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INTRODUCCIčN 

EDUCACIčN HACIA EL FUTURO: ENFOQUE STEAM, 

CIENCIAS DE LA SALUD Y DEPORTE 

La innovaci·n tecnol·gica avanza de manera vertiginosa ayudando a me-

jorar la conectividad, el acceso a sectores como el comercio, el sector de 

la salud, la forma de comunicarnos y la educaci·n de manera que han 

transformado la sociedad en apenas veinte a¶os. Este cambio implica que 

debemos poner cada vez m§s ®nfasis en el enfoque respecto a la educa-

ci·n, ense¶ando aptitudes interpersonales asegurando que nuestros estu-

diantes adquieran habilidades que les sean ¼tiles a lo largo de su vida.  

Esta transformaci·n digital va incorporando cambios a nuestras aulas 

que se traducen en el uso de aplicaciones por parte de los docentes como 

la integraci·n de las redes sociales para promover la socializaci·n, el 

trabajo en equipo y la confianza de nuestros alumnos en busca de una 

experiencia m§s completa en el aprendizaje creando un mundo aut·-

nomo donde los alumnos se sienten vinculados con una realidad que se 

relaciona cada vez m§s con su vida diaria. 

El mundo de internet ofrece un soporte electr·nico que permite el acceso 

a amplias redes sociales y a §mbitos de la informaci·n que nos pueden 

ayudar a construir mundos virtuales que facilitan el logro de objetivos 

educativos que en la realidad supondr²an cierta complejidad su consecu-

ci·n. Ofrecen a los alumnos la adquisici·n de una experiencia necesaria 

para entrar en el mercado laboral con confianza y seguridad.  

La simulaci·n educativa supone introducir en nuestras aulas una inno-

vaci·n docente que ense¶a algunos aspectos del mundo real mediante su 

imitaci·n. Est§ basada en un modelo de un sistema o fen·meno del 

mundo real en el que se han simplificado u omitido algunos elementos 

para facilitar el aprendizaje. Con el uso de dicha t®cnica a los estudiantes 

se les incentiva el an§lisis de casos din§micos, permite que los alumnos desa-

rrollen habilidades asociadas al esp²ritu emprendedor como la flexibilidad, la 



 

empat²a, el liderazgo o la capacidad de an§lisis y ponen en marcha sus ideas 

mejorando sus competencias profesionales y habilidades sociales.  

SECCION 1: EDUCACION FISICA Y DEPORTE 

EDUCACIčN FĉSICA Y DEPORTE 

Desde el punto de vista de la Educaci·n F²sica y el Deporte, hemos re-

copilado una serie de t²tulos de innovaci·n docente que abarcan una am-

plia gama de enfoques y estrategias pedag·gicas. Cada uno de estos t²-

tulos propone una perspectiva ¼nica para mejorar y enriquecer la expe-

riencia de aprendizaje en entornos acad®micos relacionados con el mo-

vimiento y la actividad f²sica. 

Por un lado, se presentan enfoques innovadores en la ense¶anza de Edu-

caci·n F²sica. Se investiga la relaci·n entre la actividad f²sica, el tiempo 

dedicado a la televisi·n, el g®nero y el grado escolar de los estudiantes. 

Otro estudio analiza los niveles de actividad f²sica en adolescentes, te-

niendo en cuenta el sexo y el d²a de la semana. Adem§s, se propone una 

situaci·n did§ctica basada en la gamificaci·n y la educaci·n vial como 

medio para formar ciudadanos responsables a trav®s de la Educaci·n 

F²sica, al mismo tiempo se fomenta la expresi·n corporal creativa en 

este §mbito. 

En un enfoque m§s tecnol·gico, se utiliza la gamificaci·n y proyectos 

relacionados con los deportes electr·nicos como estrategias pedag·gicas 

para sustituir enfoques tradicionales en el aula. Se busca fortalecer las 

habilidades de los estudiantes en la retenci·n de talento mediante pro-

gramas de bienestar para empleados de una empresa tecnol·gica. Tam-

bi®n se promueve el aprendizaje basado en desaf²os en la gesti·n de ins-

talaciones deportivas. 

Adicionalmente, se eval¼a el impacto de una intervenci·n educativa ba-

sada en medios sociales en la creatividad de los estudiantes de Ciencias 

de la Actividad F²sica y el Deporte. Por ¼ltimo, se investiga cada como 

la gamificaci·n influye en la motivaci·n, el disfrute, la autonom²a, la 

competencia y la satisfacci·n de los estudiantes las clases de Educaci·n 

F²sica. Estos enfoques representan una diversidad de estrategias y 



 

m®todos pedag·gicos destinados a enriquecer la educaci·n en el §mbito 

de la educaci·n f²sica 

EDUCACIčN FĉSICA EN SECUNDARIA 

Dentro del espacio de la Educaci·n Secundaria, destacamos proyectos 

que abordan diversas cuestiones de relevancia. Uno de ellos se enfoca 

en el aprendizaje cooperativo para fortalecer las habilidades sociales y 

el conocimiento en primeros auxilios entre los estudiantes. Tambi®n, se 

lleva a cabo una evaluaci·n de los conocimientos nutricionales de los 

estudiantes, con el fin de comprender su nivel de comprensi·n en nutri-

ci·n. 

Por ¼ltimo, exploramos la percepci·n del futuro profesorado de secun-

daria bachillerato y formaci·n profesional acerca de la importancia de 

los Objetivos de Desarrollo Sostenible en la Educaci·n F²sica. Esta ex-

ploraci·n tiene como objetivo sensibilizar a los docentes en formaci·n 

sobre la relevancia de incorporar estos objetivos en su ense¶anza dentro 

del contexto de la Educaci·n F²sica en la secundaria. Estos enfoques 

representan una diversidad de estrategias pedag·gicas y tem§ticas dise-

¶adas para mejorar la educaci·n f²sica en esta etapa. 

SECCION 2: INNOVACION DOCENTE  

ARTE 

En el §mbito del arte, encontramos diversas dimensiones. En un enfo-

que, se destaca la capacidad del arte para transformar la sociedad a tra-

v®s de intervenciones en el entorno, inspiradas por FADBB. Otra pers-

pectiva explora el uso terap®utico del arte del Origami para promover la 

salud. Finalmente, se investiga como la tecnolog²a influye en la creaci·n 

de arte abstracto, fomentando la comprensi·n interdisciplinaria de la re-

laci·n en entre tecnolog²a y arte. Estas innovadoras estrategias pedag·-

gicas buscan inspirar a los estudiantes y ense¶arles sobre el potencial 

del arte en diversas facetas de la vida y la creatividad. 

  



 

EDUCACIčN 

Con respecto al educativo, nos encontramos t²tulos de innovaci·n do-

cente que abordan enfoques variados. Uno de ellos se centra en el dise¶o 

y evaluaci·n de una intervenci·n psicoeducativa con el prop·sito de for-

talecer las competencias comunicativas y la confianza al hablar en p¼-

blico en entornos universitarios. Por otro lado, otro se enfoca en el em-

pleo de las Tecnolog²as de la Informaci·n y Comunicaci·n (TIC) como 

una herramienta educativa, especialmente en la promoci·n de entornos 

saludables en comunidades que enfrentan diversos desaf²os. Ambas pro-

puestas tienen como objetivo mejorar la calidad de la educaci·n y fo-

mentar habilidades relevantes en sus respectivos contextos. 

SALUD 

En el campo de la salud, se presentan distintos enfoques de innovaci·n. 

Uno de ellos resalta la relevancia de la prote·mica mediante espectro-

metr²a de masas en estudios cl²nicos, como una metodolog²a fundamen-

tal. Otro enfatiza la necesidad de proporcionar formaci·n pr§ctica en 

t®cnicas b§sicas de laboratorio a estudiantes de medicina, con el prop·-

sito de capacitarlos en investigaci·n cl²nica. Adem§s, se borda la mejora 

en la utilizaci·n e interpretaci·n de estad²sticas diagnosticas en el campo 

de la logopedia. Estos enfoques buscan fortalecer la formaci·n y la pr§c-

tica en el §mbito de la salud 

SOSTENIBILIDAD 

Desde la perspectiva de la sostenibilidad, concepto crucial en la sociedad 

actual, que se centra en lograr un equilibrio entre el avance humano y la 

preservaci·n del medio ambiente y sus recursos naturales para las gene-

raciones presentes y futuras y su enfoque que se centra en la gesti·n res-

ponsable de los recursos, la reducci·n de impactos negativos en el en-

torno y la promoci·n de un desarrollo econ·mico y social que sea respe-

tuoso con el medioambiente. La educaci·n en sostenibilidad juega un pa-

pel esencial en la formaci·n de individuos conscientes de su responsabi-

lidad en la construcci·n de un futuro m§s justo y respetuoso con el medio 

ambiente. Los t²tulos previamente mencionados presentan diversas 



 

estrategias destinadas a promover la sostenibilidad en la educaci·n y la 

gesti·n, contribuyendo as² a la edificaci·n de un mundo m§s sostenible. 

SECCION 3: STEM-STEAM 

Los enfoques educativos STEM y STEAM se encuentran cada vez m§s 

incluidos en nuestras aulas debido a que la sociedad demanda ciudada-

nos formados en matem§ticas, arte, humanidades, con alfabetizaci·n 

matem§tica y cient²fica para abordar los retos del futuro. 

La educaci·n debe estar muy atenta al desarrollo de los individuos para 

que el aprendizaje a lo largo de toda su formaci·n acad®mica se con-

vierta en un aprendizaje para toda la vida, ya que los retos futuros ser§n 

muy distintos de los actuales. 

Tenemos que ser conscientes que los avances en la rob·tica, la automa-

tizaci·n de los trabajos, la inteligencia artificial y la hiperconectividad, 

entre otros, demandar§n a ciudadanos social y acad®micamente forma-

dos para abordar una sociedad cada d²a m§s cambiante. 

Una de los §mbitos que cada d²a est§ integrando m§s esta corriente edu-

cativa es el de la arquitectura, como muestran las ponencias incluidas en 

esta secci·n. Utilizando el aprendizaje de las matem§ticas, f²sica y otras 

materias desde el trabajo colaborativo y como pieza angular para el 

desarrollo de los proyectos presentados en las aulas. 

En las ponencias incluidas en esta secci·n se muestra la importancia de 

aprender a crear, la creatividad y la innovaci·n dando el protagonismo 

al alumnado y el rol docente que ser§ el facilitador, observador y el gu²a 

del aprendizaje de sus alumnos. 
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1. INTRODUCCIčN 

La sociedad actual est§ preocupada por la salud (Sanz-Mart²n, Ruiz-

Tendero y Fern§ndez-Garc²a, 2020). Esta preocupaci·n puede deberse 

parcialmente a una doble situaci·n: altos ²ndices de sobrepeso y obe-

sidad y alto porcentaje de muertes prematuras prevenibles. Esta situa-

ci·n debe comprenderse en conjunto, ya que los dos elementos est§n 

interrelacionados.  

En primer lugar, en lo que respecta a los ²ndices de sobrepeso y obesi-

dad, hay que destacar que en 2016 se consideraba que hab²a 340 millo-

nes de ni¶os y adolescentes que padec²an esas afectaciones, el triple de 

la obesidad global de 1975 (WHO, 2022). Adem§s, se considera que los 

niveles siguen tendiendo a incrementarse (Kumar y Kelly, 2017). La 

preocupaci·n no solo se debe a los altos niveles actuales, sino a que se 

ha demostrado que j·venes con sobrepeso y obesidad tienen mayor pro-

babilidad de tenerlos tambi®n en la edad adulta (Daniels, 2016). Ambas 

afectaciones se deben a que se consumen m§s calor²as a trav®s de la 

alimentaci·n de las que se gastan, lo que supone un exceso ganancial de 

peso y de grasa corporal (Smith, Fu y Kobayashi, 2020). Unos de los 

factores que han influido en el aumento de dichos ²ndices son el incre-

mento de los estilos de vida sedentarios y los h§bitos alimentarios 

(Kumar y Kelly, 2017; Aggarwal y Jain, 2018). Por ejemplo, Fang et al. 

(2019) realizaron una revisi·n sistem§tica con metaan§lisis y 



 

concluyeron que el aumento del tiempo de pantalla (por ejemplo, ver la 

televisi·n) puede ser un factor de riesgo para que ni¶os y adolescentes 

tengan sobrepeso u obesidad.  

En segundo lugar, seg¼n Strain et al. (2020) el quince por ciento de las 

muertes anuales corresponden a las de tipo prematura prevenible, lo que 

equivale a 3,9 millones de fallecimientos. Asimismo, Strain et al., mati-

zan que el 6,4% de estas muertes se debe a la inactividad f²sica, siendo 

este el cuarto factor m§s influente en la mortalidad (WHO, 2009). Igual-

mente, Warburton y Bredin (2017) demostraron que las muertes prema-

turas pueden prevenirse a trav®s de h§bitos saludables.  

Ante la doble problem§tica expuesta, hay que implementar propuestas 

que pretendan revertir la situaci·n actual. Estas propuestas pueden in-

cluir actuaciones de promoci·n de la actividad f²sica, ya que existe nu-

merosa evidencia cient²fica para afirmar que esta no solo ayuda a preve-

nir el sobrepeso y la obesidad, sino que previene de la muerte prematura 

prevenible y aporta numerosos beneficios saludables a nivel psicol·-

gico, fisiol·gico y social (Warburton y Bredin, 2017; Rodriguez-Ayll·n 

et al., 2019). Otros beneficios de la pr§ctica de actividad f²sica son: me-

jora a nivel cardiometab·lico, mejora de densidad ·sea, previene del 

s²ndrome metab·lico y reducci·n de la ansiedad (Poitras et al., 2016; 

Rodriguez-Ayll·n et al., 2019; Ruiz et al., 2021; Strong et al., 2005; 

WHO, 2020). Para que la actividad f²sica sea beneficiosa debe realizarse 

acorde a las recomendaciones internacionales, siendo estas para ni¶os y 

adolescentes de al menos 60 minutos/d²a de actividad f²sica moderada-

vigorosa (WHO, 2020). A pesar de lo anterior, los adolescentes no cum-

plen las recomendaciones de pr§ctica de actividad f²sica (Casta¶eda-

V§zquez, Corral-Pern²a y Chac·n-Borrego, 2020; Guthold et al., 2020; 

Santos-Labrador, 2019; Sanz-Mart²n, 2018; Steene-Johannessen et al., 

2020). 

