mico, garantizando as² unos mayores 

niveles de calidad de conexi·n entre el docente y el alumnado. De esta 

manera, podemos construir una atm·sfera propicia para el aprendizaje y 

la colaboraci·n mutuos, incluso trabajando bajo el abanico de unas con-

diciones de dedicaci·n horaria intensiva y dentro de unos entornos mul-

ticulturales.  

Sin embargo, como sugerencia de mejora que pudiera servir para futuros 

trabajos, ser²a interesante considerar la influencia del g®nero y contras-

tar los resultados obtenidos en cohortes mixtos e incluso tambi®n con un 

predominio total del g®nero masculino para comprobar si la relaci·n po-

sitiva entre la comunicaci·n consciente y la dinamizaci·n del trabajo en 

clase se cumple. Y con el objetivo de poder proponer implicaciones a 

nivel m§s pol²tico y global, ser²a conveniente analizar los resultados ob-

tenidos empleando metodolog²a emp²rica para darle m§s robustez esta-

d²stica a estos hallazgos. 

6. CONCLUSIONES 

En conclusi·n, el empleo de la metodolog²a de la comunicaci·n cons-

ciente ha sido exitoso dentro del §mbito de la formaci·n universitaria en 

su modalidad intensiva y dentro de un entorno multicultural. Se han lo-

grado los objetivos propuestos enfocados en dinamizar la participaci·n 

del alumnado en el aula con el fin de mejorar la atenci·n, la comunica-

ci·n, los resultados, el clima social y el compa¶erismo. En definitiva, se 

ha observado que dicha t®cnica destinada para la dinamizaci·n del tra-

bajo en el aula puede contribuir de forma positiva a la obtenci·n de unos 

mayores niveles de calidad en la ense¶anza universitaria. 
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 1. INTRODUCCIčN 

El cap²tulo que presentamos versa sobre una experiencia de innovaci·n 

educativa desarrollada en la asignatura de Intervenci·n Grupal y Comu-

nitaria, que se ha impartido en el Grado de Sociolog²a y en el Doble 

Grado de Sociolog²a y Ciencias Pol²ticas y de la Administraci·n de la 

Universitat de Val¯ncia durante el primer semestre del curso 2022-2023. 

La acci·n formativa, en la que han participado m§s de ochenta estudian-

tes de dos grupos diferentes, ha estado basada en el dise¶o, organizaci·n, 

planificaci·n y ejecuci·n de unas jornadas de exposici·n de proyectos 

de intervenci·n grupal y comunitaria. Proyectos que, a su vez, ha desa-

rrollado a lo largo de la asignatura el propio estudiantado organizado en 

equipos, de forma aut·noma y con un constante seguimiento por parte 

del equipo docente.  

La principal finalidad del presente texto es reflexionar en torno a la aco-

gida y el impacto que tienen las metodolog²as colaborativas en el pro-

ceso de ense¶anza-aprendizaje del estudiantado de Ciencias Sociales, 

profundizar en la comprensi·n de la percepci·n que tiene nuestro alum-

nado sobre este tipo de acciones, e identificar qu® creencias y expectati-

vas previas con respecto a la docencia universitaria pueden generar re-

chazo o adhesi·n hacia las mismas. 



 

Partiendo de una fundamentaci·n te·rica vinculada con los principales 

materiales utilizados en la asignatura y con los autores y autoras m§s 

significativos del §mbito de la intervenci·n comunitaria, enumeramos 

los objetivos de la actividad formativa que se ha desarrollado y descri-

bimos detalladamente la metodolog²a empleada. Seguidamente, expo-

nemos los mecanismos de evaluaci·n, dise¶ados e implementados tanto 

por el estudiantado como por parte del equipo docente, que nos han per-

mitido analizar los resultados obtenidos a trav®s del dise¶o, planifica-

ci·n y ejecuci·n de la actividad. Finalmente, abordamos las conclusio-

nes y la prospectiva con el objetivo de identificar logros y l²mites de cara 

a implementar la propuesta en cursos futuros.  

1.1. FUNDAMENTACIčN TEčRICA 

La intervenci·n social constituye una categor²a te·rica definida a partir 

de diversas §reas de conocimiento, como el trabajo social, las ciencias 

pol²ticas y la sociolog²a. Atendiendo a la propuesta de Peralta (2020), 

entendemos que la intervenci·n social es un concepto que abarca el con-

junto de procesos y estrategias que tienen lugar en la implementaci·n y 

en la gesti·n de pol²ticas sociales y en las m¼ltiples formas de acci·n 

colectiva que desarrollan los sujetos en torno al acceso a derechos. Con 

respecto a la intervenci·n social de orientaci·n comunitaria, a grandes 

rasgos podemos establecer que es aquella intervenci·n social que pro-

mueve el desarrollo de una comunidad a trav®s de la participaci·n activa 

de sus miembros en procesos de transformaci·n social.  

Dentro de la disciplina del trabajo social, encontramos diversas tenden-

cias y enfoques te·ricos con respecto a la intervenci·n social comunita-

ria, cada uno de los cuales sit¼a el foco en aspectos distintos de la inter-

venci·n social en funci·n, principalmente, de lo que entiendan por los 

conceptos de ócomunidadô y de ótrabajo comunitarioô.  

La noci·n de ócomunidadô es importante porque, no solo representa uno 

de los tres niveles de la intervenci·n en trabajo social, sino que adem§s, 

seg¼n se¶alan Eito y G·mez (2013), es un concepto multidimensional 

que aglutina una dimensi·n te·rica o simb·lica y otra dimensi·n opera-

tiva, que es ¼til y efectiva para la disciplina, y que representa un §mbito 

de actuaci·n preferente a nivel profesional. Estos mismos autores 



 

afirman que ñel concepto de comunidad tiene hoy, para los trabajadores 

sociales especialmente, un valor de motor ideol·gico, de cambio, de par-

ticipaci·n, de contar con las personas, de mejorar, componer o construir 

relaciones, de fortalecer el tejido social, de cambio social y b¼squeda de 

una sociedad m§s cohesionada y m§s justaò (Eito y Gonz§lez, 2013: 15).  

Con respecto al concepto de ótrabajo comunitarioô, es importante se¶alar 

que el manual b§sico seleccionado para la asignatura por el equipo do-

cente es Trabajo comunitario, organizaci·n y desarrollo social, de Jo-

sep Manuel Barbero y Ferr§n Cort®s, cuya conceptualizaci·n hace muy 

propicio el abordaje de los contenidos a trav®s de experiencias pr§cticas 

de aprendizaje como la actividad formativa que aqu² se describe.  

Barbero y Cort®s (2018) entienden por trabajo comunitario un tipo de 

actividad que pretende la organizaci·n de las poblaciones, una pr§ctica 

organizativa que realizan los y las profesionales del §mbito de la inter-

venci·n social en torno a ciertos objetivos colectivos y, por ¼ltimo, un 

conjunto establecido de conocimientos que orientan al conjunto de pro-

fesionales en la tarea de organizar poblaciones.  

As², los objetivos de la dimensi·n comunitaria de la intervenci·n social 

ser²an conseguir la transformaci·n de situaciones colectivas mediante la 

organizaci·n y la acci·n asociativa, construir y sostener un grupo (o va-

rios) en torno a la elaboraci·n y aplicaci·n de proyectos, y mejorar la 

capacidad de las personas para trabajar en com¼n y para cooperar (Bar-

bero y Cort®s, 2018). Estos objetivos tienen que ser aprehendidos por 

parte de los y las estudiantes que despu®s van a poner en pr§ctica los 

proyectos de intervenci·n social y, para conseguirlo, es imprescindible 

que atesoren experiencias propias de organizaci·n y trabajo asociativo 

que despu®s puedan reproducir en el §mbito profesional y que les per-

mitan desempe¶ar con todo su potencial los roles y las funciones que se 

requieren del trabajador comunitario.  

  



 

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL  

 Que el alumnado adquiera las competencias necesarias en ma-

teria de intervenci·n grupal y comunitaria y de organizaci·n 

de las poblaciones.  

2.2. OBJETIVOS ESPECĉFICOS 

 Que el alumnado adquiera los conocimientos te·rico-pr§cticos 

b§sicos vinculados con la intervenci·n grupal y comunitaria.  

 Que el alumnado desarrolle habilidades t®cnicas y sociales que 

le posibiliten la utilizaci·n de instrumentos para implementar 

intervenciones grupales y comunitarias.  

 Que el alumnado experimente la utilizaci·n de herramientas 

para la investigaci·n diagn·stica y adquiera las destrezas ne-

cesarias para el dise¶o de la intervenci·n social comunitaria. 

 Que el estudiantado sepa aplicar sus conocimientos a su trabajo 

de un modo profesional y que sea capaz de transmitirlos por 

medio de la defensa de argumentos y la resoluci·n de proble-

mas dentro del §rea de estudio.  

 Que el alumnado aumente su compromiso personal con el pro-

pio trabajo y el de sus compa¶eros y compa¶eras. 

3. METODOLOGĉA 

Para posibilitar la consecuci·n de los objetivos planteados, y de acuerdo 

con los postulados te·ricos de partida, se propuso al alumnado la cele-

braci·n de unas jornadas conjuntas entre el grupo de la ma¶ana y el de 

la tarde en las que los equipos pudieran poner en com¼n los procesos y 

resultados de sus respectivos proyectos de intervenci·n comunitaria 

desarrollados en la provincia de Valencia, que fueron doce en total, tal 

y como se muestra en la Figura 1. Tanto la tem§tica escogida, como los 

objetivos de los proyectos y el §rea de implementaci·n han sido 



 

decididos de forma interna y aut·noma por cada uno de los equipos de 

trabajo durante todo el semestre acad®mico.  

FIGURA 1. Proyectos de intervención comunitaria desarrollados por el alumnado 

 

Fuente: Elaboración propia 

Las Jornadas de presentaci·n de proyectos ten²an el objetivo primigenio 

de la adquisici·n de herramientas para la investigaci·n diagn·stica y de 

estrategias para el dise¶o de proyectos de intervenci·n social, lo cual 

est§ vinculado directamente con los contenidos te·ricos de la asignatura 

y se relaciona con competencias curriculares de Conocer y Aprender. 

Por otro lado, la acci·n formativa tambi®n se encamina hacia la conse-

cuci·n de competencias del tipo Ser y Hacer, lo cual se vincula con la 

organizaci·n y el desarrollo de las distintas dimensiones del encuentro 

que requieren la asociaci·n del alumnado y trabajo cooperativo en equi-

pos. El desarrollo y la planificaci·n de las Jornadas cumpl²a adem§s con 

el prop·sito de generar una red de relaciones sociales entre el alumnado 

mediante la creaci·n de comisiones de trabajo intergrupales a trav®s de 

las cuales ellos y ellas gestionaron de forma aut·noma cada una de las 

§reas necesarias para que la celebraci·n de las mismas se pudiera llevar 

a cabo con ®xito.  

Las comisiones de trabajo que se crearon para la organizaci·n y difusi·n 

de las Jornadas fueron dise¶adas de forma consensuada entre el alum-

nado de ambos grupos. En concreto, se cre· la ócomisi·n de 



 

dinamizaci·nô, encargada de la presentaci·n del evento y de la estruc-

tura del mismo; la ócomisi·n de dise¶o y difusi·nô, que asumi· el dise¶o 

de la imagen y los carteles del encuentro y de su difusi·n en las diversas 

sedes del campus universitario y las redes sociales (Figura 2); la ócomi-

si·n de espacioô, que se ocup· de seleccionar y reservar el espacio de 

celebraci·n de las Jornadas y de adecuarlo y prepararlo seg¼n las nece-

sidades del evento; y la ócomisi·n de almuerzoô, que prepar· un peque¶o 

tentempi® en el descanso de media ma¶ana y de la recaudaci·n de los 

fondos econ·micos necesarios para llevarlo a cabo entre los y las estu-

diantes que quisieron participar. Por ¼ltimo, se cre· la ócomisi·n de eva-

luaci·nô, que como m§s tarde explicaremos, llev· a cabo la evaluaci·n 

de todo el proceso de planificaci·n y ejecuci·n de las Jornadas, as² como 

el trabajo que realizaron los compa¶eros y compa¶eras dentro de cada 

una de las comisiones.  

FIGURA 2. Cartel e imagen representativa de las Jornadas 

  

Fuente: Elaboradas por la comisión de diseño y difusión 

Como aspectos a destacar de las Jornadas, hay que tener en cuenta en 

primer lugar que las comisiones se dise¶aron de forma aut·noma por 

parte del alumnado. A pesar de que se trat· de un proceso guiado por el 



 

equipo docente, fue el estudiantado quien, en sesiones de trabajo con-

junto, estableci· el n¼mero de comisiones a crear, los objetivos de cada 

una de ellas, su composici·n, el nombre, etc. En segundo lugar, es im-

portante tener en cuenta que tuvo lugar una negociaci·n entre el alum-

nado y el equipo docente para establecer la ponderaci·n num®rica del 

trabajo realizado en las comisiones en la evaluaci·n final de la asigna-

tura. Para determinar qui®n iba a formar parte de las comisiones se de-

cidi· que al menos ten²a que participar un miembro de cada equipo de 

intervenci·n comunitaria y que si la evaluaci·n del trabajo realizado re-

sultaba positiva, supondr²a un 0.5 extra a¶adido a la nota final de la asig-

natura. Esta negociaci·n fue muy costosa y surgieron conflictos, pero 

como comentaremos m§s adelante, consideramos que fue una de las cla-

ves para el ®xito que tuvieron finalmente las Jornadas. Por ¼ltimo, desta-

car que el proceso de organizaci·n y celebraci·n de las Jornadas tuvo un 

funcionamiento autogestionado y autoevaluado, lo cual responde a algu-

nos de los objetivos planteados desde el inicio para la acci·n formativa.  