Adem§s de promocionar la actividad f²sica, tambi®n ser²a conveniente 

reducir el tiempo de pantalla. Se entiende por tiempo de pantalla, aquel 

intervalo de tiempo que las personas dedican a actividades tales como 

jugar al ordenador, a videojuegos, a ver la televisi·n o al uso del tel®fono 

m·vil (National Library of Medicine, 2022). El tiempo de pantalla m§-

ximo recomendado para j·venes es de 2 horas al d²a (Moraleda-Cibri§n, 



 

Albares-Tendero y Pin-Arboledas, 2022; Schmidt et al., 2020; OôBrien, 

Issartel y Belton, 2018). En algunos estudios se ha demostrado que el 

tiempo de pantalla de la poblaci·n infantil excede el m§ximo recomen-

dado (Schmidt et al., 2020; OôBrien, Issartel y Belton, 2018; Hrafn-

kelsdottir et al., 2020), e incluso que es superior al de pr§ctica de activi-

dad f²sica (Zhu et al., 2019). Ghekiere et al. (2019) demostraron que los 

j·venes europeos eran m§s activos en 2014 respecto a 2002, pero tam-

bi®n alcanzaban niveles superiores de tiempo de pantalla.  

Existen diversos factores que condicionan los niveles de actividad f²sica 

de los adolescentes, tales como el sexo (los varones alcanzan niveles 

superiores), la edad (los niveles son inferiores en los adolescentes de 

mayor edad respecto a los m§s j·venes) y los comportamientos sedenta-

rios despu®s del colegio (Craggs et al., 2011; Sallis, Prochaska y Taylor, 

2000; Xu et al. 2019). En relaci·n con los niveles de actividad f²sica y 

de tiempo de pantalla, hay que destacar que numerosos estudios han de-

mostrado que su relaci·n es negativa (OôBrien, Issartel y Belton, 2018; 

Bejarano et al., 2021; Braig et al., 2018).  

Para poder dise¶ar propuestas de promoci·n de la salud que sean efica-

ces, es necesario identificar previamente los niveles de actividad f²sica 

del grupo poblacional objeto de estudio y los factores que determinan 

tales niveles (Robbins, Ling y Chang, 2021). En el caso concreto de los 

adolescentes de Soria (Espa¶a), no se han hallado estudios previos que 

describan los niveles antes citados en funci·n del sexo y el curso de los 

participantes y se analicen las correlaciones entre las dos variables. Por 

todo lo anterior, se considera conveniente dise¶ar este estudio con el fin 

de conocer c·mo est§ el estado de la cuesti·n, lo que facilitar²a concretar 

futuras actuaciones de promoci·n de la salud, si los resultados obtenidos 

as² lo avalaran. 

2. OBJETIVO 

En el presente estudio se establecieron dos objetivos de investigaci·n: 

1) describir los niveles de actividad f²sica moderada-vigorosa y de uso 

de televisi·n de los adolescentes seg¼n el sexo y el curso y, 2) estudiar 

la relaci·n entre los niveles de actividad f²sica y de uso de televisi·n.  



 

3. METODOLOGĉA 

3.1. DISE¤O DEL ESTUDIO 

El dise¶o de la investigaci·n fue de tipo emp²rico, ex post-facto y trans-

versal, compuesto por los m®todos descriptivo y correlacional (Bisque-

rra y Sabariego, 2004; Dishman, Heath y Lee, 2013) de los niveles de 

pr§ctica de actividad f²sica moderada-vigorosa y de tiempo de uso de 

televisi·n de los adolescentes de los centros educativos de Educaci·n 

Secundaria Obligatoria de la provincia de Soria (Espa¶a). 

Inicialmente, se entreg· el proyecto de la investigaci·n al Director Pro-

vincial de Educaci·n de Soria, organismo dependiente de la Consejer²a 

de Educaci·n de la Junta de Castilla y Le·n. Dicho responsable educa-

tivo aprob· la realizaci·n del estudio y facilit· el acceso de los Institutos 

de Educaci·n Secundaria Obligatoria. Posteriormente, los directores de 

los centros educativos tambi®n permitieron la realizaci·n del estudio. En 

¼ltimo lugar, los padres y tutores legales firmaron el consentimiento-

informado para que los j·venes pudieran participar en la investigaci·n. 

Durante todo el proceso se respetaron los principios ®ticos recogidos en 

la Declaraci·n de Helsinki.  

3.2. POBLACIčN Y MUESTRA 

La poblaci·n de estudio estuvo integrada por los 3224 j·venes de 12 a 

17 a¶os que cursan Educaci·n Secundaria Obligatoria en centros de la 

provincia de Soria. Esta provincia se ubica al este de la comunidad au-

t·noma de Castilla y Le·n, est§ compuesta por 183 municipios, Soria es 

su capital y es la antepen¼ltima provincia espa¶ola con menor PIB (INE, 

2023). En base a lo establecido por la OCDE (2011), el ¼nico municipio 

urbano es el de la capital, ya que su densidad de poblaci·n es superior a 

150 habitantes/km2. Adem§s, hay menos de 1000 habitantes en 170 mu-

nicipios de la provincia (INE, 2023). 

En la provincia de Soria existen 19 centros que imparten Educaci·n Se-

cundaria Obligatoria, habiendo ocho en la capital y once en otros nueve 

municipios. Todos los directores de los centros accedieron a que su 

alumnado participara en el estudio excepto dos. Los centros no 



 

participantes tienen titularidad concertada, uno es urbano y el otro rural 

y, entre los dos no alcanzan los 200 alumnos matriculados.  

Se utiliz· un dise¶o muestral no probabil²stico en base al criterio de cap-

taci·n por accesibilidad. Dicho criterio supon²a que los alumnos del 

mismo instituto deb²an responder al cuestionario los mismos d²as, lo que 

favorec²a la gesti·n a los equipos directivos. De cada centro se selec-

cion· un grupo-clase de alumnos de cada curso de 1Ü a 4Ü de Educaci·n 

Secundaria Obligatoria, excepto en dos centros que solo imparte hasta 

segundo curso.  

El n¼mero de participantes potenciales fue de 1236 estudiantes, aunque 

finalmente respondieron al cuestionario 1089. Posteriormente, se exclu-

yeron varios alumnos por tres motivos: 1) respuesta al cuestionario me-

nos de los cuatro d²as estipulados en el protocolo, 2) considerar como 

at²picos al menos un d²a sobre los que eran preguntados y 3) obtenci·n 

de valores at²picos en los ²tems del cuestionario. La muestra final fue de 

694 adolescentes, lo que supone una alta representatividad de la mues-

tra, suponiendo un error de precisi·n del 3,3%, para un nivel de con-

fianza del 95% y una desviaci·n est§ndar de 50.  

La muestra se caracteriza porque en funci·n del sexo,364 fueron varones 

y 330 mujeres; en funci·n del curso, 169 eran estudiantes de 1Ü de Educa-

ci·n Secundaria Obligatoria, 179 de segundo curso, 165 de tercero y 181 

de cuarto; en funci·n del municipio, 321 cursaban estudios en zonas urba-

nos y 373 lo hac²an en zonas rurales; y, en funci·n de la titularidad del 

centro, 553 estudiaban en centros p¼blicos y 141 en centros concertados.  

3.3. INSTRUMENTO Y VARIABLES 

Se utiliz· Four by one-day Physical Activity Questionnaire 

(FBODPAQ) para medir los niveles de actividad f²sica y de tiempo de 

uso de la televisi·n de los adolescentes. Dicho instrumento fue dise¶ado 

y validado inicialmente por Cale (1993) para adolescentes brit§nicos. En 

esta investigaci·n se utiliz· el adaptado y validado por Soler et al. 

(2010) para j·venes espa¶oles, el cual obtuvo un alfa de Cronbach de Ŭ 

= 0.832. Este instrumento se ha utilizado en otros estudios de similares 

caracter²sticas al detallado en este documento, tales como: Beltr§n-



 

Carrillo, Dev²s-Dev²s y Peir·-Velert, 2012, Peir·-Velert et al., 2008, y 

Peir·-Velert et al., 2014. 

En base a lo establecido en el protocolo de FBODPAQ, este debe admi-

nistrarse durante cuatro d²as y se responde por las actividades hechas el 

d²a anterior, excepto cuando se pregunta por las realizadas el s§bado que 

se responde el lunes siguiente. El cuestionario tiene dos formatos, uno 

para los d²as de jornada escolar (de lunes a viernes) y otro para los de 

fin de semana (s§bado y domingo). Adem§s, el instrumento se adminis-

tra dos veces en invierno y otras dos en primavera, siendo en cada esta-

ci·n un d²a de jornada escolar y otro de fin de semana. Asimismo, el 

alumnado debe haber hecho Educaci·n f²sica uno de los d²as de jornada 

escolar sobre los que se le pregunta.  

Respecto a los dos formatos del cuestionario, en el de jornada escolar hay 

dos apartados, uno incluye actividades realizadas por la ma¶ana y otro 

para las de la tarde-noche. Adem§s, el apartado matinal diferencia acti-

vidades antes, durante y despu®s de la jornada escolar. En el formato de 

fin de semana se diferencian tres subapartados: ma¶ana, tarde y noche. 

En FBODPAQ los encuestados tienen que responder qu® actividades 

realizan y durante cu§nto tiempo. Posteriormente, los investigadores 

pueden saber el tiempo y el gasto energ®tico asociado a las actividades 

en funci·n de su intensidad debido a que el protocolo establece un sis-

tema de puntuaci·n de cinco categor²as. Por ejemplo, ver la televisi·n 

se considera como actividad muy ligera y tiene asociado un promedio 

de 1,5 METs/hora, las actividades moderadas (voleibol, balonmano, 

montar en bicicleta, etc.) suponen 4 METS/hora, las actividades fuertes 

(baloncesto, correr, etc.) alcanzan un promedio de 6 METS/hora y las 

actividades muy fuertes (f¼tbol y atletismo) lo hacen 10 METS/hora. 

La administraci·n del cuestionario fue en base a lo detallado en el pro-

tocolo, pues, por ejemplo, se administra en papel y debe haber un entre-

vistador por un m§ximo de seis encuestados. 

Las variables de investigaci·n fueron de dos tipos: independientes y de-

pendientes. Las independientes fueron dos: sexo (chicos y chicas) y 

curso (1Ü, 2Ü, 3Ü y 4Ü de Educaci·n Secundaria Obligatoria). Las consi-

deradas como dependientes fueron actividad f²sica moderada vigorosa 



 

(aquellas que tiene asociadas al menos 4 METs/hora de promedio seg¼n 

el protocolo del cuestionario) y el tiempo de ver la televisi·n. Las varia-

bles dependientes se calcularon como tiempo medio diario, expresado 

en minutos, de los cuatro d²as de respuesta de cada participante. 

3.4. ANĆLISIS ESTADĉSTICO 

Se us· el software IBM SPSS 26.0 (International Business Machines 

Corporation, Armonk, NY, USA) para realizar el an§lisis estad²stico. En 

primer lugar, se procedi· a la creaci·n y depuraci·n de la matriz de da-

tos, no hallando valores at²picos o fuera de rango. En segundo lugar, se 

procedi· al an§lisis descriptivo, calculando los valores medios de acti-

vidad f²sica y tiempo de ver la televisi·n de los adolescentes en funci·n 

del sexo y curso. Los estad²sticos descriptivos fueron la media, la des-

viaci·n t²pica (DT) y el error de la media (EM). Tambi®n se aplicaron la 

prueba de Kolmogorov-Smirnov para conocer el tipo de distribuci·n de 

los valores y la de Levene para comprobar la homogeneidad de las va-

rianzas. Posteriormente, se aplicaron las pruebas T-Student, ANOVA o 

Welch, con el an§lisis post-hoc de Tukey para identificar diferencias se-

g¼n sexo y curso. En tercer lugar, se realiz· el an§lisis correlacional en-

tre las variables de estudio aplicando la prueba de Pearson.  

4. RESULTADOS 

Los adolescentes de Soria dedican una media de 69,16 minutos/d²a 

(DT=46,41; EM=1,76) a realizar actividad f²sica moderada-vigorosa y 

otra de 72,61 minutos/d²a (DT=48,58; EM=1,84) al uso de la televisi·n.  

Los varones realizan una media de 81,36 minutos/d²a (DT=49,53; 

EM=2,60) de actividad f²sica moderada-vigorosa y las mujeres de 55,69 

minutos/d²a (DT=38,51; EM=2,12). Existen diferencias significativas 

en los niveles de actividad f²sica en funci·n del sexo (F=16,01, p<0,001; 

t(676,55)= 7,66, p<0,001). En cuanto al tiempo de ver la televisi·n, los 

chicos realizan una media de 79,10 minutos/d²a (DT=48,76; EM=2,56) 

y las chicas de 65,44 minutos/d²a (DT=47,44; EM=2,61). En esta oca-

si·n, tambi®n se han hallado diferencias significativas en el tiempo de 



 

ver la televisi·n en funci·n del sexo (F=0.90, p>0,05; t(692)= 3,73, 

p<0,001). 

En funci·n del curso, los alumnos de 1Ü de Educaci·n Secundaria Obli-

gatoria realizan una media de 78,09 minutos/d²a (DT=47,67; EM=3,67) 

de actividad f²sica moderada-vigorosa, los de 2Ü curso lo hacen una me-

dia de 77,88 minutos/d²a (DT=49,86; EM=3,73), los de 3er curso alcan-

zan una media de 63,48 minutos/d²a (DT=45,43; EM=3,54) y los de 4Ü 

lo hacen un promedio de 57,36 minutos/d²a (DT=38,88; EM=2,89). 

Aplicando las pruebas de Levene y Welch, se encontraron diferencias 

significativas en la actividad f²sica en funci·n del curso del alumnado 

(F(3, 690)=4,38, p<0,05; Fasint·tica(3, 379,54)= 9,87, p<0,001). En el an§-

lisis post hoc de Tukey se demostr· que las diferencias se deben a la 

comparaci·n entre el alumnado de 1Ü y 3Ü, entre el de 1Ü y el de 4Ü, entre 

el de 2Ü y el de 3Ü y entre el de 2Ü y el de 4Ü.  

TABLA 1. Estadísticos descriptivos y correlaciones del tiempo de actividad física mode-

rada-vigorosa y de uso de televisión de los adolescentes. 

Sexo Curso n 

Actividad física mode-
rada-vigorosa 

Uso de la televisión Correlación de 
Pearson 

M DT EM M DT EM 

Chicos 

1º 105 89,75 49,37 4,82 70,18 44,51 4,34 -0,138 

2º 97 93,16 51,23 5,20 81,12 40,92 4,15 -0,174 

3º 82 72,59 50,94 5,63 78,75 48,80 5,39 -0,274* 

4º 80 65,03 40,00 4,47 88,71 60,31 6,74 -0,070 

Chicas 

1º 64 58,96 37,93 4,74 77,74 62,87 7,86 -0,177 

2º 82 59,80 41,71 4,61 68,40 42,44 4,69 -0,383** 

3º 83 54,47 37,42 4,11 59,47 42,04 4,61 0,025 

4º 101 51,28 37,05 3,69 60,18 42,93 4,27 -0,222* 

*La correlación es significativa al nivel 0,05. 

**La correlación es significativa al nivel 0,01. 

Nota: Media (M), desviación típica (DT) y error de la media (EM). 

Fuente: elaboración propia 

Atendiendo igualmente al curso del alumnado, los estudiantes de 1Ü ven 

la televisi·n una media de 73,04 minutos/d²a (DT=52,18; EM=4,01), los 

de 2Ü curso lo hacen durante 75,29 minutos/d²a (DT=41,98; EM=3,14), 

los de 3er curso alcanzan una media de 69,05 minutos/d²a (DT=46,40; 



 

EM=3,61) y los de 4Ü 72,79 minutos/d²a (DT=53,13; EM=3,95). No 

existe diferencia significativa en el tiempo de ver la televisi·n en fun-

ci·n del curso del alumnado (F(3,690)=2,73, p<0,05; Fasint·tica(3, 

380,46)= 0,57, p>0,05).  

En la tabla 1 se muestran el n¼mero de participantes seg¼n el sexo y el 

curso, as² como los niveles medios de actividad f²sica moderada-vigo-

rosa y de uso de televisi·n. Adem§s, se incluyen las correlaciones entre 

dichas variables seg¼n la prueba de Pearson. 

Adem§s, respecto a los resultados de los varones, existen diferencias 

significativas en funci·n del curso en actividad f²sica moderada vigorosa 

(F(3,360)=1,76, p>0,05; F (3) = 6,92, p Ò 0,001). Existen diferencias 

significativas ente primero y cuarto curso, entre segundo y tercer curso 

y entre segundo y cuarto curso.  

Todas las correlaciones obtenidas entre la actividad f²sica y el uso de la 

televisi·n son mayoritariamente negativas, siendo, adem§s, significativa 

en los varones de tercer curso y en las mujeres de segundo y cuarto curso.  

5. DISCUSIčN 

El estudio tuvo una doble finalidad, por un lado, describir los niveles de 

actividad f²sica moderada-vigorosa y de uso de televisi·n de los adoles-

centes seg¼n el sexo y el curso; por otro, estudiar la relaci·n entre los 

niveles de actividad f²sica y de uso de televisi·n.  

Los adolescentes de la provincia de Soria realizan una media de 69, 16 

minutos de actividad f²sica moderada-vigorosa y de 72,61 minutos de 

tiempo de pantalla. Esto est§ en consonancia con lo demostrado por Zhu 

et al. (2019), quienes obtuvieron que los j·venes dedicaban m§s tiempo 

a las actividades de pantalla que a la actividad f²sica. Esta diferencia 

hubiera sido mucho superior si se hubiera medido todo el tiempo de pan-

talla y no solo el de ver la televisi·n, quiz§ excediendo el l²mite reco-

mendado de 2 horas/d²a. 

En relaci·n con la media de actividad f²sica de los j·venes de Soria, esta 

es superior al tiempo diario recomendado de 60 minutos/d²a, aunque es 

conveniente analizar en funci·n del sexo y el curso. Los varones realizan 



 

m§s actividad f²sica que las mujeres, habiendo diferencias estad²sticas 

significativas, ocurriendo lo mismo con el tiempo de pantalla. Hay que 

destacar que el tiempo medio de actividad f²sica de los varones es supe-

rior a lo recomendado, pero no as² el de las mujeres (55,69 minutos). 

Estos resultados superiores en varones est§n en consonancia con los ob-

tenidos por Craggs et al. (2011), Sallis, Prochaska y Taylor (2000) y Xu 

et al. (2019).  

En relaci·n con el curso de los estudiantes de Soria, se han hallado di-

ferencias significativas respecto a la variable de actividad f²sica, siendo 

estos niveles superiores en el alumnado de 1Ü respecto al de 4Ü curso, 

adem§s, este disminuye progresivamente. Asimismo, hay que destacar 

que el promedio de actividad de todos los cursos es superior a las reco-

mendaciones de pr§ctica, excepto al del alumnado de 4Ü, que alcanza 

una media de 57,36 minutos. Se puede apreciar c·mo la diferencia de 

los niveles de actividad f²sica se debe principalmente al cambio de 2Ü a 

3Ü. En cambio, en funci·n del curso, no existen diferencias significativas 

en el tiempo de ver la televisi·n. Las diferencias en los niveles de acti-

vidad f²sica seg¼n el curso tienen relaci·n con lo expuesto por Craggs et 

al. (2011), Sallis, Prochaska y Taylor (2000) y Xu et al. (2019), quienes 

afirman que estos niveles disminuyen a medida que aumenta la edad de 

los j·venes. 

Analizando conjuntamente los niveles de actividad f²sica y tiempo de 

ver la televisi·n, seg¼n el sexo y el curso de los j·venes de Soria, se han 

obtenido resultados diferentes. En lo que respecta a los varones, los ni-

veles de actividad f²sica del alumnado de 1Ü son superiores a los de 4Ü, 

habiendo diferencias significativas en funci·n del curso. Adem§s, no 

hay un descenso progresivo y todos los promedios son superiores a las 

recomendaciones de pr§ctica. Dichos valores en las chicas tambi®n dis-

minuyen en el ¼ltimo curso respecto al primero, pero los promedios de 

pr§ctica no superan las recomendaciones.  

En relaci·n con el uso de la televisi·n, se hallan tendencias diferentes 

en funci·n del curso para chicos y chicas. Los chicos de 1Ü usan menos 

la televisi·n que los de 4Ü, en cambio, las chicas de 1Ü lo hacen m§s que 

las de 4Ü.  



 

En lo que respecta al segundo objetivo del estudio, se han hallado corre-

laciones negativas entre el tiempo de pr§ctica de actividad f²sica y de 

uso de la televisi·n, independientemente del sexo y curso de los partici-

pantes, a excepci·n de las chicas de 3Ü que ha sido positiva, aunque pr·-

xima a cero. La relaci·n entre dichas variables en los chicos de 3Ü es 

leve y significativa, al igual que ocurre con las chicas de 4Ü y las chicas 

de 2Ü, aunque en este ¼ltimo caso lo es con una intensidad moderada. 

Estos resultados est§n en consonancia con lo aportado por OôBrien, Is-

sartel y Belton (2018) y Costigan et al. (2013) respecto a la relaci·n 

entre actividad f²sica y tiempo de pantalla. En cambio, es diferente a lo 

obtenido por Braig et al. (2018), quienes hallaron relaci·n positiva entre 

actividad f²sica y tiempo de ver la televisi·n, aunque esta era negativa 

en relaci·n con el tiempo total de pantalla.  

Tambi®n existe cierta similitud en los resultados de este estudio con los 

obtenidos por McVeigh y Meiring (2014). Estos autores mostraron que 

los niveles de actividad f²sica de una muestra de adolescentes de Sud§frica 

disminu²an con la edad mientras los niveles de tiempo de pantalla aumen-

taban. Estas tendencias son similares a las obtenidas en adolescentes de 

Soria, a excepci·n del uso de la televisi·n en las chicas, ya que disminuye 

con la edad. Adem§s, otra diferencia es que en el estudio de McVeigh y 

Meiring no se hallaron relaciones significativas entre las variables.  

Las diferencias en los niveles de actividad f²sica y tiempo de ver la tele-

visi·n de los adolescentes de Soria pueden deberse a una tercera variable 

no considerada en la presente investigaci·n, tipo de municipio de resi-

dencia (rural o urbano). El tama¶o del municipio podr²a influir porque 

el 93,44% de los existentes en la provincia de Soria tienen una poblaci·n 

inferior a los mil habitantes, adem§s, la edad media de la poblaci·n es 

elevada (47,67 a¶os) y casi el 30% supera los 60 a¶os (INE, 2023). Esto 

podr²a influir porque los adolescentes tienden a jugar con sus iguales 

(Sanz-Mart²n, 2018).  

El estudio realizado tiene algunas limitaciones. La primera, se debe al 

dise¶o, ya que, al ser de tipo transversal, los niveles de actividad f²sica 

y de uso de la televisi·n se midieron en un momento concreto y pueden 

haber variado en el tiempo, modificando adem§s sus relaciones. La se-

gunda limitaci·n se debe al muestreo por conveniencia seguido, aunque 



 

se ha compensado la limitaci·n aumentando sustancialmente el tama¶o 

del muestreo, lo que ha reducido el error de estimaci·n. La ¼ltima limi-

taci·n es debida al instrumento utilizado, que ha sido un cuestionario. 

Aunque el cuestionario estaba adaptado y validado para adolescentes 

espa¶oles, es un instrumento subjetivo de respuesta, por lo que es menos 

preciso que otros como el aceler·metro o en pod·metro, pero en cambio, 

este ha permitido que se le administrara a m§s estudiantes y que se pu-

diera incluir la variable de uso de la televisi·n.  

A partir de los resultados hallados en el estudio y de la discusi·n esta-

blecida, surgen futuras l²neas de investigaci·n. En primer lugar, ser²a 

adecuado analizar los niveles de las variables dependientes estudiadas 

en funci·n de otras variables dependientes, como el municipio de resi-

dencia de los estudiantes o del nivel socioecon·mico familiar. En se-

gundo lugar, tambi®n ser²a conveniente comprobar c·mo var²a los nive-

les y las relaciones en el tiempo, realizando un estudio longitudinal. En 

tercer lugar, se considera necesario dise¶ar propuestas de promoci·n de 

la salud que abarquen h§bitos tales como la actividad f²sica y el tiempo 

de pantalla, sin obviar otros como el tiempo de sue¶o o la educaci·n 

sexual. Aunque estas propuestas ser²an interesantes para todos los ado-

lescentes, a¼n lo ser²an m§s para los estudiantes de cursos superiores de 

Educaci·n Secundaria Obligatoria y para las mujeres. Por ¼ltimo, ser²a 

necesario concienciar a todos los agentes educativos (profesores, padres, 

alumnos, responsables sanitarios, etc.) de la importancia que tiene que 

los j·venes adquieran h§bitos de vida saludable, ya que esto tendr²a 

efecto a corto, medio y largo plazo. 

6. CONCLUSIONES 

Los niveles de actividad f²sica moderada-vigorosa y de uso de la televi-

si·n de los adolescentes de Soria var²an en funci·n del sexo y el curso 

de los participantes. Los niveles medios de actividad f²sica de las ado-

lescentes sorianas son inferiores a las recomendaciones internacionales 

y significativamente menores de los de los varones. En cambio, los va-

rones dedican significativamente m§s tiempo a ver la televisi·n. Ade-

m§s, el tiempo destinado por los adolescentes a ver la televisi·n es m§s 



 

de la mitad del recomendado como tiempo de pantalla. Tambi®n existen 

diferencias significativas en la actividad f²sica en funci·n del curso para 

los varones. Existe una predominante relaci·n negativa entre hacer acti-

vidad f²sica y ver la televisi·n. 
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1. INTRODUCCIčN 

La preocupaci·n por la salud es un tema de actualidad (Sanz-Mart²n, 

Ruiz-Tendero y Fern§ndez-Garc²a, 2020) pero que ya estaba vigente 

hace m§s de 2000 a¶os, tal y como afirmaba Hip·crates de Cos diciendo 

que el camino m§s seguro hacia la salud era saber la cantidad precisa de 

alimentos que ingerir y de ejercicio que realizar (De Lorenzo, 2012). Tal 

y como define la WHO (1946), la salud no solo es no estar enfermo, sino 

el estado de completo bienestar que abarca las dimensiones f²sica, men-

tal y social.  

La salud est§ condicionada por cuatro determinantes: herencia, medio 

ambiente, sistema sanitario y estilo de vida, siendo este ¼ltimo el que 

m§s influye con el 43% y es dependiente de cada persona (Rod®s, Piqu® 

y Trilla, 2007). El estilo de vida integra h§bitos tales como la actividad 

f²sica, la alimentaci·n, el tiempo de sue¶o y el consumo de alcohol, ta-

baco y otras sustancias (Shephard, 1994). La adquisici·n de h§bitos sa-

ludables puede prevenir enfermedades y muerte prematura (Warburton 

y Bredin, 2017; Strain et al., 2020). Adem§s, P®rez y Delgado (2004) 

afirman que la etapa escolar es el mejor periodo para potenciar los estilos 

de vida saludables presentes y futuros.  