3.1. SISTEMA DE EVALUACIčN  

La evaluaci·n de la actividad formativa se llev· a cabo tanto por parte 

del estudiantado, a trav®s de las r¼bricas y cuestionarios dise¶ados por 

los miembros de la comisi·n creada para tal efecto, como por parte del 

equipo docente, que estableci· indicadores cuantitativos y cualitativos 

para medir la consecuci·n de los objetivos planteados y realiz· una ma-

triz de escenarios presentes y futuros para conocer y registrar las per-

cepciones del estudiantado sobre la asignatura, sus contenidos y las di-

n§micas y actividades desarrolladas. 

La comisi·n de evaluaci·n cre· una r¼brica (Tabla 1) para que cada una 

de las personas asistentes a las Jornadas pudiera valorar tanto los pro-

yectos realizados como su presentaci·n por parte de los equipos. Se es-

tablecieron ²tems en los que hab²a que marcar una nota entre el 1 y el 5 

en base a aspectos como la dinamizaci·n de la presentaci·n, la organi-

zaci·n del equipo en el proceso de investigaci·n, diagn·stico y elabora-

ci·n de la propuesta de intervenci·n comunitaria, la forma en la que ha-

b²an sintetizado los contenidos durante la exposici·n y el inter®s y la 

utilidad del proyecto desarrollado. Antes de que dieran comienzo las 



 

intervenciones de los distintos equipos, un miembro de la comisi·n de 

evaluaci·n explic· de forma oral la r¼brica y anim· a los asistentes a 

cumplimentarla de forma rigurosa y responsable.  

TABLA 1. Rúbrica de evaluación de los proyectos presentados en las Jornadas 

 

 

Fuente: Elaboradas por la comisión de evaluación 

El equipo docente utiliz· la t®cnica de la observaci·n participante y la 

herramienta del diario de campo, con el objetivo de registrar los 



 

comportamientos, actitudes y comentarios del alumnado durante la ce-

lebraci·n de las Jornadas. Esto permiti· realizar despu®s un an§lisis cua-

litativo que se volcar§ en el apartado de Resultados.  

Para evaluar c·mo hab²an funcionado las comisiones de trabajo a lo 

largo de todo el proceso de planificaci·n y ejecuci·n de las Jornadas, as² 

como para registrar la opini·n de los asistentes sobre el evento en con-

creto, la comisi·n de evaluaci·n dise¶· un cuestionario a trav®s de Goo-

gle Forms. En el primer caso, los destinatarios del cuestionario eran ex-

clusivamente aquellos y aquellas estudiantes que hab²an participado en 

alguna comisi·n. En el segundo cuestionario, todo el estudiantado ten²a 

que valorar tanto el trabajo de sus compa¶eros y compa¶eras a lo largo 

del semestre, como el resultado final materializado en las Jornadas. 

Como se muestra en la Tabla 2, el primer cuestionario estaba organizado 

en funci·n de los indicadores medidos para cada una de las comisiones. 

En el general destinado al grupo entero figuraban las siguientes pregun-

tas: àConsideras que las Jornadas han transcurrido adecuadamente?, 

àPor qu®?, àQu® medidas implantar²as o modificar²as de cara a jorna-

das futuras? Observaciones. 

TABLA 2. Indicadores para la evaluación del trabajo realizado por parte de las comisiones  

 

Fuente: Elaboración propia a partir del cuestionario diseñado por la comisión  

de evaluación 

Como ¼ltima t®cnica de evaluaci·n, el equipo docente utiliz· una Matriz 

de escenarios presentes y futuros, que seg¼n Monta¶®s (2009), permite 

reflexionar sobre el momento presente y el futuro previsible y/o 

deseado. La construcci·n colectiva de esta matriz permiti· que el 



 

estudiantado pudiera evaluar la asignatura en general y la celebraci·n de 

las jornadas en particular.  

4. RESULTADOS 

A continuaci·n pasamos a desglosar y a analizar los principales resulta-

dos obtenidos con cada una de las t®cnicas de evaluaci·n implementa-

das, persiguiendo en todo caso una mirada hol²stica e integral que nos 

permita extraer conclusiones significativas al respecto de la metodolog²a 

empleada, su efectividad y su significancia para el estudiantado.  

La r¼brica de evaluaci·n de las exposiciones que dise¶· la comisi·n de 

evaluaci·n y que cumplimentaron los y las asistentes a las jornadas, nos 

ofrece como resultado una valoraci·n bastante positiva del trabajo rea-

lizado por los equipos de intervenci·n social comunitaria. Se registraron 

un total de 66 r¼bricas cumplimentadas y se alcanza una puntuaci·n me-

dia de 4.47 sobre 5 puntos entre todos los grupos evaluados. El campo 

dedicado a Observaciones estuvo claramente infrautilizado por los y las 

asistentes, registrando solo seis comentarios en total, y siendo dos de los 

mismos en tono de humor. Un solo estudiante utiliza este campo seg¼n 

la funci·n prevista para indicar posibles aspectos de mejora en la expo-

sici·n de cada equipo, y el resto incluye valoraciones generales sobre la 

celebraci·n de las jornadas y el desarrollo de la asignatura. Esto nos in-

dica que se tendr²a que haber incidido m§s en la importancia de este 

apartado, en su funci·n y en el posterior uso de los comentarios para 

evaluar el trabajo realizado por los compa¶eros y compa¶eras.  

En cuanto a la evaluaci·n que hizo el equipo docente durante la celebra-

ci·n de las Jornadas, de las anotaciones en el diario de campo se des-

prende que fue una acci·n muy satisfactoria, tanto por la calidad de los 

proyectos de intervenci·n social comunitaria presentados, ya que todas 

las exposiciones obtuvieron una calificaci·n positiva, como por la orga-

nizaci·n del evento, que si bien es verdad que cont· con algunos mo-

mentos de caos e incertidumbre, en general estuvo bien estructurado. 

Algunas de las frases del alumnado registradas a lo largo de la ma¶ana 

nos hablan del empoderamiento que experimentan los y las estudiantes 

cuando se les permite ser protagonistas de las experiencias de 



 

ense¶anza-aprendizaje. Como ejemplos, la expresi·n ñel poder que 

siento con esto en la manoò, de un alumno al recibir la r¼brica de eva-

luaci·n, o ñme siento importante con un micr·fonoò, comentario de un 

miembro de la comisi·n de dinamizaci·n en el momento de empezar a 

presentar las jornadas.  

El ejercicio de autoevaluaci·n interna que realizaron las comisiones pre-

senta unos resultados diferenciados en funci·n de los grupos de trabajo, 

pero que nos muestran a nivel general que es necesario incidir m§s por 

parte del equipo docente en el proceso de composici·n y organizaci·n 

de las tareas por parte de las mismas.  

En cuanto a la planificaci·n del trabajo a realizar, la mayor²a de las co-

misiones considera que se organiz· bien y que se anticip· lo suficiente 

en el desempe¶o de las tareas. No as² la comisi·n de Dinamizaci·n, en-

cargada de la estructura y presentaci·n de las Jornadas, que admite haber 

procastinado las tareas. Esto se hace patente tambi®n en la valoraci·n 

general del estudiantado y en el diario de campo del equipo docente, 

donde se ven reflejados los m¼ltiples fallos que hubo en el orden de las 

intervenciones y en el reparto de los tiempos de exposici·n.  

Con respecto a la gesti·n de las tareas y al reparto equitativo entre los 

miembros de cada comisi·n, el ¼nico de los grupos que afirma la exis-

tencia de una cohesi·n total en este sentido es el que se dedic· a la eva-

luaci·n. En la comisi·n de dise¶o y difusi·n tambi®n se considera que 

hubo cohesi·n interna, salvo por una persona del equipo a la que sus 

compa¶eros y compa¶eras se¶alan como problem§tica. Las otras tres 

comisiones (espacio, almuerzo y dinamizaci·n), indican en el cuestio-

nario que el reparto de distribuy· de forma desigual y que fueron una o 

dos personas del grupo las que asumieron la mayor parte de las respon-

sabilidades. Esta realidad supuso tambi®n un problema para el equipo 

docente a la hora de asignar la calificaci·n extra de 0.5 puntos por par-

ticipar ócon ®xitoô en las comisiones de trabajo, ya que era el condicio-

nante acordado en un inicio. Finalmente se decidi· en una sesi·n de tra-

bajo conjunta asignar la calificaci·n a todo el estudiantado, aunque sin 

duda es un aspecto a mejorar para pr·ximos cursos.  



 

La coordinaci·n entre las distintas comisiones era un aspecto fundamen-

tal para el buen funcionamiento de las Jornadas, y as² se lo hizo saber el 

equipo docente al estudiantado desde el comienzo de la acci·n forma-

tiva. Los resultados de la evaluaci·n en este sentido nos indican, no obs-

tante, que falt· comunicaci·n y predisposici·n al trabajo cooperativo en 

la mayor²a de las personas participantes. La comisi·n de ócomidaô tuvo 

problemas con la de óespacioô para conseguir informaci·n relativa a 

c·mo organizar la disposici·n del almuerzo. La comisi·n de ódise¶oô 

por su parte, no recibi· la informaci·n sobre el almuerzo a tiempo para 

incluirla en los carteles del evento. La comisi·n de ódinamizaci·nô se 

quej· mucho de la falta de respuesta a los correos por parte de los equi-

pos de intervenci·n social comunitaria y de los miembros del resto de 

las comisiones. Por su parte, la comisi·n de óevaluaci·nô denuncia la 

escasa participaci·n del alumnado en los cuestionarios finales cuyos re-

sultados estamos aqu² analizando.  

Todas las comisiones afirman haber tenido una buena capacidad resolu-

tiva y haber hecho frente de forma satisfactoria a los diversos problemas 

y conflictos que fueron surgiendo durante el proceso. Como aspectos a 

destacar, la comisi·n de óespacioô reconoce haber solicitado ayuda al 

equipo docente ante la imposibilidad de reservar una aula; la comisi·n 

de ócomidaô destaca la falta de financiaci·n para sufragar los gastos del 

almuerzo, lo que solucionaron pidiendo una aportaci·n econ·mica de 

1ú a aquellos y aquellas que quisieran almorzar; la comisi·n de ódina-

mizaci·nô admite haber solucionado de forma §gil y r§pida los proble-

mas ocurridos durante la presentaci·n de las jornadas; la comisi·n de 

ódise¶o y difusi·nô afirma no haber tenido problemas y, por ¼ltimo, la 

comisi·n de óevaluaci·nô comenta que fueron capaces de mantenerse 

informados de la marcha del resto de comisiones a pesar de las reticen-

cias comunicativas se¶aladas.  

La valoraci·n del estudiantado que nos devuelven los cuestionarios con 

respecto a las Jornadas en general es buena, habiendo otorgado la ma-

yor²a de los asistentes una puntuaci·n entre 7 y 10. Con respecto al tra-

bajo realizado por parte de las comisiones, tal y como se muestra en el 

Gr§fico 1, la mayor²a les ha otorgado una puntuaci·n superior al 8. El 

dise¶o de la evaluaci·n, por su parte, ha sido igualmente bien 



 

considerado, asign§ndole 34 de los 42 participantes en el cuestionario 

una puntuaci·n por encima del 7.  

GRÁFICO 1. Valoración del trabajo realizado por las comisiones 

 

Fuente: Elaboración propia a partir del cuestionario diseñado por la comisión  

de evaluación 

El 90,5% de las personas encuestadas reconoce que le han gustado las 

Jornadas y que ®stas han transcurrido satisfactoriamente. En general al 

estudiantado le ha parecido muy enriquecedor escuchar los proyectos 

del resto de grupos y se han sorprendido gratamente del resultado a pesar 

de las reticencias iniciales. Como contrapunto, destacamos algunos co-

mentarios cr²ticos que nos ayuden a mejorar en pr·ximas ediciones, 

como que han sido óun poco saturantesô debido a su larga duraci·n, que 

algunos grupos se han excedido del tiempo permitido, restando espacio 

al resto de compa¶eros y compa¶eras, que en ocasiones hab²a ócaos or-

ganizativoô, o que faltaba agilidad en las transiciones entre una exposi-

ci·n y otra.  

Con respecto a las propuestas de modificaci·n y mejora de la acci·n 

formativa, se enumeran a continuaci·n los comentarios m§s repetidos 

en el cuestionario:  

  



 

 Ayuda econ·mica por parte de la universidad para realizarlas.  

 Que cada grupo las haga en su clase y en su horario habitual 

 Que las comisiones se formen con alumnado de un mismo 

grupo y que la participaci·n en las mismas se haga por sorteo. 

 Que todas las personas participaran de forma m§s intensa en la 

preparaci·n de las Jornadas.  

 Disminuir la duraci·n de las Jornadas.  