Los beneficios saludables que aporta la pr§ctica de actividad f²sica son 

diversos, tales como: mejoras a nivel cardiometab·lico, mejora de den-

sidad ·sea, favorece la maduraci·n del sistema nervioso motor, previene 



 

de sobrepeso y obesidad, previene del s²ndrome metab·lico y reducci·n 

de la ansiedad (Poitras et al., 2016; Rodriguez-Ayll·n et al., 2019; Ruiz 

et al., 2021; Strong et al., 2005; Warburton y Bredin, 2017; WHO, 

2020). Para que la persona que realiza la actividad f²sica pueda alcanzar 

tales beneficios, esta debe realizarse siguiendo las recomendaciones in-

ternacionales de pr§ctica, que, en el caso de ni¶os y adolescentes, es de 

al menos 60 minutos/d²a de actividad f²sica de intensidades moderadas-

vigorosas (WHO, 2020).  

A pesar de la preocupaci·n social por la salud y de los beneficios salu-

dables de la pr§ctica de actividad f²sica si se realiza cumpliendo las re-

comendaciones, numerosos estudios constatan que los niveles de pr§c-

tica de los adolescentes son muy bajos. Guthold et al. (2020), obtuvieron 

que m§s del 80% de los j·venes a nivel mundial no cumpl²an las reco-

mendaciones. Igualmente, Steene-Johannessen et al. (2020) mostraron 

que m§s del 70% de los adolescentes europeos no alcanzaban el tiempo 

m²nimo recomendado de pr§ctica. Otros estudios en que participaron 

solo adolescentes espa¶oles tambi®n muestran que la mayor²a no cum-

plen tales recomendaciones (Casta¶eda-V§zquez, Corral-Pern²a y Cha-

c·n-Borrego, 2020; Santos-Labrador, 2019; Sanz-Mart²n, 2018). En re-

laci·n con lo anterior, Ghekiere et al. (2019) hallaron que los j·venes 

europeos son m§s activos en la actualidad que a principios del siglo XXI.  

Son necesarios m§s estudios que tengan por finalidad conocer cu§les son 

los niveles de pr§ctica de actividad f²sica de los diferentes grupos pobla-

ciones y cu§les son los determinantes que le condicionan. Esto supon-

dr²a que se pudieran dise¶ar propuestas m§s eficaces de promoci·n de 

la salud, si fueran pertinentes (Robbins, Ling y Chang, 2021). 

Aunque no existe unanimidad de resultados de investigaci·n para afir-

mar cu§les son los determinantes que influyen en todas las personas y 

c·mo lo hacen, s² parece haber una tendencia que permite generalizar 

que el sexo es uno de los que m§s influyen, siendo los varones los que 

obtienen niveles de actividad f²sica superiores a las mujeres (Craggs et 

al., 2011; Sallis, Prochaska y Taylor, 2000; Serra, 2008; Xu et al. 2019). 

Tambi®n existen otros factores que no siguen una tendencia clara y que 

necesitan ser tratados en cuantiosas investigaciones. Uno de estos facto-

res es el d²a de la semana. Serra (2008) mostr· que los adolescentes 



 

ten²an gastos energ®ticos superiores los d²as de fin de semana respecto 

a los de jornada escolar. Zaragoza et al. (2006) concluyeron que los ado-

lescentes de Zaragoza ten²an un gasto energ®tico superior los d²as de 

jornada escolar durante el invierno, pero en verano eran superiores los 

de fin de semana. Bragana et al. (2015) tambi®n obtuvo que el 49,9% 

del alumnado era activo o muy activo los d²as de jornada escolar mien-

tras que el 17,9% lo era durante los fines de semana. En cambio, Peir·-

Velert et al. (2014), hallaron que los adolescentes alcanzaban niveles 

superiores de gasto energ®tico los d²as de fin de semana. 

Por todo lo anterior, y en base a que no se han hallado estudios previos 

similares, se considera esencial analizar las duraciones diarias de pr§c-

tica de actividad f²sica de los adolescentes de Soria en funci·n de su 

sexo y el d²a de la semana de pr§ctica. Esto ser²a un precedente en la 

literatura cient²fica y posibilitar²a saber si es necesario dise¶ar propues-

tas de promoci·n de la actividad f²sica para dicho grupo poblacional.  

2. OBJETIVO 

El objetivo de la investigaci·n fue: describir los niveles de actividad f²-

sica moderada-vigorosa de los adolescentes seg¼n el sexo y el d²a de la 

semana. 

3. METODOLOGĉA 

3.1. DISE¤O DEL ESTUDIO 

El estudio se caracteriz· por tener un dise¶o emp²rico, de tipo ex post-

facto y descriptivo (Bisquerra y Sabariego, 2004) de los niveles de acti-

vidad f²sica moderada-vigorosa de los adolescentes de Educaci·n Se-

cundaria Obligatoria de la provincia de Soria (Espa¶a). Adem§s, se 

ubica en la epidemiolog²a conductual de la actividad f²sica (Dishman, 

Heath y Lee, 2013) y en el paradigma de la actividad f²sica-salud (Del-

gado y Tercedor, 2002). Asimismo, la t®cnica utilizada fue la encuesta, 

ya que posibilita disponer de mucha informaci·n de grandes grupos de 

participantes (P®rez, 2006).  



 

Se inform· al Director Provincial de Educaci·n de Soria (organismo de-

pendiente de la Junta de Castilla y Le·n) del estudio dise¶ado, haciendo 

especial hincapi® en la importancia de conocer los determinantes que 

influyen en los niveles de pr§ctica de actividad f²sica de los adolescentes 

de la provincia. Tambi®n se recalc· que durante toda la investigaci·n se 

respetar²an los principios ®ticos recogidos en la Declaraci·n de Helsinki. 

Dicho responsable permiti· el acceso a los centros educativos y facilit· 

el contacto con los directores de los institutos.  

Despu®s, se inform· de la investigaci·n a los directores de los institutos 

que ofertaban Educaci·n Secundaria Obligatoria, decidiendo si el centro 

participaba o no en el estudio. Adem§s, se les entreg· una carta infor-

mativa a modo de presentaci·n y, si aceptaban participar, las copias del 

documento de consentimiento-informado que deb²an entregar a los pa-

dres y responsables legales de los estudiantes. 

Finalmente, se recogieron los consentimientos-informados firmados el 

primer d²a de acceso a los centros para administrar el cuestionario y res-

pondieron aquellos alumnos que decidieron participar.  

3.2. POBLACIčN Y MUESTRA 

La investigaci·n se realiz· en la provincia de Soria, la cual se ubica al 

este de la comunidad de Castilla y Le·n y al noreste de la capital de 

Espa¶a. La provincia de Soria est§ integrada por 183 municipios, 170 

de los cuales tienen menos de mil habitantes empadronados (INE, 2023) 

y el ¼nico municipio urbano es la capital, Soria (OCDE, 2011). Adem§s, 

seg¼n datos de INE (2023), la edad media de poblaci·n es de 47, 67 a¶os 

y casi el 30% de las personas superan los 60 a¶os.  

En la provincia de Soria hay 19 centros que ofertan Educaci·n Secun-

daria Obligatoria, de los cuales 8 se ubican en la capital y el resto en 

otros 9 municipios. De todos ellos, solo dos no consideraron pertinente 

participar en la investigaci·n. Los centros no participantes fueron de ti-

tularidad concertada, uno de zona urbana y otro rural y, entre ambos 

ten²an menos de 200 escolares adolescentes matriculados. 

La poblaci·n objeto de estudio fue la de los adolescentes de la provincia 

de Soria, habiendo 3224 j·venes con edades comprendidas entre los 12 



 

y los 17 a¶os que estudiaban Educaci·n Secundaria Obligatoria. En base 

a la alta participaci·n de los centros en la investigaci·n, se decidi· uti-

lizar un dise¶o muestral no probabil²stico por conveniencia. Para ello se 

estableci· el criterio de selecci·n de un grupo-clase por cada curso (de 

1Ü a 4Ü de Educaci·n Secundaria Obligatoria) y centro, de forma que 

todos los grupos de un mismo centro pudieran responder al cuestionario 

los mismos d²as.  

Inicialmente, se seleccionaron 1236 estudiantes, a los cuales se les en-

treg· el documento de consentimiento-informado, pero finalmente par-

ticiparon 1089 j·venes. De estos participantes, se excluyeron 395 por 

una o varias de estas tres razones: 1) no haber respondido correctamente 

en los cuestionarios, 2) considerar como at²picos al menos uno de los 

d²as por los que fue preguntado y/o 3) obtener niveles de actividad f²sica 

fuera de rango o at²picos. Como consecuencia de lo anterior, la muestra 

final fue de 694 adolescentes. Utilizando el software Epidat 3.1, cono-

ciendo el tama¶o de la muestra, con un nivel de confianza del 95% y una 

desviaci·n est§ndar de 50, se obtuvo que el error de precisi·n era del 

3,3%. Por ello, se puede considerar que la muestra es muy representativa 

de los adolescentes de la provincia de Soria.  

La muestra final estuvo compuesta por 364 chicos y 330 chicas, lo que 

supone el 52,4% y el 47,6%, respectivamente. En funci·n del curso, 169 

j·venes (24,4%) estudiaban 1Ü de Educaci·n Secundaria Obligatoria, 

179 lo hac²an en 2Ü (25,8%), 165 estudiaban 3Ü (23,8%) y 181 lo hac²an 

en 4Ü (26,1%). En cuanto a la ubicaci·n del centro, 321 alumnos estu-

diaban en institutos urbanos (46,3%) y 373 en zonas rurales (53,7%). 

Por ¼ltimo, en base a la titularidad del centro, 553 adolescentes estudia-

ban en centro p¼blicos (79,7%) y 141 estaban matriculados en centros 

concertados (20,3%).  

3.3. INSTRUMENTO Y VARIABLES 

El instrumento elegido en el estudio para medir los niveles de actividad 

f²sica fue Four by one-day Physical Activity Questionnaire 

(FBODPAQ). Este cuestionario fue dise¶ado por Cale (1993) y validado 

para utilizarse con poblaci·n adolescente brit§nica de al menos 11 a¶os. 

Posteriormente, Soler et al. (2010) validaron el cuestionario para 



 

adolescentes espa¶oles a trav®s de pod·metros y frecuencia cardiaca, 

obteniendo confiabilidades superiores a r=0,84 (p<0,05) y un valor de 

alfa de Cronbach de 0,832.  

FBODPAQ se administra durante cuatro d²as y se pregunta un d²a por 

las actividades realizadas el d²a anterior, excepto cuando se pregunta por 

el s§bado que se responde el lunes siguiente. Por ello, no se suele utilizar 

para preguntar por la actividad f²sica del viernes, ya que transcurre mu-

chos d²as hasta que el alumnado puede responder en clase. Tal y como 

se establece en el protocolo del instrumento, de los cuatro d²as de admi-

nistraci·n, uno debe ser en jornada escolar en invierno, otro de fin de 

semana en invierno, otro en jornada escolar en primavera y otro de fin 

de semana de primavera. Adem§s, los estudiantes deben haber hecho 

Educaci·n f²sica uno de los d²as de jornada escolar por el que se le pre-

gunta y para los de fin de semana, uno debe ser s§bado y otro domingo.  

El cuestionario tiene dos formatos, utiliz§ndose uno para los d²as de jor-

nada escolar (de lunes a jueves) y otro para los de fin de semana (s§bado 

y domingo). En el formato de jornada escolar se diferencian dos seccio-

nes (ma¶ana y tarde-noche) y en el de fin de semana tres (ma¶ana, tarde 

y noche). Independientemente del formato, los participantes deben res-

ponder a una serie de preguntas sobre las actividades que realizaron y el 

tiempo que las llevaron a cabo.  

Utilizando FBODPAQ se pueden conocer las duraciones de pr§ctica de 

cada actividad f²sica, el tiempo de realizaci·n de las actividades seg¼n su 

intensidad y los gastos energ®ticos asociados expresados en equivalentes 

metab·licos (METs). Para realizar los c§lculos de gasto energ®tico, se uti-

liza un sistema de puntuaci·n en funci·n de cinco categor²as de las acti-

vidades: actividades muy ligeras (1,5 METs/hora), tales como juegos de 

mesa; actividades ligeras (2,5 METs/hora) como jugar a los bolos; activi-

dades moderadas (4 METs/hora) incluye por ejemplo saltar a la comba; 

actividades fuertes (6 METs/hora) como jugar a baloncesto; y, actividades 

muy fuertes (10 METs/hora) compuestas por f¼tbol y atletismo.  

La explicaci·n y la administraci·n del cuestionario, as² como el sistema 

de c§lculo de gasto energ®tico, est§n detallados en su protocolo. As², por 



 

ejemplo, se establece que se debe administrar en papel y debe haber un 

entrevistador por cada seis encuestados.  

El cuestionario utilizado en esta investigaci·n tambi®n ha sido usado en 

otros estudios previos, por ejemplo: Beltr§n-Carrillo, Dev²s-Dev²s y 

Peir·-Velert, 2012, Peir·-Velert et al., 2008, y Peir·-Velert et al., 2014. 

En lo que respecta a las variables de investigaci·n, las independientes 

fueron el sexo de los participantes (chicos y chicas) y el d²a de la semana 

(lunes, martes, mi®rcoles, jueves, s§bado y domingo). A su vez, la va-

riable dependiente fue la actividad f²sica moderado-vigorosa, expresada 

en minutos de duraci·n diaria. Para el c§lculo del tiempo de pr§ctica 

f²sica se hizo el sumatorio de los tiempos que los adolescentes destina-

ban a actividades que tuvieran asociado un gasto energ®tico de al menos 

4 METs/hora. 

3.4. ANĆLISIS ESTADĉSTICO 

Para la realizaci·n del an§lisis estad²stico se recurri· al software IBM 

SPSS 26.0 (International Business Machines Corporation, Armonk, NY, 

USA). Inicialmente, se procedi· a la codificaci·n de las variables y a la 

realizaci·n de la matriz de datos, en la cual no se observaron valores 

fuera de rango o at²picos. A continuaci·n, se realiz· el an§lisis estad²s-

tico descriptivo, calculando las duraciones diarias totales de pr§ctica de 

actividad f²sica moderada-vigorosa. Se hallaron los estad²sticos de la 

media, la desviaci·n t²pica (DT) y el error de la media (EM). Posterior-

mente, se utiliz· la prueba de Kolmogorov-Smirnov para identificar el 

tipo de distribuci·n de los valores, la prueba de Levene para valorar la 

homogeneidad de las varianzas y la prueba T-Student para muestras in-

dependientes, para identificar si exist²an diferencias significativas en los 

niveles de actividad f²sica cada d²a de la semana en funci·n del sexo de 

los participantes. 

4. RESULTADOS 

Los varones realizan una media de 85,92 minutos/d²a (DT=58,16; 

EM=4,92) de actividad f²sica moderada-vigorosa los lunes y las mujeres 

lo realizan 58,86 minutos/d²a (DT=47,67; EM=3,85). Se ha hallado 



 

diferencia significativa en el tiempo de pr§ctica en funci·n del sexo 

(F=10,88, p<0,001; t(269,35)= 4,33, p<0,001). 

Los adolescentes alcanzan un promedio de 91,18 minutos/d²a 

(DT=62,47; EM=4,99) de actividad f²sica moderada-vigorosa los martes 

y las adolescentes lo realizan 76,62 minutos/d²a (DT=51,01; EM=4,34). 

Existe diferencia significativa en el tiempo de actividad f²sica seg¼n el 

sexo (F=7,44, p<0,01; t(291,46)= 2,20, p<0,05). 

Respecto a los mi®rcoles, los chicos realizan 55,79 minutos/d²a 

(DT=53,83; EM=6,58) de actividad f²sica moderada-vigorosa y las chi-

cas lo hace 43,64 minutos/d²a (DT=51,68; EM=8,28). En esta ocasi·n, 

no existe diferencia significativa en funci·n del sexo (F=0,03, p>0,05; 

t(104)= 1,14, p>0,05). 

Los jueves, las mujeres realizan actividad f²sica moderada-vigorosa du-

rante una media de 67,16 minutos/d²a (DT=51,82; EM=4,26) y los va-

rones lo hacen un promedio de 79,82 minutos/d²a (DT=60,27; 

EM=4,68). Se ha demostrado que existe diferencia significativa en fun-

ci·n del sexo durante los jueves (F=4,33, p<0,05; t(311,60)= 2, p<0,05). 

Durante los s§bados, los chicos alcanzan un promedio de actividad f²sica 

de 93,52 minutos/d²a (DT=92,38; EM=4,84), mientras las chicas lo ha-

cen durante 67,01 minutos/d²a (DT=80,56; EM=4,44). Adem§s, en la 

prueba T-Student se ha demostrado que existe diferencias en funci·n del 

sexo de los participantes (F=3,87, p<0,05; t(690,97)= 4,04, p<0,001). 

Por ¼ltimo, los varones realizan 72,19 minutos/d²a de actividad f²sica 

moderada-vigorosa durante los domingos (DT=77,84; EM=4,08), mien-

tras las mujeres alcanzan una media de 39,98 minutos/d²a (DT=63,38; 

EM=3,49). Al igual que durante el s§bado, el domingo tambi®n existe 

diferencia significativa en la pr§ctica de actividad f²sica seg¼n el sexo 

(F=30,21, p<0,001; t(684,27)= 6, p<0,001). 

5. DISCUSIčN 

El estudio realizado tuvo por objetivo describir los niveles de actividad 

f²sica moderada-vigorosa de los adolescentes seg¼n el sexo y el d²a de 

la semana. Tal como se ha expuesto en el apartado de resultados, los 



 

niveles de actividad f²sica var²an seg¼n las dos variables independientes 

estudiadas. Esto tiene relaci·n con lo aportado por Craggs et al. (2011) 

quienes consideraron el sexo y los d²as de la semana como dos determi-

nantes del correlato çdemograf²a y biolog²aè que m§s influ²an en los 

niveles de pr§ctica de actividad f²sica. 

Los chicos cumplen las recomendaciones internacionales de pr§ctica 

diaria de actividad f²sica moderada-vigorosa durante al menos 60 minu-

tos durante todos los d²as, excepto los mi®rcoles, que curiosamente, es 

el d²a en el que no hay diferencia significativa en los niveles en funci·n 

del sexo. Los varones realizan m§s de 90 minutos de este tipo de activi-

dad los martes y los s§bados, siendo durante este ¼ltimo d²a en el que 

alcanzan el promedio m§s alto. En contraposici·n, el mi®rcoles solo rea-

lizan 55 minutos de actividad f²sica moderada-vigorosa. 

Las chicas solo cumplen las recomendaciones diarias de pr§ctica de ac-

tividad f²sica los martes, jueves y s§bado, es decir, la mitad de los d²as 

sobre los que fueron preguntadas. El d²a de la semana que m§s actividad 

f²sica de cierta intensidad realizan es el martes con una media de 76,62 

minutos y el que menos el domingo con un promedio de 39,98 minutos.  

Los varones obtienen niveles superiores de pr§ctica de actividad f²sica 

respecto a las mujeres durante todos los d²as de la semana, si®ndolo de 

forma significativa estad²sticamente todos ellos excepto el mi®rcoles. 

Diferenciando los niveles de actividad f²sica de los adolescentes seg¼n 

se trate de d²a de jornada escolar o de fin de semana, se puede apreciar 

c·mo los chicos realizan de media 78,18 minutos y 82,86 minuto, res-

pectivamente, frente a los 61,57 minutos y 53,50 minutos de promedio 

de las mujeres respectivamente. Igualmente, los varones realizan m§s 

actividad f²sica que las mujeres y estas obtienen niveles de pr§ctica du-

rante el fin de semana inferiores a las recomendaciones de pr§ctica.  

Los resultados obtenidos de los adolescentes de la provincia de Soria en 

funci·n del sexo est§n en consonancia con la tendencia aportada por 

otros estudios previos, ya que en ellos tambi®n obtuvieron niveles supe-

riores los varones. Algunos ejemplos de estos estudios son: Craggs et al. 

(2011), Garc²a, M²guez y De la Monta¶a (2010), Peir·-Velert et al. 



 

(2014), Sallis, Prochaska y Taylor (2000), Serra (2006), Serra (2008), 

Tercedor et al. (2007) y Xu et al. (2019).  

En lo que respecta a los niveles de actividad en funci·n del d²a de la 

semana, Zaragoza et al. (2006) hallaron que los adolescentes de Zara-

goza ten²an un gasto energ®tico diario superior los d²as de jornada esco-

lar de invierno que los de fin de semana. En cambio, los niveles eran 

superiores en fin de semana en primavera. Bragana et al. (2015) tam-

bi®n obtuvo que el 49,9% del alumnado era activo o muy activo los d²as 

de jornada escolar mientras que el 17,9% lo era durante los fines de se-

mana. En cambio, Peir·-Velert et al. (2014), hallaron que los adolescen-

tes alcanzaban niveles superiores de gasto energ®tico los d²as de fin de 

semana. En base a estos resultados y a los obtenidos de los adolescentes 

de Soria, no se puede generalizar hallando una tendencia predominante 

seg¼n el d²a de la semana, adem§s, los resultados de todos los estudios 

est§n expresados en diferentes unidades de medida y atendiendo a dife-

rentes variables independientes.  

Las diferencias en los niveles de actividad f²sica moderada-vigorosa de 

los adolescentes de Soria en funci·n del sexo y el d²a de la semana pue-

den deberse a diversos factores no considerada en este estudio. Una de 

las principales causas podr²a ser que las mujeres sorianas practiquen me-

nos tiempo de actividad deportiva que los varones. Esto tendr²a relaci·n 

con lo aportado por Dev²s-Dev²s et al. (2010) quienes demostraron que 

la mayor²a de las adolescentes valencianas no pertenecen a un plan de 

especializaci·n deportiva, a diferencia de lo que ocurre con los varones. 

Igualmente, Calvo-Ortega y Perrino-Pe¶a (2017) mostraron que el 

84,7% de los adolescentes varones de Castilla y Le·n practicaban alg¼n 

deporte fuera del horario lectivo, frente al 59,7% de las mujeres. Ade-

m§s, el porcentaje de mujeres que realizan actividades de expresi·n cor-

poral es superior al de varones. Dev²s-Dev²s et al. (2010) tambi®n en-

contraron que los adolescentes que pertenecen a un plan de especializa-

ci·n deportiva realizan actividad f²sica moderada-vigorosa durante 

12,89 horas/semana frente a las 3,51 horas/semanas de aquellos que no 

pertenecen a un plan. Adem§s, los alumnos que no pertenecen a un plan 

realizan una media diaria de 30 minutos de actividad f²sica moderada-

vigorosa. Esto tiene relaci·n con las categor²as de actividades seg¼n la 



 

intensidad que establece el protocolo del cuestionario FBODPAQ, ya 

que las actividades deportivas se incluyen en las categor²as que tienen 

asociadas mayores niveles de gasto energ®tico y las de expresi·n corpo-

ral en categor²as inferiores o medias.  

Otro de los factores que puede influir en los resultados obtenidos en esta 

investigaci·n es el tipo de poblaci·n existente en la provincia de Soria. 

Esta se caracteriza porque solo el 6,56% de los municipios de esa pro-

vincia superan los mil habitantes, la edad poblacional media es de 47,67 

a¶os y casi el 30% de los habitantes tiene al menos 60 a¶os (INE, 2023). 

La escasa poblaci·n junto a la alta edad media podr²a influir en los ni-

veles de actividad f²sica porque se ha demostrado que los adolescentes 

tienden a jugar con sus iguales (Sanz-Mart²n, 2018), y no siempre esto 

podr²a ser posible, especialmente en los municipios de zonas rurales 

poco pobladas.  

Se quieren destacar tres limitaciones del estudio realizado en la provin-

cia de Soria. La investigaci·n es de tipo transversal, por lo que los nive-

les de actividad f²sica resultantes son los medidos en un momento tem-

poral concreto, pudiendo haber variado en la actualidad y en el futuro. 

El dise¶o muestral ha sido por conveniencia, con el fin de facilitar la 

gesti·n interna de los centros de acceso a los mismos. Esta limitaci·n se 

ha compensado aumentando el n¼mero de participantes y reduciendo el 

error de estimaci·n del muestreo a 3,3%, inferior a lo aceptado cient²fi-

camente (5%). Por ¼ltimo, se quiere resaltar la limitaci·n derivada del 

instrumento de medida, ya que se utiliz· un cuestionario, por lo que es 

de respuesta subjetiva. A pesar de que el cuestionario ha estado adaptado 

y validado para poblaci·n adolescente espa¶ola, existen otros instru-

mentos m§s precisos, tales como aceler·metros y pod·metros. 

Para finalizar este apartado, se quieren mencionar algunas futuras l²neas 

de investigaci·n, las cuales se derivan de los resultados obtenidos y de 

su discusi·n en el marco de la literatura cient²fica existente. Se podr²a 

realizar un estudio similar, pero utilizando un instrumento de medida 

m§s objetivo, como un aceler·metro. Tambi®n se podr²an comparar los 

niveles de actividad f²sica a¶adiendo otras variables, tales como tipo del 

municipio de residencia (rural o urbano) y la edad de los adolescentes. 

Adem§s, se podr²a realizar un estudio longitudinal que comprendiera 



 

participantes de todas las edades, para analizar m§s detalladamente 

c·mo var²an los niveles de actividad f²sica seg¼n la edad y el envejeci-

miento de los participantes. Asimismo, se deber²an dise¶ar propuestas 

de promoci·n de la actividad f²sica para aumentar los niveles de los ado-

lescentes de Soria, siendo de especial importancia, en el caso de las mu-

jeres. Estas propuestas podr²an abarcar diferentes tipos de actividades, 

no solo deportivas, que se realizaran durante varios d²as de la semana y 

que fueran con amigos m§s pr·ximos, ya que as² aumentar²a la probabi-

lidad de mantener el h§bito a medio y largo plazo.  

6. CONCLUSIONES 

Los niveles de pr§ctica de actividad f²sica moderada-vigorosa de los 

adolescentes de la provincia de Soria var²an en funci·n de su sexo y del 

d²a de la semana. Los promedios de pr§ctica de actividad f²sica de los 

varones son superiores a las recomendaciones todos los d²as excepto los 

mi®rcoles. Los valores medios diarios de pr§ctica de actividad f²sica de 

las mujeres son inferiores a lo recomendado tres d²as y superiores otros 

tres. Los niveles de actividad f²sica de los varones son superiores a los 

de las mujeres todos los d²as de la semana, habiendo diferencias signifi-

cativas excepto para el mi®rcoles. Se deben realizar propuestas innova-

doras de promoci·n de la actividad f²sica destinadas a los adolescentes, 

especialmente a las mujeres y durante los domingos.  
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1. INTRODUCCIčN 

1.1. IMPORTANCIA DE LOS PRIMEROS AUXILIOS 

Los Primeros Auxilios (PPAA) se definen como acciones para socorrer 

a una persona accidentada antes de recibir asistencia profesional. El 

tiempo entre el accidente y la ayuda m®dica puede ser cr²tico (Wilks & 

Pendergast, 2017). A menudo, personas no sanitarias son las primeras 

en enfrentar estas situaciones (Rodr²guez-Lorenzo et al., 2020), por lo 

que el conocimiento de los PPAA es esencial en todo tipo de poblaci·n, 

aunque se ha se¶alado que el conocimiento sobre PPAA es escaso en la 

sociedad, y menos del 25% de los presentes en paradas card²acas realiza 

la maniobra RCP (Reanimaci·n Cardio Pulmonar) (G·mez et al., 2015). 

Seg¼n un informe de la Sociedad Espa¶ola de Medicina de Urgencias y 

Emergencias, los ciudadanos espa¶oles son unos de los peores prepara-

dos de toda Europa para hacer frente a este tipo de situaciones. Adem§s, 

se ha se¶alado como la tercera parte de los espa¶oles reconoce no verse 



 

capaz de proporcionar correctamente PPAA, ya que no consideraban te-

ner suficiente formaci·n para ello (SEMES, 2017). 