Para terminar con este apartado, incluimos una cita textual vertida en el 

apartado de observaciones del cuestionario, que puede ser significativa 

y que refleja bien parte del sentir general del grupo expresado en las 

sesiones de clase a lo largo de la impartici·n de la asignatura:  

Siendo muy consciente de lo dif²cil que es para todos cumplir con nues-

tro compromiso en las comisiones por la carga lectiva, solo me gustar²a 

comentar que ha faltado supervisi·n previa. Creo que en muchas de estas 

comisiones han habido problemas por falta de trabajo general; muy po-

cas personas (de verdad poquisimas) se han implicado y han sacado ade-

lante sus comisiones. S® de muchas personas que se encuentran en esta 

situaci·n y les ha costado mucho gestionar la jornada "solos". Adem§s, 

no se tendr§ en cuenta ni ser§ recompensado de ning¼n modo... como 

m²nimo, esto es injusto, ya que la decisi·n personal de ser indiferente 

ante las responsabilidades solo provoca que otros multipliquen la propia 

y obviamente, el tiempo de todos es igual de valioso. 

5. CONCLUSIONES Y PROSPECTIVA 

Con el objetivo de extraer algunas conclusiones generales sobre la inno-

vaci·n educativa desarrollada, y con la intencionalidad de que ®stas sean 

lo m§s representativas posibles de las opiniones y percepciones del es-

tudiantado al respecto, se exponen a continuaci·n los resultados obteni-

dos en la Matriz de escenarios presentes y futuros (Tabla 3) que, como 

se ha indicado anteriormente, se trabaj· con cada uno de los grupos en 

la ¼ltima sesi·n de la asignatura.  

  



 

TABLA 3. Matriz de escenarios presentes y futuros 

 

Fuente: Elaboración propia a partir de Montañés (2009) 

Con respecto a las cosas que NO se han hecho y que al alumnado NO le 

gustar²a que se hiciesen (perspectiva de futuro), podemos destacar las 

siguientes aportaciones: 

 Pr§cticas individuales diarias o semanales 

 Asistencia obligatoria a las clases te·ricas 

 Pr§cticas y ex§menes parciales 

 Excesiva carga te·rica 

 Verticalidad en la relaci·n docente-alumnado 

 Dogma neoliberal aplicado a la intervenci·n social 

 Clases magistrales sin participaci·n del alumnado 

 Grupos de trabajo de m§s de seis personas 

En relaci·n con lo que se ha hecho a lo largo de la asignatura (o existe 

en el grupo) y al alumnado NO le ha gustado (an§lisis del presente en 

negativo), los resultados de la matriz son los siguientes:  

 Examen te·rico 

 Informaci·n muy abstracta 



 

 Segregaci·n y falta de cohesi·n social dentro del grupo 

 Excesivo peso del proyecto en la nota final de la asignatura  

 Celebraci·n de las Jornadas en horario no habitual 

 Material de estudio demasiado extenso 

 La metodolog²a general utilizada en la asignatura 

 Trabajos en grupo 

 Demasiada carga te·rica 

 Trabajo aut·nomo sin presencia del equipo docente 

 Grupos aleatorios de trabajo  

 Manual de trabajo en formato libro 

Las cosas que el alumnado ha echado en falta a lo largo de la asignatura 

que propone incluir en futuras ediciones del curso son:  

 M§s debates en clase 

 Pr§cticas de intervenci·n en la realidad social con trabajadoras 

sociales 

 Estructura m§s clara del contenido te·rico 

 Indicaciones m§s precisas sobre c·mo hacer los proyectos 

 Clases m§s din§micas 

 Examen parcial 

 Examen tipo test 

 Divisi·n del proyecto final en m§s entregas 

 M§s casos pr§cticos 

 Seminarios de trabajadores sociales comunitarios 



 

Por ¼ltimo, los aspectos incluidos este curso en la metodolog²a de ense-

¶anza-aprendizaje descrita que m§s han gustado al alumnado son los si-

guientes:  

 Manual de estudio complementado con una presentaci·n en 

Power Point 

 El proyecto de intervenci·n social comunitaria 

 Espacios de participaci·n del alumnado 

 Interacci·n equipo docente-alumnado 

 Tiempo en clase para poder trabajar en grupo 

 Clases din§micas que relacionan la teor²a con la pr§ctica 

 Las Jornadas 

 Tutor²as grupales ópersonalizadasô 

 Asistencia no obligatoria 

 La entrega del proyecto por fasc²culos y el seguimiento del 

mismo por parte del equipo docente 

 Elecci·n libre de las tem§ticas y contextos de los proyectos de 

intervenci·n comunitaria 

 La actitud del equipo docente, su voluntad negociadora 

 El uso de materiales audiovisuales 

En necesario destacar que se muestran todos los comentarios vertidos 

por el alumnado, con independencia de que aparezcan una o m§s veces. 

Esto hay que tenerlo en cuenta a la hora de tomar decisiones sobre cam-

bios en la metodolog²a empleada o en la ponderaci·n de las tareas en el 

sistema de evaluaci·n, y baremar de forma ajustada las opiniones indi-

viduales con respecto a la valoraci·n global del grupo. No obstante, y 

puesto que partimos de modelo que defiende la participaci·n efectiva 

del estudiantado, creemos importante registrar todas las opiniones, ya 

que, si hay una sola persona que no est§ convencida con alguna actividad 



 

o que propone un cambio, esta opini·n merece ser tenida en cuenta y 

discutida entre todos los miembros de la comunidad educativa. 

Finalizamos este escrito poniendo en evidencia que los resultados obte-

nidos con la realizaci·n de esta acci·n formativa han sido satisfactorios, 

tanto para el equipo docente como para el estudiantado. Aun as², a lo 

largo del proceso tambi®n han surgido obst§culos y se han producido 

diversos desencuentros, cuyo abordaje, por otro lado, ha ayudado a los 

y las estudiantes a poner en pr§ctica estrategias de resoluci·n de conflic-

tos propias de la intervenci·n grupal y comunitaria. En definitiva, se ha 

tratado de una experiencia enriquecedora, aunque detectamos una fuerte 

resistencia inicial entre ciertos sectores del alumnado a formar parte de 

las comisiones de trabajo y a desarrollar una actividad fuera del horario y 

espacio que son habituales en la asignatura. Es por ello que pretendemos 

seguir ahondando en su dise¶o para perfeccionar tanto la estructura de la 

pr§ctica como las competencias del equipo docente para implantarla.  
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1. INTRODUCCIčN 

Los avances tecnol·gicos han posibilitado la creaci·n no solo de mate-

riales did§cticos digitales, sino tambi®n de diversos tipos de plataformas 

en l²nea y entornos de aprendizaje multimedia (Erhel y Jamet, 2013; 

Weller, 2018; West, 2012). Esta diversidad ha llevado al desarrollo de 

diversas herramientas y recursos digitales como blogs, podcasts, wikis, 

sitios web, redes sociales y juegos. Estas opciones permiten, entre otras 

cosas, un f§cil acceso a la informaci·n, diferentes formas de gestionarla 

en plataformas espec²ficas y la interacci·n con los estudiantes (Herder 

et al., 2018). En consecuencia, estas nuevas oportunidades representan 

formas innovadoras de participaci·n, compromiso y colaboraci·n para 

la comunidad educativa (Weller, 2018).  

Actualmente, las plataformas o materiales digitales que pueden encon-

trarse con mayor uso en el entorno educativo reglado pueden agruparse 

en dos grandes grupos: plataformas educativas donde los profesores ges-

tionan su contenido y plataformas educativas con materiales digitales ya 

elaborados. As², el objetivo de este estudio se centra en el an§lisis de las 

plataformas educativas de gesti·n de contenido por parte de los 



 

docentes. En estas plataformas permiten a los profesores adjuntar el con-

tenido que crean, brindan retroalimentaci·n a los estudiantes sobre su 

progreso y establecer foros de discusi·n y comunicaci·n con los estu-

diantes (Chaw y Tang, 2018; Weller, 2018; Zhao et al., 2018). Dentro 

de esta categor²a podemos distinguir las plataformas que act¼an como 

sistemas de gesti·n de aprendizaje (LMS, por sus siglas en ingl®s) (e.g. 

Demir et al., 2022; Matarirano et al., 2021). La diferencia con la catego-

r²a de plataformas educativas con materiales digitales ya elaborados, re-

side en la inclusi·n de contenido por parte de estas plataformas, es decir, 

aqu² el docente no genera el contenido. Los materiales incorporados en 

la plataforma se apoyan en caracter²sticas como la interactividad, la per-

sonalizaci·n de perfiles de aprendizaje y evaluaciones adaptativas que 

pueden promover el aprendizaje activo de los estudiantes (Choppin y 

Borys, 2017). 

1.1. IMPORTANCIA DEL ESTUDIO DE ESTAS PLATAFORMAS PARA SU IMPLE-

MENTACIčN EN EL AULA 

Aunque la digitalizaci·n de los contenidos educativos puede mejorar la 

accesibilidad de la educaci·n para un mayor n¼mero de estudiantes me-

diante el uso de dispositivos, se ha se¶alado que algunas actividades di-

gitales podr²an tener un impacto similar al de los libros de texto en el 

proceso de aprendizaje (Cheung y Slavin, 2012; Holbert y Wilensky, 

2014). Por lo tanto, es necesario asegurarse de que estos recursos digi-

tales sean efectivos, aborden los desaf²os del aula y satisfagan las nece-

sidades de aprendizaje. Adicionalmente, es importante considerar los 

costos asociados al tiempo requerido y los resultados obtenidos de la 

implementaci·n (Pepin et al., 2017). 

De esta manera, la tecnolog²a y plataformas digitales han ingresado en 

los entornos de ense¶anza y aprendizaje (Farber, 2018). Los avances 

tecnol·gicos han hecho posible la integraci·n de los dispositivos para el 

aprendizaje en las instituciones educativas mediante: dispositivos m·vi-

les (Chou et al., 2012), pizarras digitales (Luo y Yang, 2016) o tabletas 

y ordenadores (Imbriale et al., 2017). Esto ha afectado a la forma en 

ense¶an los profesores y en la ampliaci·n de la oferta de materiales dis-

ponibles para estos dispositivos. En este sentido, en las aulas se han 



 

adoptado varios m®todos como el modelo uno a uno (Chou et al., 2012) 

o el modelo de llevar los dispositivos personales al aula (BYOD, por sus 

siglas en ingl®s) (Hopkins et al., 2017). 

Tambi®n es importante cuestionar c·mo estos materiales pueden apoyar 

el proceso de aprendizaje de los estudiantes y c·mo se est§ llevando a 

cabo su implementaci·n en las aulas (Cheung y Slavin, 2012; Dakich, 

2014; McKnight et al., 2016). En otras palabras, es posible que los m®-

todos de ense¶anza con estos materiales o plataformas digitales deban 

cambiar, como sugieren varios investigadores (por ejemplo, Selwyn y 

Cooper, 2015; Turkay et al., 2014). As², una vez que los docentes ad-

quieren habilidades y capacitaci·n en el manejo de estas tecnolog²as, 

pueden centrar la educaci·n en el estudiante, permitiendo una individua-

lizaci·n o personalizaci·n que contribuya a su desarrollo (Imbriale et 

al., 2017; McKnight et al., 2016). Factores como la utilidad y la facilidad 

de uso intuitivo influyen en la actitud de los estudiantes o usuarios hacia 

la inclusi·n de la tecnolog²a en los procesos de aprendizaje (Mart²-Pa-

rre¶o et al., 2018; Uluyol y ķahin, 2016). De este modo, la tecnolog²a 

puede mejorar el acceso a la educaci·n en ciertas situaciones, as² como 

la comunicaci·n y la retroalimentaci·n entre compa¶eros y con los pro-

fesores. Tambi®n puede ayudar a los docentes a organizar su tiempo au-

tomatizando algunas tareas, lo que les permite dedicar m§s tiempo a los 

estudiantes (Bogusevschi et al., 2019; McKnight et al., 2016). Otro as-

pecto a tener en cuenta es la necesidad de aprender a utilizar la tecnolo-

g²a y los materiales de manera adecuada para favorecer los procesos de 

aprendizaje (Ġimandl y NovotnĨ, 2017; West, 2012). Desde la perspec-

tiva docente, estudios como el de Ġimandl y NovotnĨ (2017) se¶alan la 

capacitaci·n y la experiencia docente como limitaciones para el uso de 

juegos, resaltando la necesidad de formaci·n del profesorado. Todav²a 

queda mucho por comprender sobre c·mo utilizar eficazmente estos re-

cursos y qu® contribuciones pueden hacer (Howard-Jones, 2017; Turkay 

et al., 2014). 

En relaci·n a los recursos t®cnicos o materiales, es crucial considerar el 

soporte t®cnico y las infraestructuras disponibles en los centros educati-

vos, como la conexi·n a internet y la presencia de dispositivos actuali-

zados, ya que son elementos indispensables para estos procesos 



 

(McKnight et al., 2016). Otros estudios, como el de Bontchev y Panayo-

tova (2017), destacan factores que influyen en el uso de ordenadores y 

materiales digitales, como la experiencia docente y su actitud hacia la 

implementaci·n de nuevas tecnolog²as. Entre los desaf²os recurrentes a 

la hora de implementar contenidos digitales se encuentran la necesidad 

de cumplir con los planes de estudio, la falta de preparaci·n o experien-

cia en el uso de tecnolog²a en general, la limitaci·n de tiempo en las 

clases y las restricciones presupuestarias de las instituciones educativas 

que dificultan la adquisici·n de la tecnolog²a necesaria.  