En l²nea con el p§rrafo anterior, el C·digo Penal establece la obligaci·n 

de socorrer a alguien en peligro (art²culo 195), por lo que su desconoci-

miento no nos exime de la obligaci·n de llevarlos a cabo en casos de 

necesidad. Por lo tanto, la formaci·n en PPAA es crucial, no solo para 

evitar multas, sino para reducir lesiones y salvar vidas (Rodr²guez-Lo-

renzo et al., 2020). En este contexto se establece la necesidad de formar 

a toda la sociedad en PPAA, siendo el §mbito educativo el contexto m§s 

propicio para ello, ya que todo ciudadano debe pasar por este §mbito. 

Adem§s, nos encontramos en el curr²culo b§sico de la Educaci·n Secun-

daria Obligatoria (ESO) y Bachillerato los contenidos de PPAA, concre-

tamente dentro de la materia de Educaci·n F²sica (EF) (Rodr²guez-Lo-

renzo et al., 2020). Esto es l·gico, ya que la ense¶anza de PPAA mejora 

capacidades cognitivas, sociales y f²sicas, que se desarrollan en esta ma-

teria (Lago-Ballesteros et al.,2018; L·pez, 2019). 

1.2 ADECUACIčN DE LOS CONTENIDOS DE PRIMEROS AUXILIOS 

La adecuaci·n de los contenidos de PPAA en la asignatura de Educaci·n 

F²sica en ESO y Bachillerato, est§ sujeta a la normativa y ordenamientos 

educativos de la Comunidad Aut·noma de Castilla y Le·n (CyL), de 

acuerdo con el Real Decreto 1105/2014. Este decreto establece los cri-

terios de evaluaci·n y los est§ndares de aprendizaje evaluables (EAE) 

para asignaturas espec²ficas como EF, mientras que la concreci·n de los 

contenidos queda en manos de las diferentes Comunidades Aut·nomas. 

En el caso de CyL, se han delineado los contenidos de PPAA de manera 

espec²fica en las ·rdenes educativas. En la etapa de la ESO, estos con-

tenidos se encuentran en el Bloque 2 del curr²culo, donde se aborda la 

promoci·n de actitudes preventivas, la identificaci·n de riesgos en la 

pr§ctica deportiva y los protocolos de actuaci·n en situaciones de emer-

gencia. Por otro lado, en 1Ü de Bachillerato, los PPAA se incorporan en 

el Bloque 4, que se centra en la aplicaci·n pr§ctica de los protocolos 

espec²ficos de PPAA ante diversos tipos de accidentes, lesiones y situa-

ciones de emergencia que son m§s comunes en la pr§ctica f²sico-depor-

tiva. 



 

Esta adecuaci·n de los contenidos garantiza que los estudiantes de CyL 

adquieran conocimientos y habilidades relacionadas con los PPAA en el 

contexto de la EF, prepar§ndolos para actuar de manera adecuada y se-

gura en situaciones de emergencia durante la pr§ctica deportiva. 

1.3 APRENDIZAJE COOPERATIVO COMO MODELO PEDAGčGICO 

Es importante resaltar que, de acuerdo con la ORDEN EDU/362/2015, 

que se refiere a la ESO, se promueve una metodolog²a educativa "fun-

damentalmente activa y participativa", que fomenta tanto el trabajo in-

dividual como la colaboraci·n entre los estudiantes, con el objetivo de 

alcanzar los objetivos y competencias correspondientes. De manera si-

milar, la ORDEN ECD/65/2015 subraya la importancia de que las me-

todolog²as activas se basen en estructuras de aprendizaje cooperativo, 

permitiendo que los miembros del grupo conozcan y apliquen las estra-

tegias utilizadas por sus compa¶eros en situaciones similares. Por estas 

razones, la propuesta de sesiones de Primeros Auxilios para la Educa-

ci·n Secundaria Obligatoria en este trabajo se utiliza el Aprendizaje 

Cooperativo (AC) como modelo pedag·gico. 

1.3.1. Fundamentos del Aprendizaje Cooperativo 

Se puede decir que el AC es uno de los modelos pedag·gicos m§s am-

pliamente investigados en los ¼ltimos tiempos (Vel§zquez, 2018; Vel§z-

quez et al., 2014). Fue concebido como la implementaci·n de grupos 

reducidos donde los estudiantes colaboran mutuamente con el prop·sito 

de maximizar su propio aprendizaje. En este enfoque, los alumnos tra-

bajan juntos no solo para alcanzar sus objetivos personales, sino tambi®n 

para beneficiar al grupo en su conjunto (Johnson et al., 1999). Fern§n-

dez-R²o. (2014), lo define como un "modelo pedag·gico en el cual los 

estudiantes aprenden con, de y por otros estudiantes, a trav®s de un en-

foque de ense¶anza-aprendizaje que facilita y potencia esta interacci·n 

e interdependencia positivas, en el que tanto el docente como los estu-

diantes act¼an como co-aprendices". Para implementar con ®xito este 

modelo, es necesario asegurar la presencia de elementos fundamentales 

que garanticen su estructura cooperativa (Fern§ndez-R²o et al., 2016): 



 

Interdependencia Positiva: Los miembros del grupo dependen unos de 

otros para alcanzar un objetivo que solo se lograr§ si todos contribuyen. 

Esto fomenta un compromiso individual que gu²a hacia el ®xito del 

grupo (Johnson et al., 1999). 

Interacci·n Promotora: La interacci·n constante entre los miembros del 

grupo es esencial para ayudarse mutuamente y resolver problemas en 

conjunto. 

Responsabilidad Individual: Cada estudiante tiene una responsabilidad 

espec²fica en el trabajo grupal, lo que fortalece tanto su contribuci·n 

individual como la del grupo en su conjunto. 

Procesamiento Grupal: El grupo debe analizar y procesar conjuntamente 

la informaci·n a trav®s de debates y exposiciones orales. 

Habilidades Sociales: El AC promueve el desarrollo de habilidades so-

ciales, como la comunicaci·n interpersonal, el liderazgo y la gesti·n 

(Vel§zquez, 2018). 

Una de las fortalezas del AC es su aplicabilidad en todas las materias y 

niveles educativos, lo que lleva a ser considerado como un componente 

integral de la educaci·n (Pujol§s, 2003). Esto se debe a que fomenta las 

relaciones interpersonales y ayuda a los alumnos a desarrollar compe-

tencias sociales esenciales para la vida cotidiana (Llopis, 2011). 

Es relevante destacar que para aprovechar plenamente los beneficios de 

este modelo se requiere un enfoque a largo plazo. No se debe limitar su 

uso a ocasiones espor§dicas, como sesiones o unidades did§cticas. Los 

estudiantes deben adaptarse gradualmente a este enfoque de ense¶anza 

basado en la cooperaci·n (Fern§ndez-Rio & M®ndez-Gim®nez, 2016). 

Se necesita tiempo para que las habilidades necesarias para trabajar efi-

cazmente en este modelo se fortalezcan, y se recomienda dedicar entre 

el 60% y el 80% del tiempo lectivo a esta pr§ctica (Johnson et al., 1999). 

1.3.2. Aprendizaje Cooperativo en la Educaci·n F²sica 

El AC se ha utilizado con ®xito en la ense¶anza de Educaci·n F²sica 

(EF), y diversos autores destacan sus beneficios en esta materia. Se ha 

demostrado que el AC fomenta el desarrollo social y mejora las 



 

relaciones interpersonales en el aula (Dyson, 2001; Fern§ndez-R²o, 

2002; Vel§zquez, 2018). Adem§s, contribuye al progreso de habilidades 

motoras ya que permite un mayor tiempo de pr§ctica en grupos reduci-

dos (Bªhr, 2010; Barrett, 2005). 

El uso de grupos reducidos en el AC proporciona una mayor participa-

ci·n de los estudiantes, fortaleciendo las relaciones sociales y crea un 

entorno propicio para el aprendizaje. El AC promueve la inclusi·n de 

alumnos con diferentes necesidades educativas, ya que cada miembro 

del grupo es esencial para alcanzar los objetivos, generando un senti-

miento de pertenencia que aumenta la participaci·n de todos los estu-

diantes (Dowler, 2012; Heredia & Duran, 2013). 

Por ¼ltimo, el AC tambi®n tiene un impacto positivo en el §mbito afec-

tivo y motivacional, mejorando el autoconcepto y la autoestima de los 

estudiantes (Fern§ndez-R²o, 2002; Vel§zquez, 2018). Esto se debe a que 

los alumnos experimentan m§s ®xito en la consecuci·n de objetivos, lo 

que aumenta su autoconfianza y motivaci·n hacia el aprendizaje. 

1.3.3. Aprendizaje Cooperativo en la ense¶anza de los Primeros 

Auxilios 

Se ha decidido incluir este modelo para la impartici·n del contenido de 

PPAA por diversos motivos: 

Primeramente, diversos autores coinciden en que la impartici·n de los 

contenidos de PPAA debe llevarse a cabo de manera cooperativa para 

promover la inclusi·n, la integraci·n, la participaci·n activa de los es-

tudiantes y para permitir que los alumnos desempe¶en un papel central 

en su propio proceso de aprendizaje (L·pez-Garc²a et al., 2016). Este 

enfoque implica que el docente ceda el protagonismo a los alumnos, fo-

mentando as² una ense¶anza m§s participativa y significativa. 

En segundo lugar, una caracter²stica distintiva del Aprendizaje Coope-

rativo (AC) es el trabajo en grupos reducidos (Johnson, et al., 1999; Ve-

l§zquez et al., 2014). En el caso de los PPAA, que requieren pr§ctica 

continua para su dominio, este enfoque resulta especialmente benefi-

cioso, ya que el trabajo en grupos peque¶os facilita la interacci·n entre 



 

los estudiantes y aumenta las oportunidades para la pr§ctica constante, 

contribuyendo al afianzamiento de las habilidades necesarias. 

Finalmente, el ®nfasis en la evaluaci·n grupal en el AC se alinea perfec-

tamente con la naturaleza de los PPAA. Dado que es esencial que la 

ejecuci·n de los protocolos de actuaci·n se realice de manera ordenada 

y adecuada, la evaluaci·n grupal constante se vuelve imperativa (John-

son et al., 1999). Adem§s, al trabajar en grupos reducidos, se fomenta la 

interacci·n entre los miembros del grupo, lo que les brinda m§s oportu-

nidades para proporcionar retroalimentaci·n constante a sus compa¶e-

ros (Dyson, 2001). 

2. OBJETIVOS 

2.1 OBJETIVOS GENERALES 

 Dotar a los alumnos de las herramientas necesarias para poder 

intervenir en primera instancia a las posibles situaciones de 

emergencia.  

 Fomentar el desarrollo de habilidades sociales y promover va-

lores como la solidaridad y la responsabilidad. 

2.2 OBJETIVOS ESPECĉFICOS 

 Secuenciar 7 sesiones sobre los Primeros Auxilios b§sicos, a 

trav®s del aprendizaje cooperativo. 

 Profundizar en la implementaci·n del Aprendizaje Coopera-

tivo, en la ense¶anza de los PPAA. 

 Desarrollar en profundidad los contenidos del protocolo PAS, 

y posici·n Lateral de Seguridad (PLS). 

  



 

3. METODOLOGĉA 

3.1 CURSO Y GRUPO AL QUE VA DIRIGIDA LA PROPUESTA DE SESIONES: 

Conforme a la fundamentaci·n curricular previamente abordada, los 

PPAA est§n establecidos en las leyes educativas vigentes CyL, siendo 

parte integral de los planes de estudio tanto en la ESO, como en el primer 

a¶o de Bachillerato. Esta inclusi·n normativa resalta la necesidad de una 

actualizaci·n constante, tanto en el aspecto conceptual como en el pro-

cedimental, debido a la utilidad inherente de los PPAA. La propuesta 

presentada en este Cap²tulo tiene la flexibilidad de ser aplicada a cual-

quier nivel dentro de estas etapas educativas. Sin embargo, su enfoque 

se centra en el cuarto curso de la ESO debido a que estudios previos 

indican que, a pesar de que la ense¶anza de los PPAA desde edades tem-

pranas ha demostrado ®xito (Pivaļ et al., 2019), el desarrollo f²sico ne-

cesario para llevar a cabo t®cnicas m§s avanzadas, como la reanimaci·n 

cardiopulmonar (RCP), no se alcanza t²picamente hasta la adolescencia 

media (Jones et al., 2007). En relaci·n con la justificaci·n curricular es-

pec²fica para este curso seleccionado (Tabla 1), los contenidos de PPAA 

se encuentran dentro del Bloque 2, espec²ficamente en el criterio de eva-

luaci·n n¼mero 5, y se relacionan con los Est§ndares de Aprendizaje 

Evaluables (EAE) 5.2 y 5.3. 

TABLA 1. Adecuación curricular de los contenidos de PPAA para 4º de ESO 

CONTENIDOS CRITERIOS DE EVALUACIÓN EAE 

Bloque 2. Acciones motrices individuales en entornos estables 

Lesiones más comunes pro-
ducidas por la práctica de-
portiva. Protocolo de actua-
ción ante una emergencia 

en la realización de activida-
des físico-deportivas. 

5. Asumir la responsabilidad de la 
propia seguridad en la práctica de 

actividad física, teniendo en 
cuenta los factores inherentes a la 
actividad y previendo las conse-

cuencias que pueden tener las ac-
tuaciones poco cuidadosas sobre 
la seguridad de los participantes. 

5.2. Identifica las lesiones más 
frecuentes derivadas de la prác-

tica de actividad física. 
5.3. Describe los protocolos que 
deben seguirse ante las lesiones, 

accidentes o situaciones de 
emergencia más frecuentes pro-
ducidas durante la práctica de ac-

tividades físico-deportivas. 