Por otra parte, la inclusi·n de material educativo digital en las aulas se 

centra en la posibilidad de personalizaci·n y adaptaci·n al ritmo de 

aprendizaje de los estudiantes (Mayer, 2019). Adem§s, se busca respal-

dar el aprendizaje activo al permitir que los alumnos participen activa-

mente y asuman responsabilidad en su propio proceso de aprendizaje, 

as² como la capacidad de repetir actividades para mejorar su rendimiento 

en funci·n de los comentarios recibidos (Anastasiadis et al., 2018). Sin 

embargo, no todos los materiales digitales o plataformas son adecuados 

para todos los estudiantes, o pueden personalizarse a las perspectivas 

pedag·gicas de los docentes (Mayer, 2019; Squire, 2008). Asimismo, es 

importante evaluar la calidad del dise¶o, ya que, aunque las plataformas 

puedan ofrecer diferentes caminos o rutas para alcanzar los objetivos de 

aprendizaje, el dise¶o puede tener un impacto significativo (Mitgutsch 

y Alvarado, 2012; Squire, 2008). Por ¼ltimo, los docentes desempe¶an 

un papel fundamental en el uso de estos recursos, lo que influir§ en su 

implementaci·n en el aula. Los profesores m§s motivados y entusiastas 

en el uso de materiales digitales ser§n m§s propensos a estudiarlos y 

utilizarlos en sus clases (Kreijns et al., 2013; Uluyol y ķahin, 2016). 

2. OBJETIVOS 

Como se ha comentado el objetivo principal de este trabajo es el an§lisis 

de las plataformas educativas de gesti·n de contenido por parte de los 

docentes. Para ello, a trav®s de una revisi·n sist®mica de la literatura 

publicada sobre plataformas educativas, se concretan dos subobjetivos 

de an§lisis:  



 

 Identificar los tipos de plataformas digitales de la literatura 

cient²fica implementados en la educaci·n reglada, con el foco 

en los LMS (sistemas de gesti·n de aprendizaje). 

 Conocer las caracter²sticas de las plataformas digitales con ma-

yor uso en la bibliograf²a y c·mo apoyan el proceso de apren-

dizaje de los alumnos. 

A partir de estos objetivos se quiere contestar a preguntas que surgen en 

la comunidad educativa o por parte de los docentes como son: 

 àQu® tipos de plataformas digitales se se¶alan actualmente en 

los art²culos cient²ficos para implementarse en la pr§ctica edu-

cativa? 

 àQu® caracter²sticas tienen estas plataformas digitales para po-

der impartir la docencia? àQu® limitaciones o necesidades pue-

den encontrarse los docentes al utilizar este tipo de plataformas 

en su aula o al implementarse por centros educativos?  

3. METODOLOGĉA 

Para el dise¶o del estudio se llev· a cabo una revisi·n sistem§tica y me-

taan§lisis de la literatura para lograr los objetivos de esta investigaci·n. 

A continuaci·n, se describe la estrategia de la b¼squeda bibliogr§fica, 

los criterios de inclusi·n y exclusi·n, as² como la selecci·n de art²culos 

realizada.  

3.1. ESTRATEGIA DE BĐSQUEDA BIBLIOGRĆFICA 

Se realiz· una b¼squeda exhaustiva y sistem§tica de estudios publicados 

en los ¼ltimos 10 a¶os (2013 a 2023) en varias bases de datos acad®mi-

cas, incluyendo Web of Science, Scopus, ERIC, Dialnet y buscadores 

como Google Acad®mico. Se utilizaron t®rminos de b¼squeda relevantes 

relacionados con el objetivo del estudio: "plataformas digitales", "plata-

formas digitales para el aprendizaje", "plataformas digitales para ense-

¶anza", "entornos de aprendizaje electr·nico", "caracter²sticas de plata-

formas digitales", "tipos de plataformas digitales", "LMS" y "sistemas 

de gesti·n del aprendizaje".  



 

Adem§s de la b¼squeda en bases de datos, se realiz· un rastreo y b¼s-

queda manual dentro de las referencias bibliogr§ficas de los estudios in-

cluidos, con el fin de identificar otros trabajos pertinentes que podr²an 

haberse pasado por alto en la b¼squeda inicial.  

3.2. CRITERIOS DE INCLUSIčN Y EXCLUSIčN. EVALUACIčN DE LA CALIDAD 

DE LOS ESTUDIOS 

Los estudios seleccionados deb²an cumplir con los siguientes criterios 

de inclusi·n: a) abordar el uso de plataformas digitales educativas en la 

pr§ctica docente, b) proporcionar informaci·n sobre las caracter²sticas 

de las plataformas digitales, c) estar publicados en los ¼ltimos 10 a¶os, 

y d) estar disponibles en idioma ingl®s o espa¶ol. Se excluyeron los es-

tudios duplicados y aquellos que no cumpl²an con los criterios de inclu-

si·n.  

Asimismo, se evalu· la calidad metodol·gica de los estudios seleccio-

nados utilizando una lista de verificaci·n adaptada de acuerdo con los 

objetivos de la revisi·n sistem§tica. Se tuvieron en cuenta la claridad y 

precisi·n de los m®todos utilizados en la elaboraci·n de los estudios 

analizados.  

De este modo, en la revisi·n de los art²culos seleccionados se han ana-

lizado las siguientes §reas para dar respuesta a las preguntas del estudio: 

 Tipos de plataformas: dentro de los sistemas de gesti·n de 

aprendizaje se encuentran diferentes plataformas. Cabe se¶alar 

la importancia de la plataforma analizada para comprender las 

caracter²sticas o necesidades educativas que se plantean en el 

estudio. Se responde con esta §rea al primer subobjetivo de la 

investigaci·n: Identificar los tipos de plataformas digitales de 

la literatura cient²fica implementados en la educaci·n reglada, 

con el foco en los LMS. 

 Caracter²sticas de las plataformas: este campo permite dar res-

puesta al segundo subobjetivo de la investigaci·n (conocer las 

caracter²sticas de las plataformas digitales con mayor uso en la 

bibliograf²a). En esta columna se destacan las caracter²sticas 

de los LMS mencionadas en los art²culos seleccionados.  



 

 Necesidades educativas: complementando al campo anterior, 

para se¶alar las mejoras o necesidades con el uso de estas pla-

taformas esta columna recoge diferentes aspectos como cr²ti-

cas, mejoras, limitaciones y necesidades de la comunidad edu-

cativa para poder hacer un uso adecuado de estas plataformas 

y favorecer el aprendizaje de los estudiantes.  

En la primera columna de la Tabla 1, en la secci·n de resultados, se 

indica la cita del art²culo con el prop·sito de se¶alar la selecci·n de los 

32 estudios. Se presentan en orden cronol·gico de a¶o de publicaci·n. 

Este campo se incluye en la tabla con el fin de orientar al lector o facilitar 

posibles consultas de la referencia. 

3.3. SELECCIčN DE LOS ESTUDIOS 

Se realizaron dos etapas de selecci·n. En la primera etapa, la idoneidad 

de los estudios seleccionados se evalu· mediante los criterios predefini-

dos. Se revisaron los t²tulos y res¼menes de los estudios identificados en 

la b¼squeda inicial, con el prop·sito de determinar su relevancia y posi-

ble inclusi·n en la revisi·n sistem§tica. En la segunda etapa, los estudios 

seleccionados en la primera etapa fueron sometidos a una revisi·n com-

pleta. El proceso de selecci·n fue llevado a cabo de forma independiente 

por dos revisores, y cualquier discrepancia fue resuelta a trav®s de la 

discusi·n y el consenso. Despu®s de completar el proceso de selecci·n 

y evaluaci·n, de la selecci·n inicial de 147 art²culos, en esta revisi·n 

sistem§tica se incluyeron un total de 32 estudios. 

4. RESULTADOS 

En la revisi·n de los art²culos seleccionados se han analizado las §reas 

se¶aladas en el apartado 3.2. (cita del art²culo, tipos de plataformas, ca-

racter²sticas y necesidades educativas) para dar respuesta a las preguntas 

del estudio. Estas §reas se presentan analizadas de forma esquem§tica 

en la Tabla 1 (Se indican con ñ*ò los campos de los que no hay infor-

maci·n disponible en el art²culo.). 

  



 

TABLA 1. Análisis de los 32 artículos seleccionados e información analizada sobre plata-

formas, características y necesidades educativas.  

Cita del artículo 
Tipos de plata-

formas 
Características Necesidades educativas 

Cavus (2013) 

Moodle,  
Claroline,  
ATutor,  

Blackboard, 
WebCT 

Áreas de contenido (repositorio), foros de 
discusión, salas de chat, cajas de entrega de 
tareas, cuestionarios y encuestas, pizarras 
blancas, herramientas del instructor, diseño 
del curso y del currículo, herramientas del 
administrador, especificaciones técnicas.  

Interoperabilidad e integra-
ción, localización (adaptación 
a diferentes idiomas y cultu-
ras), requisitos de acceso y 
conexión, manuales de usua-
rios, soporte multilingüe, dis-
ponibilidad en línea para fácil 
acceso.  

Espinosa et al. 
(2014) 

Moodle 

Herramientas para la entrega de contenidos, 
diseño de actividades prácticas de aprendi-
zaje, evaluación y comunicación entre do-
centes y estudiantes. Los docentes suelen 
utilizar funciones básicas, como publicar el 
programa de la asignatura y los materiales 
del curso, dejando de lado herramientas más 
interactivas como los foros de discusión y el 
chat. 

Alfabetización informática de 
los docentes, capacitación do-
cente, apoyo institucional para 
la implementación, adaptación 
a los cambios tecnológicos y 
pedagógicos.  

Hervás et al. 
(2014) 

PoliformaT, 
Moodle  

(Studium) 

Utilidad en los procesos de evaluación y ges-
tión de materiales para la impartición de 
asignaturas. Posibilidad de diseño común, 
acceso a los recursos educativos, y realiza-
ción de actividades académicas.  

Aseguramiento de la calidad, 
evaluación integral, adapta-
ción al contexto específico, 
permiten la revisión de calidad 
sobre el uso de la tecnología 
en contextos formativos.  

Vázquez-Cano y 
Sevillano García 

(2015) 
* 

Gestión de grupos de trabajo a petición, es-
pacio de almacenamiento compartido, orga-
nización de los contenidos, actividades de 
planificación, evaluación y autoevaluación, 
servicio de notificación automática, diseño 
de encuestas, lanzamiento de noticias plani-
ficadas, portal personal y público del usuario 
configurable. 

Facilidad de uso, accesibili-
dad, capacidad de proporcio-
nar retroalimentación, facilitar 
la colaboración entre los parti-
cipantes e interacción entre 
los estudiantes, soporte téc-
nico para las dificultades o 
problemas de uso. 

Montero et al. 
(2015) 

EPIC LMS 

Facilidad de uso de la plataforma (usabili-
dad), capacidad de la plataforma para ser 
utilizada en diferentes contextos de aprendi-
zaje.  

Deficiencias en el feedback, 
motivación de uso y accesibili-
dad.  

Moreillon (2015) 

Wikispaces.com, 
ApprenNet, Herra-
mientas de pro-
ductividad Web 

2.0, herramientas 
de comunicación 
(FaceTime, Goo-

gle Hangout, 
Skype, Twitter y 

otras redes socia-
les). 

Interactividad, colaboración, personalización, 
herramientas que permitan aplicar los apren-
dizajes a situaciones del mundo real, docu-
mentación y comunicación en un mismo en-
torno.  

Soporte tecnológico, mejora 
de las actividades de aprendi-
zaje interactivas y prácticas, 
diseño centrado en el estu-
diante, herramientas de 
aprendizaje actualizadas, he-
rramientas de comunicación 
que mejoren la interacción.  

 



 

TABLA 1 (continuación). Análisis de los 32 artículos seleccionados e información anali-

zada sobre plataformas, características y necesidades educativas 

Cita del ar-
tículo 

Tipos de  
plataformas 

Características Necesidades educativas 

Humanante Ra-
mos et al. 

(2015) 
Moodle 

Posibilidad de pu-
blicar recursos y 
almacenarlos en 
un repositorio ge-
neral. Se pueden 
realizar tareas y 
socializar a partir 
de las aulas vir-
tuales. Dispone 
de herramientas 
de comunicación.  

Los estudiantes utilizan otras herramientas en 
línea (YouTube, Wikipedia, foros, Slideshare, 
etc.) para revisar información relacionada con 
las materias, lo que sugiere que el LMS podría 
necesitar integrar o mejorar su capacidad para 
proporcionar o interactuar con estos recursos. 
Aunque los estudiantes utilizan las aulas vir-
tuales del LMS para editar y publicar informa-
ción académica, también utilizan otras herra-
mientas externas, lo que sugiere que el LMS 
podría necesitar mejorar su capacidad para 
permitir la edición y publicación de contenido.  

Zanjani et al. 
(2016) 

Blackboard 

Facilidad de tener 
disponibles los re-
cursos y conteni-
dos en un mismo 
sitio.  

Necesidad de adaptación de los estilos y hábi-
tos de enseñanza, participación activa, diseño 
de tareas y procedimientos de evaluación 
apropiados, habilidades y conocimientos técni-
cos. Para ello se requiere la posibilidad de 
crear tareas colaborativas, integración del pro-
pósito en las tareas en línea, mantener la con-
sistencia y organización. 

Kasim y Khalid 
(2016) 

Moodle, Sakai, At-
utor, Blackboard, 
SuccessFactrs, 

SumTotal, i-Folio, 
Claroline, 

MyGuru2, Learn-
ing Care, iLearn 
System, Learning 
Cube, Putra LMS, 

MyLMS 

Permiten el alma-
cenamiento en la 
nube, flexibilidad, 
facilidad de uso, 
integración con 
otros sistemas, 
accesibilidad, in-
teractividad, ges-
tión de contenidos 
y de los usuarios.  