Fuente: ORDEN EDU/362/2015 

  



 

3.2. OBJETIVOS DIDĆCTICOS 

Los objetivos est§n planteados para trabajar de forma integral al alum-

nado, mediante el desarrollo de diferentes capacidades (cognitivas, afec-

tivo- motivacionales, de inserci·n social, motriz y del fomento de rela-

ciones interpersonales: 

 Conocer, identificar y aplicar diferentes protocolos de PPAA aten-

diendo a la situaci·n de cada emergencia/accidente planteado. 

 Ser consciente de la responsabilidad individual y social que se 

debe de tener ante cualquier situaci·n de emergencia. 

 Participar activamente en las distintas actividades propuestas y 

cooperar con los compa¶eros, independientemente de su sexo, 

habilidad o cultura, con el objetivo de mejorar tanto su propio 

aprendizaje como el de los dem§s.  

 Ser capaces de valorarse a s² mismos mediante la mejora de la 

autoestima y autoconcepto que les permita afrontar las diversas 

situaciones de emergencia.  

3.2 CONTENIDOS DE LAS SESIONES 

CONCEPTUALES 

 Adquisici·n y reconocimiento de los fundamentos en: anato-

m²a elemental, indicadores vitales, procedimiento PAS (prote-

ger-avisar-socorrer), Algoritmo Universal de Resucitaci·n, 

Reanimaci·n Cardiopulmonar (RCP), Posici·n Lateral de Se-

guridad (PLS), situaciones de atragantamiento, entre otros. 

 Comprensi·n de los elementos esenciales de los procedimien-

tos de actuaci·n relacionados con los cambios en la conciencia, 

casos de atragantamiento y paro cardiorrespiratorio. 

PROCEDIMIENTALES 

 Descripci·n minuciosa del proceso PAS y del Algoritmo Uni-

versal de Resucitaci·n. 



 

 Ejecuci·n de diversos protocolos de actuaci·n aplicables en si-

tuaciones de emergencia. 

 Reflexiones individuales y colectivas a lo largo de la clase, 

compartiendo aspectos positivos y proporcionando cr²ticas 

constructivas para abordar desaf²os y plantear soluciones. 

 Identificaci·n, evaluaci·n y aplicaci·n de los protocolos nece-

sarios en distintos escenarios pr§cticos planteados. 

ACTITUDINALES 

 Reconocimiento y aceptaci·n de las distintas perspectivas de 

los compa¶eros, fomentando intercambios verbales que utilicen 

cr²ticas constructivas con el objetivo de alcanzar consensos. 

 Participaci·n activa y aplicaci·n del pensamiento cr²tico en to-

das las actividades y sesiones. 

 Promoci·n de la colaboraci·n y el trabajo en equipo, sin hacer 

distinciones basadas en g®nero, habilidades, u otros factores. 

 Mantenimiento del respeto hacia los compa¶eros y el docente, 

as² como hacia los recursos y las instalaciones utilizadas. 

3.3 PLANIFICACIčN Y ESTRUCTURA DE LAS SESIONES: 

La sesi·n, considerada como la unidad fundamental en la planificaci·n 

educativa, encargada de proporcionar una estructura y organizaci·n in-

tegral a los distintos elementos del curr²culo, incluyendo contenidos y 

competencias (Viciana et al., 2006). La planificaci·n de las sesiones se 

establece como la habilidad que transforma una idea o concepto en una 

propuesta pr§ctica para el desarrollo efectivo de los estudiantes (Caceres 

& Rivera, 2017). En este sentido, la preparaci·n de las sesiones se con-

vierte en un componente esencial para garantizar la realizaci·n exitosa 

de los objetivos educativos planteados (Viciana et al., 2006). Espec²fi-

camente, en esta etapa se detallan aspectos clave como la estructura, la 

secuencia, los contenidos y las diversas t®cnicas grupales que se aplica-

r§n en cada sesi·n. 



 

3.3.1. Estructura de las sesiones 

Se ha propuesto llevar a cabo una estructura denominada innovadora, la 

cual est§ dividida en cuatro momentos (Lobato, 2018):  

 Momento 1, activaci·n de conocimientos previos y orienta-

ci·n hacia la tarea: Destinada a la preparaci·n ·ptima de las 

condiciones de aprendizaje. Se plantean diferentes actividades 

para introducir al alumno en la din§mica de clase. El docente 

deber§ realizar un an§lisis para medir el clima del aula y plan-

tearlo dependiendo de las necesidades de los alumnos (activa-

ci·n, desconexi·n, etc.). Se orienta al alumno hacia la tarea, 

destacando los conocimientos previos, introduciendo los nue-

vos y detallando el prop·sito de la sesi·n. 

 Momento 2, presentaci·n de los contenidos: se presentan los 

contenidos a tratar durante la sesi·n. Este no debe de excederse 

de los 20 minutos. 

 Momento 3, procesamiento de la informaci·n: en este mo-

mento los alumnos pasar§n a trabajar cooperativamente, me-

diante diferentes t®cnicas. Es aqu² cuando asimilan y seleccio-

nan la informaci·n recibida y dan su propia respuesta. El do-

cente, en principio, ser§ un mero observador e intervendr§ para 

guiar a los alumnos. 

 Momento 4, recapitulaci·n de lo aprendido: en este mo-

mento se pretende recapitular y sintetizar los contenidos traba-

jados durante la sesi·n, para que el alumno pueda construir su 

propio conocimiento esquematizando lo aprendido. Adem§s, 

se podr§ disponer un tiempo para realizar cr²ticas constructivas 

del trabajo individual y grupal realizado, para as² trabajar la 

reflexi·n. 

3.3.2. Secuenciaci·n y resumen de las sesiones 

A continuaci·n (Tabla 2), se muestra la secuenciaci·n total de las siete 

sesiones propuestas, detallando el tipo, contenidos, y las diferentes t®c-

nicas utilizadas para el desarrollo de aprendizaje cooperativo durante las 



 

mismas, destacando la sesi·n n¼mero 2, ya que ser§ la que detallaremos 

a lo largo del presente documento. 

TABLA 2. Secuenciación de las siete sesiones propuestas 

SESIONES TIPO Contenidos Técnicas de grupo utilizadas 

N.º 1 Aprendizaje 
Anatomía básica, signos vita-
les y exploración de víctima 

(primaria y secundaria). 
ñLo que se y lo que sabemosò 

N.º 2 Aprendizaje Protocolo PAS, PLS. 
ñ1-2-4ò 

ñLo que se y lo que sabemosò 
ñCabezas juntas numeradasò 

N.º 3 Aprendizaje 
Posiciones de espera, so-

porte vital básico y Algoritmo 
Universal de Reanimación. 

ñEl Rompecabezasò 

N.º 4 Aprendizaje 
Alteraciones de consciencia 
(lipotimia y coma), traumatis-

mos y atragantamientos. 
ñEl Rompecabezasò 

N.º 5 
Puesta en práctica 

del aprendizaje 
Elaboración de casos prácti-
cos (situación-problema). 

ñIntercambiar dificultadesò 

N.º 6 
Puesta en práctica 

del aprendizaje 

Puesta en práctica de casos 
prácticos (situación-pro-

blema). 
ñIntercambiar dificultadesò 

N.º 7 Calificación Actividad de calificación. - 

Fuente: elaboración propia 

3.4 SESIčN TIPO  

A continuaci·n, mostraremos lo que ser§ la sesi·n n¼mero 2 (Tabla 3), 

la cual versar§ acerca del conocimiento/ aprendizaje del protocolo PAS 

(Proteger, Avisar, y Socorrer), y la Posici·n Lateral de Seguridad (PLS). 

TABLA 3: Sesión número dos (protocolo PAS, y posición lateral de seguridad). 

SESIÓN N.º 2 

Contenidos 
Protocolo PAS 

PLS 

Material 
Hojas blancas y bolígrafos 
Fichas con la explicación del protocolo PAS 
Colchonetas 

Intenciones 
educativas 

Recordatorio breve de lo acontecido y aprendido el día anterior para refrescar cono-
cimientos con el fin de enlazarlo con el nuevo contenido. 
Realizar dinámicas de carácter cooperativo para maximizar el aprendizaje. 

MOMENTO 1, Activación de conocimientos previos y orientación hacia la tarea (5-10 minutos) 



 

Se realiza un pequeño recordatorio del trabajo realizado en la sesión previa y se enlaza con el 
nuevo contenido. Se menciona brevemente los contenidos que se van a desarrollar y la relación 
que mantienen con los anteriores y posteriores que se van a impartir. 
Con el fin de captar la atención de los alumnos, se les propone unas preguntas acerca de sus ex-
periencias personales en situaciones de emergencia o accidentes. El objetivo es que pueden com-
probar la transferencia que pueden llegar a tener los conocimientos de PPAA para poder aplicarlos 
en su vida cotidiana. 

MOMENTO 2, Presentación de los contenidos (15-20 minutos) 

Con el fin de detectar los conocimientos previos, se va a llevar a cabo una actividad mediante la 
mezcla de las t®cnicas ñ1-2-4ò y ñLo que se y lo que sabemosò. Para realizar la actividad, se dispo-
nen en sus grupos formales alrededor de las colchonetas. A continuación, se explica la actividad, 
que consiste en: 
Individualmente, los alumnos deben escribir en el 1º cuadrado unas cuantas líneas sobre lo que les 
sugiere y saben sobre el tema anunciado previamente; en este caso el protocolo PAS. 
Después, se ponen en parejas y recogen las ideas de ambos en el 2º cuadrado. 
Posteriormente, ambas parejas se juntan y se repite el proceso, anotando las ideas de los cuatro 
en el 3º cuadrado. 
Finalmente, se comparte lo anotado en el 3º cuadrado al resto de la clase mediante una puesta en 
común en gran grupo. 
Una vez desarrollados todos los pasos, el docente utiliza las aportaciones que hayan dado los 
alumnos para desarrollar el tema: señalar las ideas acertadas, argumentar las erróneas y añadir 
información adicional si hubiera quedado algún aspecto sin nombrar y/o explicar. Finalmente, rea-
liza una breve recapitulación del contenido del protocolo PAS. 
Tomando de referencia el último paso del protocolo (socorrer), el docente explica en qué casos ha-
bría que colocar al accidentado en PLS. 

MOMENTO 3, Procesamiento de la información (15-20 minutos) 

Para la siguiente actividad, cada grupo dispone de una ficha donde se explica cómo se debe de 
realizar la PLS paso por paso. Deben realizar el mismo proceso del día anterior, repartiendo roles y 
rotándolos hasta completarlo todos. Los miembros del grupo son los responsables de asegurar que 
el ejecutor haya realizado correctamente el protocolo. 

MOMENTO 4, Recapitulación de lo aprendido (5-10 minutos) 

Para dar por finalizada la sesión, se lleva a cabo una recapitulación de lo aprendido para integrar y 
esquematizar el contenido. Brevemente, se lleva a cabo la t®cnica de ñcabezas juntas numeradasò. 
Los alumnos se enumeran dentro del grupo del uno al cuatro. El docente pregunta un aspecto rela-
cionado con los contenidos de la sesión y los alumnos comparten las posibles respuestas tras ha-
berlas pensado individualmente. El docente elige un número del uno al cuatro, que corresponde 
con la persona que tenga que dar la respuesta. 
Finalmente, se plantea una actividad que se va a desarrollar en la siguiente sesión (técnica del 
ñPuzleò o Rompecabezasò). Se plantean cuatro situaciones (una por cada miembro del grupo) y 
este deberá de investigar qué protocolo se debería de seguir en ese caso aunando información 
desde diferentes fuentes para la próxima sesión.  

Fuente: Elaboración propia 

3.4.1. Momento 1, activaci·n de conocimientos previos: 

En la siguiente sesi·n, se proceder§ con un breve repaso de lo abordado 

en la sesi·n previa, estableciendo conexiones con el nuevo contenido a 

ser presentado, espec²ficamente el protocolo PAS y la Posici·n Lateral 



 

de Seguridad (PLS), subrayando su relevancia en relaci·n con los temas 

previos y posteriores a ser discutidos, lo que permitir§ a los alumnos 

reconocer la utilidad de los conocimientos previos y su aplicaci·n en 

futuras lecciones (Viciana et al., 2006). 

La actitud de los estudiantes hacia la clase puede variar, oscilando entre 

la desmotivaci·n y el exceso de energ²a, es por lo que, se adoptar§ una 

aproximaci·n flexible, implementando actividades dise¶adas para au-

mentar su inter®s y enfocar su atenci·n hacia la tarea en curso, evitando 

distracciones (P®rez-Pueyo et al., 2012). En este sentido, antes de intro-

ducir la primera actividad, se buscar§ involucrar a los alumnos a trav®s 

de preguntas que exploren sus experiencias personales, como por ejem-

plo, si han presenciado alg¼n accidente y c·mo actuaron en ese mo-

mento, planteando situaciones hipot®ticas para promover la reflexi·n. 

Este enfoque apunta a resaltar la importancia de saber c·mo responder 

en situaciones de emergencia y aumentar la motivaci·n de los estudian-

tes al evidenciar la aplicabilidad de lo que est§n aprendiendo (Viciana 

et al., 2006). 

3.4.2. Momento 2, presentaci·n de los contenidos: 

Para este momento se implementar§ una actividad que combina las t®c-

nicas "1-2-4" y "Lo que se y lo que sabemos" (Varas & Zariquiey, 2011). 

Esta actividad busca recapitular y sintetizar los conocimientos previos 

de los estudiantes, adem§s de aclarar posibles dudas que puedan surgir. 

La actividad se llevar§ a cabo en grupos peque¶os, espec²ficamente siete 

grupos de cuatro estudiantes, previamente organizados. Esta elecci·n de 

grupos no es aleatoria, ya que el docente, en la fase de planificaci·n de 

las sesiones, ha tomado decisiones cruciales relacionadas con el tama¶o 

de los grupos, los criterios de formaci·n y la duraci·n de su colaboraci·n 

(Johnson et al., 1999). A continuaci·n, se muestran una serie de decisio-

nes previas a la realizaci·n de las sesiones: 

 El tama¶o de los grupos ser§ de cuatro estudiantes, conside-

rando las experiencias previas en Aprendizaje Cooperativo de 

los alumnos y sus caracter²sticas de desarrollo psicol·gico, lo 

que les permitir§ trabajar en grupos de este tama¶o de manera 



 

efectiva, a pesar de implicar un mayor n¼mero de interacciones 

(Johnson et al., 1999). 