Interactividad, posibilidad de integración con 
otros sistemas, facilidad de navegación, ges-
tión eficaz de contenidos y usuarios; mejora 
de la calidad del aprendizaje, así como de la 
implementación de estas plataformas en los 
procesos de aprendizaje, valorar las necesida-
des de los usuarios y del estudiante. 

 

  



 

TABLA 1 (continuación). Análisis de los 32 artículos seleccionados e información anali-

zada sobre plataformas, características y necesidades educativas 

Cita del  
artículo 

Tipos de  
plataformas 

Características Necesidades educativas 

Alghamdi y Ba-
yaga (2016) 

Blackboard, Moodle, 
JUSUR, 

Desire2Learn 

Permiten a los estudiantes acceder a la in-
formación del curso en cualquier lugar y 
en cualquier momento, según sus prefe-
rencias. Proporcionan un medio para la 
calificación de tareas, la toma de notas de 
apuntes y la carga y descarga de materia-
les. Facilitan una mayor comunicación en-
tre los estudiantes dentro de una clase y el 
profesor a través de métodos de comuni-
cación multimodales, incluyendo oportuni-
dades de foros de uno a muchos en forma 
de redes sociales. Ofrecen una experien-
cia de enseñanza única más allá de la en-
señanza tradicional 'uno a uno' y 'cara a 
cara'. Ayudan a los miembros de la facul-
tad y a las instituciones a ahorrar tiempo y 
dinero al proporcionar métodos de evalua-
ción en línea a través de exámenes y 
pruebas supervisados, así como la organi-
zación de recursos." 

La integración en todos los proce-
sos pedagógicos es necesaria para 
mejorar la enseñanza en las insti-
tuciones y beneficiar a los estu-
diantes con poco esfuerzo en los 
procesos de implementación. Los 
recursos de los LMS se prefieren 
que estén formateados en un or-
den consistente para cubrir los 
contenidos de muchos cursos o es-
pecíficamente organizados para un 
curso específico. Se requieren ta-
lleres y formaciones por parte de 
los docentes para el uso de los 
materiales y conocer todas sus 
funcionalidades.  

Kintu et al. 
(2017) 

Moodle * 

La calidad de la tecnología, las he-
rramientas y los altos niveles de in-
teracción son factores importantes 
para la motivación de los estudian-
tes en el aprendizaje mixto (online 
y presencial) 

Smith y Maiden 
(2017) 

Moodle, Blackboard  
Collaborate 

* 

Se destaca la importancia de la co-
munidad y la interactividad en los 
entornos de aprendizaje virtuales. 
Para ello los docentes requieren 
opciones de participación en las 
discusiones online del curso, así 
como una mayor capacidad de res-
puesta a las preguntas que formu-
lan los estudiantes.  

Ergul Sonmez y 
Koc (2018) 

Moodle 

Descarga gratuita y acceso de código 
abierto. Se puede instalar fácilmente en 
cualquier computadora que pueda ejecutar 
PHP y es compatible con la mayoría de 
los sistemas operativos y bases de datos. 
Permite a los instructores diseñar e imple-
mentar cursos o materiales complementa-
rios personalizables en un entorno en lí-
nea flexible. Ofrece varias actividades de 
módulos interactivos como asignaciones, 
chat, examen, foro, encuesta, cuestiona-
rio, wiki, entre otras. 

Se demanda que el registro en el 
sitio web del curso sea sencillo. 
Mejoras en las posibilidades de in-
teracción tanto con el contenido 
como con el docente.  
Algunas limitaciones son la necesi-
dad de actualizaciones de seguri-
dad continuas. Los factores como 
la utilidad percibida, la facilidad de 
uso y los desafíos influyen en el 
proceso de aceptación y uso de los 
LMS. La retroalimentación continua 
de los usuarios con respecto a su 
experiencia en el uso de los LMS 
es importante para el desarrollo e 
implementación de cursos basados 
en LMS. 



 

TABLA 1 (continuación). Análisis de los 32 artículos seleccionados e información anali-

zada sobre plataformas, características y necesidades educativas 

Cita del artículo 
Tipos de  

plataformas 
Características Necesidades educativas 

Al Meajel y Sha-
radgah (2018) 

Blackboard * 

Domina el texto escrito, hay símbolos confusos 
en la interfaz o que no apoya a los procesos de 
aprendizaje o dificulta el uso de la plataforma. 
Los docentes necesitan diseñar, entregar y 
evaluar cursos a distancia que respondan a las 
necesidades de los estudiantes. Los docentes 
necesitan integrar tecnologías disponibles y 
nuevas para aumentar la comprensión y el 
compromiso de los estudiantes. Necesidad de 
promover la interacción entre los estudiantes y 
sus profesores, así como entre los estudiantes 

Dreamson et al. 
(2018) 

Blackboard 

Facilita la comunicación in-
teractiva, el intercambio, la 
cooperación y la colabora-

ción.  

Deben ser diseñados y entregados de manera 
culturalmente apropiada y relevante para la co-
munidad. Facilitar la resolución conjunta de pro-
blemas en forma de interacción de valor inter-
cultural, estructurando la interacción grupal y 
coordinando y articulando la diferencia cultural 
en perspectivas y comportamiento. Deben ser 
diseñados de manera que reflejen la construc-
ción de la comunidad utilizando herramientas 
de comunicación y colaboración. Deben ser di-
señados de manera que reflejen la construcción 
de la comunidad utilizando herramientas de co-
municación y colaboración.  

Krouska et al. 
(2019) 

Moodle, Diigo, 
Elgg, myCourse, 
Omega, Book2U, 
SaxEx, Fermat, 

SoACo (Facebook 
y Twitter) 

Entrega de contenido, la 
gestión de registros de es-
tudiantes, el seguimiento 
del progreso de los estu-
diantes, la posibilidad de 
crear grupos para que los 
estudiantes trabajen en 
proyectos comunes, y la 

realización de evaluaciones 
y mantenimiento de regis-

tros de evaluaciones. 

Falta de enfoque en el estudiante, estilos de 
aprendizaje o metodologías pedagógicas. Ges-
tión de registros de estudiantes y seguimiento 
del progreso de los estudiantes. Comunicación 
y colaboración. Organización de los estudiantes 
en grupos. Realización de evaluaciones y man-
tenimiento de registros de evaluaciones. Resul-
tado del aprendizaje (beneficioso desde el 
punto de vista educativo). Herramienta de auto-
ría. Acceso a contenido de, y proporcionar con-
tenido a, bibliotecas digitales y otros sistemas 
de e-learning. Gestión de errores / manejo. 
Mensajes de ayuda. Dificultad al aprender a 
operar el sistema. Información organizada y se-
cuencia de pantallas. Atractivo / Atractividad de 
la interfaz del sistema. Personalización. Reco-
mendaciones. 

 

  



 

TABLA 1(continuación). Análisis de los 32 artículos seleccionados e información anali-

zada sobre plataformas, características y necesidades educativas 

Cita del artículo 
Tipos de  

plataformas 
Características Necesidades educativas 

Man et al. (2019) * 

Procesamiento de datos y se-
guimiento de la actividad del es-
tudiante, posibilidades de análi-
sis de los procesos de aprendi-
zaje de los estudiantes.  

Análisis del comportamiento de los estu-
diantes y de sus procesos de aprendizaje, 
recopilación de datos, coordinación con 
servidores y posibilidad de planificación, 
capacidad de mantener los módulos de ac-
tividades.  

Alomari et al. 
(2020) 

Moodle,  
Blackboard 

Flexibilidad. Permiten la en-
trega, seguimiento y gestión de 
la formación o educación en lí-
nea. Permiten diferentes funcio-
nalidades como archivos, eva-
luaciones, correo electrónico, ta-
bleros, anuncios, medios.  

Revisiones y mantenimiento de actualiza-
ciones para las mejoras constantes de los 
entornos de aprendizaje, contribuyendo a 
reforzar las habilidades académicas y de 
autoaprendizaje de los estudiantes.  

Naim y Alahmari 
(2020) 

Blackboard, Goo-
gle  

Classroom 

Capacidad de compartir y reutili-
zar información y recursos entre 
diferentes sistemas (interopera-
bilidad). Proporcionan un en-
torno de aprendizaje en línea 
donde los usuarios pueden com-
partir recursos de aprendizaje, 
obtener soluciones tecnológicas 
y comunicarse a todos los nive-
les de la organización. 

Ampliar la interoperabilidad, formulación 
de políticas claras de desarrollo de calidad 
y uso de estos recursos, evaluación y me-
jora de los procesos de implementación y 
modelos e-learning, promover la imple-
mentación de estas políticas para el uso 
de los LMS.  

Mathrani et al. 
(2020) 

Moodle, CANVAS, 
Blackboard 

Permiten compartir diferentes ti-
pos de archivos (documentos, 
videos, periódicos, etc.) para 
atender a una amplia gama de 
estudiantes. También proporcio-
nan herramientas para crear 
evaluaciones en diferentes esti-
los, así como una función de ca-
lificación automática. Además, 
admiten foros de discusión en lí-
nea, que son importantes para 
los estudiantes a distancia.  

A veces las tareas no se pueden realizar 
con facilidad, ya que la implementación de 
ciertas funcionalidades puede no ser intui-
tiva. Los profesores a menudo incorporan 
tecnologías de información y comunicación 
adicionales en el LMS para ofrecer un me-
jor acceso a la información y un flujo de 
comunicación entre las comunidades de 
aprendizaje. Deben permitir la personaliza-
ción de la vista del instructor para evitar la 
confusión que puede surgir de tener dema-
siados enlaces. Deben permitir la gestión 
de grupos personalizados para evitar situa-
ciones en las que algunos estudiantes son 
colocados inadvertidamente en un grupo 
de aprendizaje incorrecto en la plataforma 
de gestión del aprendizaje. El soporte téc-
nico debe ser robusto y capaz de respon-
der a las necesidades de los profesores. 
Facilitar la flexibilidad en la entrega de 
evaluaciones, especialmente para los estu-
diantes a distancia que pueden estar en di-
ferentes zonas horarias. Facilitar la trans-
ferencia de marcas y otros datos entre sis-
temas. Deben ser capaces de soportar la 
entrega de enseñanza dual (presencial y a 
distancia) de manera efectiva.  



 

TABLA 1(continuación). Análisis de los 32 artículos seleccionados e información anali-

zada sobre plataformas, características y necesidades educativas.  

Cita del artículo 
Tipos de  

plataformas 
Características Necesidades educativas 

Brady y OôReilly 
(2020) 

Blackboard, 
Moodle 

Utilidad como repositorio de mate-
riales o medio para gestionar las 
evaluaciones, ofrecen canales de 
comunicación.  

Necesidad de gestión del material alma-
cenado en el repositorio.  

Matarirano et al. 
(2021) 

Blackboard (prin-
cipal),  

Canvas,  
eCollege,  

Moodle y Sakai 

Facilidad de uso y utilidad de la 
plataforma 

Destacan necesidades cómo que el uso 
de las plataformas sea más agradable, 
que se aprovechen las diferentes carac-
terísticas que proporcionan, integrar el 
uso de LMS en la estrategia universita-
ria, formación docente para el uso de 
las plataformas, necesidades de perso-
nalización a las necesidades de apren-
dizaje de los estudiantes. Los LMS de-
ben contemplar: estilos de aprendizaje, 
intereses y conocimientos previos de 
los estudiantes, niveles cognitivo y ne-
cesidades de socialización.  

Mohammadi et al. 
(2021) 

HELMS 

Posibilidades y facilidades de 
desarrollo de contenido electró-
nico, facilidad de uso y accesible, 
apoyo técnico, diseño centrado en 
el usuario. 

Alfabetización en TIC y HELMS, con-
cienciación y formación, desafíos infra-
estructurales, políticas y estrategias de 
las organizaciones. 

Ørngreen et al. 
(2021) 

Moodle 

Infraestructura, herramientas y ca-
racterísticas existentes. Soporte in-
terno de TI. 
Potencial para la difusión. 
Comunicación clara. 
Presencia de un facilitador. 
Fomento del diálogo abierto. 
Exploración y aprendizaje autó-
nomo. 

Diseño más centrado en el estudiante y 
que apoye el trabajo de competencias 
(aprendizaje basado en problemas). Se 
sugiere así, la creación de espacios 
para la colaboración en línea. Dificultad 
de adaptación de la metodología educa-
tiva a la plataforma. Necesidad de for-
mación docente en el uso de la plata-
forma. Mejorar la comunicación y la cla-
ridad. Fortalecer la presencia de un faci-
litador. Promover un diálogo abierto. 
Mejorar la exploración y el aprendizaje 
autónomo. Brindar formación adecuada 
a los profesores. Mejorar la experiencia 
inicial de los estudiantes. 

Maslov et al. 
(2021) 

Moodle (princi-
pal), Blackboard 
Learn, Canvas, 

EKP, Schoology y 
iQualify 

Función pizarra (Moodle), caracte-
rísticas de comunicación y colabo-
ración, notificaciones por correo 
electrónico, diseño de interfaz 
aceptable.  

Necesidad de prestar más atención a la 
interfaz de usuario, las características 
de comunicación pueden mejorarse 
para favorecer más la interacción y la 
compatibilidad con otras plataformas 
web, así como la facilidad de aprendi-
zaje de la propia plataforma para los 
cursos.  

 

  



 

TABLA 1(continuación). Análisis de los 32 artículos seleccionados e información anali-

zada sobre plataformas, características y necesidades educativas.  

Cita del artículo 
Tipos de  

plataformas 
Características Necesidades educativas 

Hadzhikolev et al. 
(2021) 

* 

Diferentes roles o perfiles de 
acceso a las plataformas, im-
portante que contemplen la 
adaptabilidad y personaliza-
ción de la experiencia del 

aprendizaje digital.  

Los LMS deben ser capaces de 
adaptar el contenido de aprendi-
zaje a nivel de instancia, como la 
presentación automatizada de 

una vista de conocimiento amiga-
ble para el usuario según el tipo 
personal, imponiendo una obliga-
ción de realizar una evaluación. 
Se menciona la necesidad de un 
nuevo tipo de entorno de apren-
dizaje que ofrezca a los estudian-
tes una variedad de formas y mo-
delos para aprender, y que apoye 
a los profesores en la prepara-

ción e implementación de un pro-
ceso de aprendizaje flexible 

Sáiz-Manzanares 
et al. (2021) 

Moodle 

Permite la implementación 
de diferentes modalidades 

de enseñanza y la formación 
de grupos colaborativos. 

Permite la monitorización de 
los estudiantes y la imple-
mentación de técnicas de 
aprendizaje automático.  

Se menciona la necesidad de 
mejorar la visualización de recur-
sos para el seguimiento de los 

estudiantes. Estas herramientas 
facilitan el seguimiento funcional 
de los estudiantes en el LMS y 
permiten al profesor detectar a 

los estudiantes que no tienen un 
patrón de aprendizaje continuo.  

Oji et al. (2022) 
CANVAS,  
ExamSoft 

Flexibilidad a los estudiantes 
y profesores. 

Sería deseable que incluyan mé-
todos híbridos que faciliten el uso 
de metodologías activas y que 
apoyen el trabajo en equipos 

tanto en las actividades dirigidas 
en clase como fuera de clase. 

Mejorar la participación y capaci-
dad de aprendizaje del estu-

diante, proporcionar flexibilidad 
para acomodar a los estudiantes 
y profesores de diferentes gene-
raciones, la gestión del tiempo y 
el bienestar sin comprometer la 
entrega del contenido o la carga 
indebida, y revelar oportunidades 
para el desarrollo y crecimiento 

del estudiante, incluyendo la res-
ponsabilidad personal por el 

aprendizaje. 

 



 

TABLA 1(continuación). Análisis de los 32 artículos seleccionados e información anali-

zada sobre plataformas, características y necesidades educativas.  

Cita del  
artículo 

Tipos de  
plataformas 

Características Necesidades educativas 

Demir et al. 
(2022) 

Blackboard, CAN-
VAS, Moodle,  

Sakai 

Blackboard, Canvas y Moodle, desta-
caron por su funcionalidad y facilidad 
de uso en diversas áreas. Estas in-
cluyen la facilidad para hacer anun-
cios, la publicación de programas de 
cursos, la realización de tareas, la 
carga de archivos y la visibilidad y ac-
cesibilidad de la función de tareas. 
Además, se encontró que el libro de 
calificaciones era la funcionalidad 
más utilizada en los tres LMS. 

Dificultades técnicas con Blackboard, Can-
vas y Moodle que podrían retrasar la en-
trega efectiva del contenido y dificultar el 
uso de las herramientas y características. 
Las diferencias en la usabilidad del sis-
tema y la capacidad de aprendizaje en los 
tres LMS sugieren que cada LMS debe di-
señarse de forma que sea fácil de usar y 
amigable para el usuario. 

Yamani et al. 
(2022) 

Blackboard, 
Brightsapace, 

Moodle, Google 
Classroom, Ed-

modo, Spectrum, 
uFuture/iLearn, 

Schoology (junto 
con otras herra-

mientas de apren-
dizaje en entornos 

online) 

Los sistemas ayudan a acceder a da-
tos y archivos compartidos. 
Registran y monitorean el rendi-
miento del aprendiz. El contenido del 
sistema se actualiza constantemente. 
Proporcionan contenido educativo su-
ficiente. La interfaz del sistema es fá-
cil de entender y aprender. Los siste-
mas ayudan a controlar y personali-
zar el proceso educativo. La interfaz 
del sistema es fácil de usar. Los sis-
temas facilitan el intercambio de ex-
periencias y conceptos científicos con 
otros. La interfaz del sistema es esta-
ble en el control y movimiento entre 
otros componentes e interfaces. Los 
sistemas facilitan la discusión con el 
profesor y con otros estudiantes. 

* 

Romero Car-
bonell et al. 

(2023) 

Moodle, Black-
board, Canvas y 

Google  
Classroom 

Flexibilidad, posibilidad de integrar di-
ferentes tipos de recursos y activida-
des de aprendizaje, funciones de se-
guimiento y evaluación del aprendi-
zaje de los estudiantes. 

Diferencias en términos de usabilidad, fun-
ciones y soporte técnico a solucionar para 
una mejor adaptación a los procesos de 
enseñanza-aprendizaje.  

Wong-Fa-
jardo et al. 

(2023) 
Moodle 

Brindan oportunidades de implemen-
tación de políticas innovadoras en 
instituciones de educación superior. 
Ayudan en la planificación, implemen-
tación, distribución, gestión y evalua-
ción; de los procesos de aprendizaje.  

Deben diseñarse de forma cómoda para 
que los usuarios no tengan dificultades al 
usarlos. Se requiere conocer sus caracte-
rísticas de seguridad e infraestructura para 
lograr la interoperabilidad con otras aplica-
ciones. Necesidad de establecer directri-
ces para lograr utilizar todas las capacida-
des que ofrecen y que los usuarios apro-
vechen todas las funcionalidades. Atender 
las necesidades emergentes y realizar 
ajustes o adecuaciones según el uso del 
modelo integrado. Cubrir las necesidades 
pedagógicas, como el desarrollo de com-
petencias, la planificación del sílabo y la 
evaluación. 

Fuente: elaboración propia 



 

Los resultados obtenidos en la revisi·n sistem§tica muestran que el n¼-

mero de art²culos en los ¼ltimos a¶os sobre esta tem§tica ha ido en au-

mento. Mientras que los primeros art²culos se¶alan caracter²sticas que 

se han ido implementando en estas plataformas, las ¼ltimas publicacio-

nes destacan el foco en la experiencia del usuario y posibilidades de per-

sonalizaci·n, as² como de interacci·n en los entornos virtuales. Igual-

mente, las plataformas o LMS sobre las que se encuentra un mayor n¼-

mero de publicaciones son Blackboard y Moodle.  

Dentro del an§lisis realizado caben destacar algunas conclusiones de es-

tos estudios en relaci·n a los aspectos pedag·gicos, como: 

 V§zquez-Cano y Sevillano Garc²a (2015) sugieren que los en-

tornos de aprendizaje digitales puedan promover de manera 

m§s efectiva los objetivos educativos socio-constructivistas, 

como las habilidades de pensamiento de orden superior, la mo-

tivaci·n para aprender y el trabajo en equipo, en comparaci·n 

con los entornos tradicionales. 

 Ïrngreen et al. (2021) se¶alan que el uso de Moodle como 

LMS no refleja completamente el enfoque pedag·gico basado 

en problemas de la universidad. Se identificaron varias contra-

dicciones en el uso de Moodle, incluyendo la falta de enfoque 

en el aprendizaje basado en problemas en las estructuras y con-

tenidos de Moodle y la falta de formaci·n adecuada para los 

docentes en el uso del LMS. 

 Maslov et al. (2021) incidan en su estudio que muchas carac-

ter²sticas de los LMS (en particular, Moodle) son determinan-

tes importantes e influyen positivamente en el resultado del 

aprendizaje percibido por los estudiantes y la UX (experiencia 

de usuario) de los LMS.  

 Las necesidades de mejoras constantes y actualizaciones para 

mantener los repositorios de los cursos o asignaturas, s² como 

la implementaci·n de estrategias en las organizaciones educa-

tivas se menciona en diferentes estudios (e.g. Montero et al., 

2015; Ergul Sonmez y Koc, 2018). 



 

5. DISCUSIčN 

Como se ha comentado, las plataformas digitales en el entorno educativo 

reglado pueden agruparse en dos grandes grupos: plataformas educati-

vas donde los profesores gestionan su contenido y plataformas educati-

vas con materiales digitales ya elaborados. En el primer grupo, los pro-

fesores pueden adjuntar contenidos creados por ellos, y dentro de este 

grupo se pueden distinguir las plataformas de sistemas de gesti·n de 

aprendizaje (LMS). Los LMS son plataformas de software dise¶ada para 

administrar, distribuir y controlar el acceso al contenido de aprendizaje 

en l²nea. Estas permiten a los profesores crear y publicar contenido edu-

cativo, como videos, presentaciones, cuestionarios y ex§menes. Tam-

bi®n permite a los estudiantes acceder a ese contenido y realizar activi-

dades relacionadas con el aprendizaje en l²nea. Los estudiantes pueden 

interactuar con el contenido y los dem§s participantes a trav®s de herra-

mientas de comunicaci·n, como foros de discusi·n y mensajer²a instan-

t§nea. Los LMS tambi®n permiten a los docentes realizar un seguimiento 

del progreso de los estudiantes y de su participaci·n en el curso. Se 

puede utilizar esta informaci·n para identificar §reas en las que los es-

tudiantes pueden necesitar ayuda adicional o para evaluar la efectividad 

de su propio contenido educativo. Dentro de este grupo destacan en la 

revisi·n Moodle y Blackboard. 

En los ¼ltimos a¶os, aparece un nuevo t®rmino para estas plataformas 

centrando la importancia del dise¶o en la experiencia de los estudiantes, 

denomin§ndose aquellas que siguen actualiz§ndose: sistemas o platafor-

mas de experiencia de aprendizaje (LXS o LXP, por sus siglas en ingl®s) 

(Valamis, 2023) Estas son plataformas de software que se utiliza para 

ofrecer experiencias de aprendizaje personalizadas y centradas en el 

usuario. A diferencia de un LMS, que se centra en la administraci·n y 

gesti·n del contenido de aprendizaje, una LXS se enfoca en proporcio-

nar un acceso intuitivo y atractivo al contenido de aprendizaje para me-

jorar la experiencia del usuario. Una LXS utiliza la inteligencia artificial 

y el aprendizaje autom§tico para recopilar y analizar datos de los usua-

rios, lo que le permite personalizar la experiencia de aprendizaje seg¼n 

las necesidades y preferencias individuales de cada usuario. La principal 

diferencia entre estos tipos de plataformas es que un LMS se enfoca en 



 

la gesti·n del aprendizaje, mientras que un LXS se enfoca en la expe-

riencia de aprendizaje. Es importante tener en cuenta que algunas plata-

formas de aprendizaje ofrecen caracter²sticas de ambos sistemas, lo que 

puede dificultar la diferenciaci·n clara entre un LMS y un LXS. 

Esta direcci·n y foco de las necesidades de las plataformas en la expe-

riencia de los estudiantes para personalizar los procesos de aprendizaje 

coincide con lo se¶alado por Mayer (2019), siendo importante evaluar 

c·mo estas plataformas digitales pueden contribuir al aprendizaje de los 

estudiantes. Otro ejemplo en esta direcci·n es el trabajo de Yanes 

(2020), sobre la creaci·n de un sistema de recomendaci·n basado en 

algoritmos de aprendizaje autom§tico para mejorar las experiencias de 

aprendizaje de los estudiantes. Esta recomendaci·n se realiza a partir de 

las especificaciones del curso los registros acad®micos y las evaluacio-

nes de los resultados de aprendizaje del curso. Estos estudios, se¶alan el 

foco de atenci·n sobre la personalizaci·n y experiencia del aprendizaje 

de los estudiantes coincidiendo con la direcci·n marcada en las caracte-

r²sticas (Hadzhikolev et al., 2021; Moreillon, 2015; Ergul Sonmez y 

Mustafa, 2018; Yamani et al., 2022) o necesidades educativas (Krouska 

et al., 2019; Matariano et al., 2021; Mathrani et al., 2020).  

A partir de los resultados obtenidos sobre las caracter²sticas de las pla-

taformas analizadas, se pueden diferenciar seis categor²as en los que 

agrupar estas caracter²sticas: herramientas de colaboraci·n y comunica-

ci·n, capacidad de personalizaci·n, posibilidades de retroalimentaci·n 

y evaluaci·n; anal²ticas de aprendizaje; deben ser accesibles y atender a 

la experiencia de usuario (UX); disponer de caracter²sticas interactivas 

que fomenten la participaci·n de los estudiantes (HCI). Estas agrupacio-

nes se han realizado a partir del an§lisis (columna de las caracter²sticas 

de las plataformas) y en contraste con las necesidades o aspectos rele-

vantes destacados en la literatura, como los estudios de Bontchev y Pa-

nayotova (2017); McKnight et al. (2016); Ġimandl y NovotnĨ (2017); 

West (2012), entre otros.  

La diversidad de plataformas educativas ha contribuido al progreso de 

metodolog²as de e-learning en las que se fomente un aprendizaje activo 

e interactivo (Choppin y Borys, 2017). Sin embargo, esto sigue presen-

tando un reto a la comunidad educativa y el sector EdTech para centrar 



 

la formaci·n en el aprendizaje experiencial a trav®s de las plataformas 

digitales en los contextos de la ense¶anza reglada (Farber, 2018). Por 

otra parte, aunque las plataformas incluyan estas caracter²sticas, en mu-

chas ocasiones no se llegan a cubrir las necesidades pedag·gicas de los 

docentes para cumplir con los objetivos de aprendizaje de sus estudian-

tes (V§zquez-Cano y Sevillano Garc²a, 2015). Todav²a se presentan li-

mitaciones en estas plataformas, como se refleja en la columna de nece-

sidades educativas de la Tabla 1. Un ejemplo de esto es el estudio de 

Ïrngreen et al. (2021), donde analizan la aplicabilidad de Moodle en 

relaci·n a la metodolog²a del aprendizaje basado en problemas en el 

contexto universitario. En este se se¶alan limitaciones en el uso de estas 

herramientas en combinaci·n con metodolog²as activas por parte de los 

docentes. Entre estas limitaciones pedag·gicas destaca la falta de enfoque 

o estructuras que faciliten la aplicaci·n de esta metodolog²a para el apren-

dizaje de los alumnos y la falta de formaci·n adecuada por los docentes 

para el uso del LMS. As², se debe continuar mejorando las caracter²sticas 

de estas plataformas para que puedan resolver los problemas del aula en 

tiempo real y satisfacer las necesidades de aprendizaje (Cheung y Slavin, 

2012; Holbert y Wilensky, 2014; Moreillon, 2015; Pepin et al., 2017).  

Tambi®n se deber²an considerar los an§lisis de las necesidades y carac-

ter²sticas atendiendo a contextos o dispositivos digitales utilizados. Esto 

es as² ya que pueden existir diferentes limitaciones en los entornos de 

aprendizaje electr·nico, diferencias en las modalidades de ense¶anza 

(presencial, h²brido u online), facilidad de acceso a los recursos o for-

maci·n docente en el uso de estos materiales, entre otros. De los art²cu-

los seleccionados, Naim y Alahmari (2020), Mohammadi et al. (2021) y 

Wong-Fajardo et al. (2023), destacan la importancia de elaborar pol²ti-

cas o directrices educativas por parte de los organismos que implemen-

tan estas plataformas. De este modo, se establecen una direcci·n clara 

de uso que tambi®n puede facilitar la evaluaci·n de la implementaci·n 

en contextos universitaros.  

Por otra parte, estudios como el de Montero et al. (2015) ya presentan 

herramientas para la evaluaci·n de estas plataformas digitales en el sec-

tor educativo (LORI ï Learning Object Review Instrument), coinci-

diendo con estudios como los de Mitgutsch y Alvarado (2012) y Squire 



 

(2008), donde se se¶ala la importancia de evaluar la calidad del dise¶o 

de estos materiales para el aprendizaje de los estudiantes. Otro factor 

importante para futuros estudios es el impacto que tiene la formaci·n 

docente sobre el uso de estos recursos. Como exponen Zanjani et al. 

(2016), los profesores tienen un rol esencial en c·mo se emplean estas 

plataformas en entornos online. Esta direcci·n de estudios con docentes 

y estudiantes tambi®n es apoyada en estudios como el de Ergul Sonmez 

y Koc (2018). Al igual que es importante realizar m§s estudios que eva-

l¼en la formaci·n docente sobre el uso de las plataformas. Estos pueden 

ayudar a detectar los puntos en los que brindar acompa¶amiento para el 

uso de las plataformas digitales en el d²a a d²a (Wong-Fajardo et al., 2023).  

6. CONCLUSIONES  

El objetivo principal de este trabajo es el an§lisis de las plataformas edu-

cativas de gesti·n de contenido por parte de los docentes. As², se busca 

identificar las principales plataformas, caracter²sticas de las mismas y 

necesidades educativas; mediante la revisi·n sistem§tica y el metaan§li-

sis de la literatura. De este modo, destacan los art²culos sobre platafor-

mas como Blakboard y Moodle. Por otra parte, las caracter²sticas que 

presentan estas plataformas pueden agruparse en 6 categor²as diferentes: 

 Herramientas de colaboraci·n y comunicaci·n: Permiten la co-

municaci·n y colaboraci·n entre los estudiantes y el docente. 

Igualmente deber²an facilitar el trabajo grupal, colaboraci·n en 

proyectos y actividades. 

 Personalizaci·n: Los docentes requieren que el sistema pueda 

personalizarse y adaptarse a sus necesidades espec²ficas para 

aplicar el modelo educativo de la UCJC. colaboraci·n en pro-

yectos y actividades. 

 Retroalimentaci·n y evaluaci·n: La evaluaci·n debe ser flexi-

ble para evaluar el progreso de los estudiantes y adaptarse a la 

metodolog²a docente. Esto puede incluir la creaci·n de activi-

dades y tareas en grupo, as² como diferentes procesos de eva-

luaci·n. 



 

 Anal²ticas de aprendizaje: Debe tener herramientas de anal²tica 

de aprendizaje que permitan a los docentes analizar el progreso 

y el rendimiento de los estudiantes, lo que puede incluir la re-

copilaci·n de datos sobre la participaci·n en actividades, el se-

guimiento del progreso y la evaluaci·n del rendimiento. 

 Accesibilidad y usabilidad: Debe ser accesible y f§cil de usar 

para todos los estudiantes, incluyendo aquellos con discapaci-

dades, lo que puede incluir la compatibilidad con lectores de 

pantalla y otras tecnolog²as de apoyo. 

 Interactividad (Human Computer Interaction, HCI): Debe te-

ner caracter²sticas interactivas que fomenten la participaci·n 

de los estudiantes y su compromiso con el aprendizaje. 

Finalmente, siguen siendo necesarios m§s estudios de investigaci·n so-

bre el uso y la puesta en pr§ctica de estas plataformas en el aula. Esto se 

requiere para aportar diferentes perspectivas o necesidades sobre la ex-

periencia de uso y aprendizaje, tanto en la pr§ctica docente y como desde 

la perspectiva de los estudiantes. Tambi®n es importante contar con el 

soporte y directrices por parte del centro educativo para una buena im-

plementaci·n de estos materiales. 
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1. INTRODUCCIčN 

El contexto general en el que se desenvuelve nuestra sociedad en la ac-

tualidad y en especial el de los j·venes de hoy en d²a, es un contexto 

muy variable, donde la incertidumbre tiene un papel destacado. Los con-

tinuos avances tecnol·gicos cada vez suceden m§s r§pido y su alcance 

es mucho mayor, en gran medida debido a un mundo cada vez m§s glo-

balizado. Los cambios tanto los positivos (innovaciones tecnol·gicas, 

descubrimientos cient²ficos, etc.) como los negativos (crisis financieras, 

conflictos geopol²ticos, crisis sanitarias) afectan a todo el globo en breve 

periodo de tiempo. 

Esta situaci·n en la que se encuentra la sociedad actual obliga a la ad-

quisici·n de una serie de competencias de car§cter transversales por 

parte de los estudiantes que les permita hacer frente a las dificultades 

derivadas del vers§til entorno tanto laboral como social en el que se es-

t§n desenvolviendo (Clares y Morga, 2018). Estas competencias se ob-

tienen a trav®s de las habilidades, comportamientos, conocimientos, ca-

pacidades y actitudes enfocados en el adecuado desempe¶o de las fun-

ciones que realizamos en todos los §mbitos, porque ser competente im-

plica tener ®xito en el estudio, en el trabajo y en la sociedad (Criado y 



 

Moreno, 2009). Por tanto, los planes universitarios deben incluir este 

tipo de competencias para poder ofrecer una formaci·n completa a sus 

alumnos y darles las herramientas para enfrentarse al mundo laboral.  

Las universidades tienen un papel muy importante en el desarrollo de 

estas competencias, no deben limitarse a la transmisi·n de conocimiento 

a sus estudiantes ¼nicamente. Adem§s del conocimiento, tambi®n deben 

fomentar y asegurarse de que el alumnado es capaz de aplicar estas com-

petencias en el entorno laboral y social (Canzer, 1997). Determinadas 

metodolog²as aplicadas en los procesos de ense¶anza-aprendizaje pue-

den favorecer el desarrollo de estas capacidades, como puede ser el fo-

mento del trabajo en equipo y la colaboraci·n, que de acuerdo con los 

autores Exley y Dennick (2007), permiten el desarrollo de habilidades y 

competencias que en el m®todo de exposici·n convencional dif²cilmente 

se podr²an adquirir o el trabajo de los autores Villanueva Morales, Or-

tega S§nchez y D²az Sep¼lveda (2022) en donde est§s actividades se 

potencian a trav®s de la creaci·n de proyectos.  

Los cambios del entorno tambi®n influyen en la sociedad, lo que implica 

distinguir las diferentes generaciones que existen (generaci·n Z, gene-

raci·n Y, generaci·n X, etc.) que tienen comportamientos diferentes y 

diferentes formas de entender el entorno que les rodea. Y cuyo compor-

tamiento ha estado muy condicionado por el avance tecnol·gico. Estas 

diferencias hacen sustancial que el docente tenga que adaptar sus meto-

dolog²as y las diferentes actividades planteadas en el aula (Zayas y 

Ćvila- L·pez, 2018).  

El conocimiento es cambiante y adaptado al contexto del momento es-

pacio temporal en el que nos encontramos por lo que nuestra labor como 

docentes tambi®n debe ser vers§til y adaptarse a las necesidades de la 

sociedad actual. Esto implica seleccionar cuidadosamente los conoci-

mientos tanto conceptuales como metodol·gicos, cr²ticos, actitudinales 

y reflexivos (N¼¶ez, Cuesta y Penelas, 2012). Para poder cumplir con 

estos paradigmas los docentes deben medir y evaluar si sus procedimien-

tos y ense¶anzas se adaptan a las necesidades de sus estudiantes y ser 

capaces de estar en constante innovaci·n. La labor desarrollada por los 

docentes no debe limitarse a la evaluaci·n de los conocimientos relati-

vos al §rea de conocimiento y a la asignatura impartida. Buena parte del 



 

esfuerzo debe estar enfocado en el desarrollo de habilidades y compe-

tencias transversales que permitan a los alumnos desenvolverse con sol-

tura en los entornos laborales. Para ello es importante darles la oportu-

nidad de practicar dichas habilidades. Incluir emociones en el proceso 

de aprendizaje puede reforzar positivamente la adquisici·n de conoci-

mientos (Sol® Blanch, 2020). Incluir la gamificaci·n en la ecuaci·n 

puede motivar el trabajo del alumnado dentro y fuera del aula ya que la 

conexi·n entre la gamificaci·n y las emociones es muy amplia (Romo, 

y Montes, 2018). 

2. OBJETIVOS 

El objetivo principal de este trabajo es el desarrollo de t®cnicas y meto-

dolog²as docentes que se puedan implantar en todo tipo de aulas para 

fomentar la adquisici·n de competencias transversales en los estudian-

tes. Estas metodolog²as pasan por la introducci·n de la gamificaci·n sis-

tem§tica en el aula, lo que permite por un lado adaptarse y conectar con 

las nuevas generaciones de estudiantes y por otro lado que desarrollen 

trabajos que les permitan completar su formaci·n para el mundo laboral. 

Las din§micas que se presentan en este trabajo como innovaci·n docente 

est§n siendo aplicadas en diversas asignaturas del §rea de Marketing. 

Adem§s, se recogen datos de las percepciones y del grado de satisfac-

ci·n del alumnado con estas t®cnicas que se expondr§n en los apartados 

siguientes. Con todo ello, se pretende analizar esta metodolog²a y dar a 

conocer a todo el sector educativo los procesos de ense¶anza-aprendi-

zaje usados con el objetivo principal de que se pueda aplicar a otras asig-

naturas y disciplinas de cualquier §rea e incluso a otros niveles educati-

vos anteriores a la ense¶anza universitaria, como es Bachillerato o ESO 

o posteriores (m§ster y doctorado). 

Este proceso de ense¶anza-aprendizaje propuesto en este trabajo con-

siste en la realizaci·n de un proyecto por parte de los alumnos usando la 

gamificaci·n como conductor, pero sistematiz§ndola para no perder de 

vista el car§cter acad®mico. A continuaci·n, se detallan los objetivos de 

esta metodolog²a:  



 

 Fomentar el desarrollo de nuevas competencias en los alumnos 

como: la creatividad, el trabajo en equipo, la toma de decisio-

nes, la capacidad de s²ntesis, la competitividad, la innovaci·n, 

la direcci·n de grupos y tambi®n el refuerzo de la materia de 

conocimiento que se est§ impartiendo. 

 Conectar con los alumnos de la generaci·n y motivarles para 

que trabajen dentro y fuera del aula. 

 Trabajar de forma sistem§tica y organizada y en equipo. 

 Crear sorpresa en el alumno con recursos, metodolog²as y ac-

tividades docentes que generen inter®s en el alumnado. 

 Obtener medios de evaluaci·n continua para facilitar la labor 

de los docentes de manera fiable. 

 Provocar inquietudes en los estudiantes que maximicen la par-

ticipaci·n activa. 

 Impulsar al alumnado a la creaci·n de trabajos in®ditos y 

originales. 

3. METODOLOGĉA 

La metodolog²a planteada en este trabajo es por una parte un estudio 

exploratorio de estrategias de innovaci·n docente en el que se aplica este 

procedimiento docente en las asignaturas de Marketing: Marketing Fun-

damentos y Marketing Internacional durante el curso acad®mico 

2022/2023 en la Universidad de Alcal§. 

Estas asignaturas se corresponden con los cursos segundo y tercero del 

grado de Administraci·n y Direcci·n de Empresas (GADE) y el tercer 

curso del grado de Econom²a y Negocios Internacionales (GENI) y 

cuarto curso del doble grado en Derecho y Administraci·n y Direcci·n 

de Empresas (GDADE). En ellas se ha aplicado la metodolog²a pro-

puesta con el objetivo de evaluar de forma regular la adquisici·n de 

competencias transversales por parte del alumnado y probar de esta 



 

forma la eficacia de esta metodolog²a para conseguir los objetivos plan-

teados. 

Por otro lado, se ha llevado a cabo una encuesta para medir las percep-

ciones y la satisfacci·n de los alumnos que han participado de esta ex-

periencia durante este semestre en las asignaturas de Marketing Funda-

mentos de GDADE y Marketing Internacional de GENI. Se han obte-

nido 32 cuestionarios de una poblaci·n total de una poblaci·n total de 

78 alumnos. La encuesta se ha llevado a cabo a trav®s del programa Le 

Sphinx y contiene 32 preguntas que miden las percepciones de los alum-

nos a trav®s de una escala de Likert de cinco grados. 

A continuaci·n, se detalla la metodolog²a aplicada en el estudio explo-

ratorio. 

Este tipo de procedimiento docente es muy innovador. En ®l, los estu-

diantes tienen un papel muy destacado ya que durante la din§mica deben 

asumir la direcci·n de la clase. Al tomar el control de la situaci·n expe-

rimentan en primera personas situaciones que se pueden desarrollar en 

su futuro laboral, estimulando la adquisici·n de competencias como: la 

creatividad, la innovaci·n, la gesti·n del tiempo, la comunicaci·n, la 

direcci·n de equipos, etc. Pero adem§s de fomentar estas habilidades se 

refuerzan los conocimientos de la materia impartida estimulando las ga-

nas de profundizar en el aprendizaje de estas asignaturas (en este caso 

en concreto las asignaturas de Marketing Fundamentos y Marketing In-

ternacional). 

Esta metodolog²a tiene dos partes en las que un grupo peque¶o de alum-

nos ser§ evaluado. Y la nota se prorratea entre ambas partes. 

En la primera parte los alumnos exponen al resto de la clase un caso 

pr§ctico en el que han estado trabajando previamente fuera del aula y 

que est§ relacionado con el contenido de la asignatura. En todo momento 

deben tener el control del tiempo, que puede variar en 15 minutos o 30 

minutos. Si no se cumplen los tiempos se le penalizar§ la nota. Depen-

diendo de los grupos, los d²as de clase que se disponga y el porcentaje 

de tiempo destinado a la pr§ctica. Una vez terminada la presentaci·n 

tienen que responder a todas las preguntas que sus compa¶eros les pre-

gunten sobre dicha presentaci·n.  



 

La segunda parte de la metodolog²a es donde reside el procedimiento 

docente m§s innovador. En esta parte de la evaluaci·n los alumnos de-

ben preparar, fuera del aula, un juego o din§mica de grupo para desarro-

llar con el resto el mismo d²a de la exposici·n del caso pr§ctico. De he-

cho, esta din§mica se realiza a continuaci·n de la presentaci·n y debe 

estar basada y relacionada con este caso presentado previamente. Ese 

grupo reducido de alumnos debe explicar el juego y dirigirlo dentro del 

aula fomentando la participaci·n del resto de los estudiantes que, divi-

didos en equipos, representan el rol de concursantes de dicho juego. Una 

vez terminado el juego los alumnos deben proporcionar unas conclusio-

nes en las que expliquen la relaci·n entre el juego y el tema de la pre-

sentaci·n realizada. 

A continuaci·n, se presentan las pautas generales para poner en parcha 

esta parte de la metodolog²a: 

1. En primer lugar, los equipos deben dividir la clase en al menos 

dos grupos de estudiantes que ser§n los concursantes del 

juego, los criterios para dividir los equipos los decide el 

equipo que dirige y se valora que sean muy originales (que 

cada grupo tenga criterios diferentes) y que razonen porque 

han decidido hacer ese reparto. Cada grupo se ubicar§ en una 

zona de la clase para favorecer la toma de decisiones de forma 

din§mica y sencilla. 

2. El juego que desarrollen debe ser un formato totalmente inno-

vador, por ello se penalizar§ a los equipos que presenten juegos 

parecidos a otros juegos previamente presentados por los com-

pa¶eros en otras sesiones. Adem§s, se valora positivamente 

cualquier elemento innovador o extra que se presente durante el 

juego (por ejemplo, dados hechos manualmente por los alumnos). 

3. Al igual que la presentaci·n, el juego debe tener una duraci·n 

determinada que los equipos deben controlar, y que si se in-

cumple ser§ penalizada. Esta duraci·n la proporciona el profe-

sor en funci·n del tiempo y los equipos que disponga. 



 

4. Los miembros de los equipos deben explicar de forma clara a 

toda la clase en qu® consistir§n las reglas del juego o din§mica 

que han desarrollado. En esta parte, los equipos tienen que cer-

ciorarse de todas las personas que se encuentran en la sala 

(alumnos, profesores e invitados a las sesiones) comprenden 

perfectamente c·mo funciona el juego. 

5. A continuaci·n, comienza la din§mica dise¶ada por los estu-

diantes, en la que se valora mucho la creatividad, ya que no 

puede repetirse ning¼n juego. En esta fase cada equipo podr§ 

observar si gana o pierde seg¼n las decisiones y respuestas que 

vayan tomando. La idea de que haya perdedores y ganadores 

es que se motive el inter®s en la materia y que se genere en los 

alumnos la competitividad para tomar decisiones m§s eficien-

tes y de esta manera ganar o al menos no perder. Existe una 

alta motivaci·n en los alumnos durante esta etapa generada por 

el hecho de que los ganadores reciben un premio y los perde-

dores un castigo. 

6. Una vez desarrollado el juego llega la parte m§s importante de 

la din§mica. En la que el equipo que dirige debe explicar las 

conclusiones m§s importantes a las que se han llegado sobre el 

tema de la materia asignado. 

7. En la ¼ltima parte del juego, el equipo que dirige explica y 

otorga el premio al grupo vencedor y el castigo al equipo per-

dedor. Los premios y los castigos entran dentro de la evalua-

ci·n de la creatividad del equipo por lo que deben ser diferen-

tes y deben estar relacionados con el tema asignado. La entrega 

del premio y del castigo debe hacerse durante el tiempo asig-

nado para la din§mica y en el aula. Adem§s, estos premios y 

castigos no se desvelan hasta el ¼ltimo momento para mantener 

a la clase expectante hasta el momento en el que se otorgan, 

idea basada en las ñexpectativas de resultadosò que se basa en 

la recompensa o penalizaci·n de alg¼n tipo (Bandura, 1986). 



 

4. RESULTADOS 

En este apartado se van a presentar los resultados obtenidos durante la 

impartici·n de este tipo de metodolog²a en las clases de Marketing Fun-

damentos y Marketing Internacional de los grados GADE, GDADE y 

GENI. Y, por otro lado, se muestran los resultados obtenidos de la en-

cuesta realizada a los alumnos de Marketing Fundamentos del grado de 

GDADE y de Marketing Internacional del grado GENI. 

4.1. RESULTADOS DE LA PUESTA EN PRĆCTICA DE LA METODOLOGĉA DES-

CRITA EN ESTE ESTUDIO 

El procedimiento que desarrollamos en las clases pr§cticas permite a los 

estudiantes conseguir el aprendizaje por competencias de manera dife-

rente, din§mica y divertida. Los alumnos adquieren competencias como 

la creatividad, la toma de decisiones, la innovaci·n, la gesti·n del 

tiempo, la direcci·n de grupos, la competitividad, etc. y por supuesto un 

mayor conocimiento de la materia de la asignatura. La adquisici·n de 

las competencias es a trav®s de la pr§ctica de las mismas ya que en todo 

momento el alumno es el protagonista de su propio aprendizaje. 

En la ilustraci·n 1 se puede observar la din§mica que plante· uno de los 

equipos participantes. En ella la clase se hab²a dividido en 4 grupos de 

trabajo que ten²an que superar 5 pruebas. Estas pruebas est§n relacionas 

con el material te·rico y pr§ctico de la asignatura. Cada equipo que 

acierta una prueba va adelantando una posici·n de los caballos de colo-

res situados en las filas, emulando las t²picas carreras de caballos de las 

ferias. De tal forma que se implementa as² toda la din§mica fase por fase 

hasta llegar a la entrega de premios y castigos. 

Las pruebas realizadas por lo grupos pueden ser de diferentes tipos, pre-

guntas abiertas, tipo test, definiciones, resoluci·n de problemas, cruci-

gramas, etc.  

  



 

FIGURA 1. Ejemplo de Din§mica de Grupo. ñLa carrera del marketingò. 

 

Fuente: elaboración propia foto tomada por la autora en la Universidad de Alcalá 

Algunos alumnos han optado por basar sus din§micas inspir§ndose en 

programas televisivos, como la ñRuleta de la suerteò, ñAtrapa un mill·nò 

o ñBoomò. En la Ilustraci·n II se puede ver un ejemplo del juego de la 

ruleta de la suerte. Cada n¼mero de la ruleta es una prueba diferente 

relacionada con el material de la asignatura, los equipos giran la ruleta 

y el puntero ²ndica que prueba tocar²a. 

FIGURA 2. Ejemplo de Din§mica de Grupo. ñLos genios del marketingò 

 

Fuente: elaboración propia foto tomada por la autora en la Universidad de Alcalá 



 

En otras ocasiones los equipos que dirigen la din§mica se basan en jue-

gos de mesa tradicionales como ñEl juego de la ocaò, ñEl parch²sò o ñEl 

Monopolyò. En la Ilustraci·n III se puede observar el tablero creado por 

uno de los alumnos para desarrollar la din§mica. Se trata de una adapta-

ci·n de juego del Monopoly en el que se integran los conceptos te·rico-

pr§cticos de la asignatura y del caso que se expuso en la presentaci·n 

previa a la din§mica sobre movilidad compartida. Los equipos de la 

clase comprar§n preguntas en lugar de inmuebles, adem§s hay casillas 

con propiedades diferentes y cada equipo cuenta con un poder oculto 

para usarlo en el momento que m§s le pueda interesar. 

FIGURA 3. Ejemplo de Din§mica de Grupo. ñLa carrera del marketingò 

 

Fuente: elaboración propia foto tomada por la autora en la Universidad de Alcalá 

4.2. RESULTADOS DE LA ENCUESTA REALIZADA A LOS ESTUDIANTES 

En este apartado se presentan los resultados obtenidos de la encuesta 

an·nima realizada a los estudiantes de las asignaturas Marketing Funda-

mentos y Marketing Internacional de los grados GDADE y GENI, res-

pectivamente. Las preguntas miden las percepciones de los alumnos con 

respecto a la adquisici·n de competencias transversales a trav®s de las 

metodolog²as aplicadas. Para estas preguntas se ha utilizado una escala 



 

de Likert de 5 grados en la que 1 es Completo desacuerdo y 5 es Com-

pleto de acuerdo. 

GRÁFICO 1. Percepción de los alumnos sobre la adquisición de habilidades comunicativas  

 

Nota: Elaboración propia 

En el gr§fico 1 se puede observar las percepciones de los alumnos con 

respecto a la adquisici·n de habilidades comunicativas a trav®s de las 

din§micas de juego. Los resultados indican que un 45% de los estudian-

tes est§n de acuerdo en que ha mejorado su nivel de comunicaci·n. Y 

solo un 12% de los encuestados considera que no ha mejorado. La media 

supone un 3,7. 

El gr§fico 2 muestra las percepciones de los alumnos con respecto a la 

adquisici·n de la habilidad de creatividad durante las clases pr§cticas. 

Se puede observar que un 24% de los alumnos est§n completamente de 

acuerdo con que has mejorado su creatividad y un 41% est§n de acuerdo. 

En este caso se puede observar que los alumnos que est§n totalmente en 

desacuerdo o en desacuerdo son mucho menos ya que sumando ambas 

categor²as solo llegan al 6% del total de alumnos. Los alumnos que no 

est§n de acuerdo ni desacuerdo suponen un 29% del total. Y tambi®n 

cabe destacar que la media obtenida alcanza el 3,8. 



 

GRÁFICO 2. Percepción de los alumnos sobre la adquisición de la habilidad de creatividad  

 

Nota: Elaboración propia 

En el gr§fico 3 se muestran los resultados sobre las valoraciones de los 

alumnos sobre la mejora de la habilidad transversal del trabajo en 

equipo. En este caso la media supone un 3,7. Y adem§s se observa una 

clara mayor²a de alumnos que est§n de acuerdo y en completo de 

acuerdo, con 31 respuestas lo que supone el 60% de la muestra. 

GRÁFICO 3. Percepción de los alumnos sobre la adquisición de la habilidad de trabajo en 

equipo 

 

Nota: Elaboración propia 



 

En el gr§fico 4 observamos los resultados de las percepciones de los 

alumnos con respecto a su mejora de la capacidad de s²ntesis durante las 

clases pr§cticas. Se puede observar que el porcentaje de alumnos que 

consideran que no han mejorado su capacidad de s²ntesis supone un 

14%, mientras que los que s² creen que ha mejorado suman un 59%. Y 

la media alcanza el 3,6. 

GRÁFICO 4. Percepción de los alumnos sobre la adquisición de la habilidad de capacidad 

de síntesis 

 

Nota: Elaboración propia 

GRÁFICO 5. Percepción de los alumnos sobre la adquisición de la habilidad de capacidad 

de liderazgo 

 

Nota: Elaboración propia 
















































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