 La formaci·n de grupos se basar§ en la afinidad, una elecci·n 

que promueve la comodidad y la confianza entre los estudian-

tes durante las actividades (P®rez-Pueyo et al., 2012). 

 Con relaci·n a la duraci·n de los grupos, se optar§ por grupos 

formales, que permanecer§n intactos durante las siete sesiones 

planificadas, aunque se permitir§ que los estudiantes trabajen 

con otros compa¶eros en actividades espec²ficas, como aquellas 

realizadas en gran grupo y grupos de expertos (Pujol§s, 2003). 

 La disposici·n f²sica de los estudiantes en el aula tambi®n se 

considera crucial, ya que una distribuci·n inadecuada puede 

obstaculizar el proceso de ense¶anza-aprendizaje (Johnson et 

al., 1999). En este contexto, los grupos se organizar§n en c²rcu-

los alrededor de las colchonetas dispuestas por el docente en el 

pabell·n, lo que permitir§ una circulaci·n fluida tanto de los 

estudiantes como del docente. Adem§s, los grupos deber§n es-

tar lo suficientemente separados para evitar interferencias, pero 

lo bastante cerca para que el docente pueda supervisarlos sin 

dificultad. 

Una vez explicada la estructura, se introducir§ la actividad, que involu-

cra a los estudiantes en las siguientes etapas: 

 Cada estudiante tomar§ una hoja y la divide en tres cuadrados: 

uno etiquetado como "lo que se" y los otros dos como "lo que 

sabemos" (Figura 1). 

 De forma individual, los estudiantes escribir§n en el primer 

cuadrado algunas ideas relacionadas con el protocolo PAS. 

 Luego, en parejas del mismo grupo, los estudiantes combinan 

sus ideas en el segundo cuadrado. 

 Las parejas se deben unir con otras parejas y un miembro de cada 

pareja compartir§ las ideas combinadas en el tercer cuadrado. 



 

 Finalmente, los dos miembros que no han compartido previa-

mente presentan las ideas finales al grupo en una discusi·n en 

gran grupo. 

El docente utilizar§ las aportaciones de los estudiantes para desarrollar 

el tema, identificando ideas correctas, aclarando conceptos err·neos y 

a¶adiendo informaci·n adicional si es necesario. Se realizar§ una breve 

revisi·n del protocolo PAS, destacando su importancia en situaciones 

de emergencia, enfatizando los pasos fundamentales: proteger, avisar y 

socorrer, este ¼ltimo variando seg¼n la naturaleza de la emergencia. 

Adem§s, se explicar§ la relevancia de la Posici·n Lateral de Seguridad 

(PLS) en casos de inconsciencia y respiraci·n normal, subrayando su 

idoneidad tanto para la espera como para el transporte de la v²ctima. 

FIGURA 1: Ficha de la t®cnica ñlo que se, y lo que sabemosò 

 

Fuente: Elaboración propia 



 

3.4.3. Momento 3, procesamiento de la informaci·n: 

Los estudiantes ser§n organizados en peque¶os c²rculos alrededor de las 

colchonetas, y cada grupo dispondr§ de una ficha detallando paso a paso 

c·mo realizar la Posici·n Lateral de Seguridad (PLS) (Figura 2). 

FIGURA 2: pasos para llevar a cabo la Posición lateral de Seguridad.  

 

Fuente: Adaptado de Cruz Roja (2008). 



 

Para garantizar un desarrollo efectivo de la actividad, se asignar§n cuatro 

roles diferentes dentro de cada grupo (Fern§ndez-R²o & M®ndez-Gim®-

nez, 2016). De esta manera, los estudiantes sabr§n qu® esperar de sus 

compa¶eros y cada uno tendr§ la responsabilidad de desempe¶ar su fun-

ci·n de la mejor manera posible para optimizar el proceso de aprendizaje. 

Los roles establecidos incluyen a una persona que simula ser el acciden-

tado, otra encargada de ejecutar la acci·n, una tercera responsable de 

transmitir lo que se detalla en la ficha, y la ¼ltima persona actuar§ como 

observador externo, brindando retroalimentaci·n durante la actividad. 

La din§mica de la actividad se desarrollar§ de la siguiente manera: el 

encargado de leer la ficha comenzar§ leyendo en voz alta la primera 

consigna, el ejecutor llevar§ a cabo la acci·n con la persona que simula 

ser el accidentado, mientras que el observador externo verificar§ si se ha 

realizado correctamente. El observador tendr§ dos opciones: en caso de 

identificar errores en la ejecuci·n, explicar§ cu§les fueron los fallos para 

que el ejecutor pueda corregirlos; si la acci·n se realiz· de manera co-

rrecta, proporcionar§ un feedback positivo y se proceder§ a la lectura de 

la siguiente consigna. Una vez completado todo el proceso, los roles se 

intercambiar§n. 

3.4.4. Momento 4, recapitulaci·n de lo aprendido 

Para concluir la sesi·n, se realizar§ una recapitulaci·n de lo aprendido, 

permitiendo a los estudiantes integrar y estructurar el contenido para 

construir su propio conocimiento. Se implementar§ brevemente la t®c-

nica de "cabezas juntas numeradas" (Varas & Zariquiey, 2011), en la 

que los estudiantes se agrupar§n en equipos de cuatro miembros y se-

guir§n estos pasos: 

 Cada estudiante se numerar§ del uno al cuatro. 

 El docente presentar§ una pregunta te·rico-pr§ctica o plantear§ 

una situaci·n que los estudiantes deber§n resolver, como por 

ejemplo: "Voy por la carretera en coche y veo que hay un coche 

volcado en la cuneta. La conductora est§ tumbada en el suelo 

unos metros m§s adelante y no se mueve. àQu® deber²a hacer? 



 

Tened en cuenta los contenidos que hemos dado estos dos pri-

meros d²as de clase para elaborar la respuesta." 

 Cada alumno pensar§ y razonar§ individualmente su respuesta 

durante medio minuto. 

 Luego, los estudiantes se reunir§n para realizar una puesta en 

com¼n y elaborar una respuesta conjunta durante otro medio 

minuto. 

 El docente elegir§ un n¼mero del uno al cuatro, y el alumno 

con ese n¼mero en cada grupo proporcionar§ la respuesta del 

grupo. Esta din§mica se repetir§ para dar la oportunidad a otros 

estudiantes de responder. 

Finalmente, el docente presentar§ la primera actividad que se llevar§ a 

cabo en la siguiente sesi·n mediante una adaptaci·n de la t®cnica del 

"Puzle" o "Rompecabezas" (Bar§ & Domingo, 2005). Se abordar§ la 

idea de que en algunas situaciones no se debe colocar a la v²ctima en la 

Posici·n Lateral de Seguridad dependiendo de las caracter²sticas del ac-

cidente y la condici·n del herido. Se propondr§n cuatro situaciones di-

ferentes: (1) v²ctima con fracturas en columna o extremidades; (2) v²c-

tima con lipotimia, heridos en shock, hemorragias y mareos; (3) v²ctima 

con heridas o lesiones en el abdomen y (4) v²ctima con problemas res-

piratorios. Cada miembro del grupo deber§ elegir una de estas situacio-

nes y realizar una investigaci·n en casa sobre la posici·n de espera ade-

cuada para el accidentado en esa situaci·n espec²fica. 

En la siguiente sesi·n, los estudiantes se agrupar§n en equipos de exper-

tos seg¼n las situaciones investigadas y ense¶ar§n la posici·n corres-

pondiente a los miembros de su grupo formal. Esta actividad promover§ 

la interacci·n entre los alumnos y fomentar§ el intercambio de experien-

cias entre todos.  

3.4.5. Presencia del Aprendizaje Cooperativo 

En la implementaci·n de esta sesi·n, se pueden destacar los elementos 

fundamentales que aseguran la promoci·n de la cooperaci·n entre los 

estudiantes: 



 

1. Interdependencia positiva: La asignaci·n de cuatro roles en la 

segunda actividad establece una interdependencia positiva entre 

los alumnos, ya que dependen mutuamente para alcanzar el ob-

jetivo com¼n. Esto incrementa el esfuerzo individual de cada es-

tudiante (Johnson et al., 1999). 

2. Interacci·n promotora: A lo largo de toda la sesi·n, ya sea en 

parejas, grupos reducidos o en el gran grupo, se fomenta una 

interacci·n constante entre los alumnos, lo que favorece la 

cooperaci·n y el aprendizaje colaborativo (Dyson, 2001). 

3. Responsabilidad individual: La segunda actividad ejemplifica la 

responsabilidad individual, ya que cada estudiante tiene un rol 

espec²fico asignado y es responsable de llevar a cabo su parte 

del trabajo global. Esto refuerza la responsabilidad individual de 

cada participante (Johnson et al., 1999). 

4. Procesamiento grupal: En la tercera actividad, el grupo en su 

conjunto se involucra en el procesamiento de la informaci·n a 

trav®s de un intercambio oral para abordar y responder adecua-

damente a la pregunta planteada por el docente (Viciana et al., 

2006). 

5. Habilidades sociales: En l²nea con los elementos anteriores, la 

interacci·n constante y la realizaci·n de actividades que requie-

ren el di§logo y el consenso entre los compa¶eros fomentan el 

desarrollo de habilidades sociales entre los estudiantes (Dyson, 

2001). 

Para terminar, es importante destacar que el AC se caracteriza por faci-

litar el logro de los objetivos individuales de cada estudiante, lo que per-

mite atender a la diversidad de los alumnos, independientemente de su 

situaci·n o caracter²sticas (Perlado et al., 2019). En el caso de los alum-

nos con Necesidades Espec²ficas de Apoyo Educativo (NEAE), aunque 

no se requieran adaptaciones curriculares, se presta una mayor atenci·n 

por parte del docente y de sus compa¶eros de equipo para brindar apoyo 

adicional si es necesario. 

  



 

4. RESULTADOS ESPERADOS 

Al concluir el programa compuesto por las siete sesiones propuestas, se 

esperan resultados significativos en la formaci·n integral de los estu-

diantes. En primer lugar, se espera que los participantes hayan adquirido 

una base s·lida de conocimientos te·ricos en Primeros Auxilios, com-

prendiendo los procedimientos y protocolos necesarios para brindar 

asistencia en situaciones de emergencia. Este conocimiento no solo ser§ 

te·rico, sino tambi®n pr§ctico, permitiendo a los estudiantes aplicar las 

habilidades aprendidas en situaciones reales de emergencia. 

Adem§s de los aspectos puramente t®cnicos, se anticipa que los estu-

diantes habr§n experimentado un desarrollo significativo en sus habili-

dades sociales y de colaboraci·n. A lo largo del programa, se promover§ 

activamente la comunicaci·n efectiva entre los estudiantes, fomentando 

la escucha activa, la expresi·n clara de ideas y el respeto mutuo. El tra-

bajo en equipo ser§ una constante, ya que se espera que los estudiantes 

colaboren en la realizaci·n de actividades pr§cticas, compartiendo res-

ponsabilidades y liderazgo de manera equitativa. Esta experiencia de li-

derazgo compartido no solo contribuir§ al aprendizaje cooperativo, sino 

que tambi®n inculcar§ habilidades de liderazgo entre los estudiantes, lo 

que les ser§ ¼til en diversos contextos de sus vidas. 

Uno de los resultados que se espera alcanzar es la internalizaci·n de va-

lores esenciales relacionados con la solidaridad y la responsabilidad en 

situaciones de emergencia. Los estudiantes ser§n alentados a compren-

der la importancia de actuar de manera r§pida y efectiva para brindar 

asistencia vital a aquellos que la necesiten. Se espera que estos valores 

se arraiguen en la conciencia de los estudiantes y que los gu²en en su 

comportamiento no solo en el contexto de Primeros Auxilios, sino en 

todas las §reas de sus vidas. 

Para evaluar los resultados, se utilizar§n cuestionarios y observaciones 

detalladas para evaluar el nivel de conocimiento adquirido y para reali-

zar un seguimiento del desempe¶o de los estudiantes a lo largo de las 

sesiones de Aprendizaje Cooperativo. Adem§s, se recopilar§n testimo-

nios y comentarios directos de los propios estudiantes. Estas voces pro-

porcionar§n una perspectiva invaluable sobre su experiencia, percepci·n 



 

y valoraci·n personal del programa, lo que permitir§ una evaluaci·n 

completa y enriquecedora de los resultados alcanzados. 
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1. INTRODUCCIčN 

La pr§ctica de actividad f²sica aporta numerosos beneficios a la salud 

(Moore et al., 2016; OMS, 2020; Poitras et al., 2016; Rodr²guez-Ayll·n 

et al., 2019; Ruiz et al., 2021) siempre que se realice acorde a las reco-

mendaciones internacionales (Sanz-Mart²n, 2018). Seg¼n la Organiza-

ci·n Mundial de la Salud, los ni¶os deben realizar al menos 60 minutos 

al d²a de actividad f²sica moderada-vigorosa (OMS, 2020). Pese a la evi-

dencia existente sobre los beneficios de la actividad f²sica, cuantiosos 

estudios corroboran que la mayor²a de los ni¶os no cumplen las reco-

mendaciones de pr§ctica para su edad (Guthold et al., 2020; Peral-Su§-

rez et al., 2020).  

Adem§s de la preocupaci·n sobre los bajos niveles de actividad f²sica 

(Sanz-Mart²n, 2018), existe otra, la prevenci·n de los accidentes de tr§-

fico (Esparza et al., 2020). Seg¼n la Direcci·n General de Tr§fico (DGT, 

2023a), durante el a¶o 2022 fallecieron en Espa¶a 1145 personas en ac-

cidentes de tr§fico, de los cuales diez, fueron menores de edad. Adem§s, 

tal y como aporta la DGT en los ¼ltimos a¶os se ha incrementado el 

n¼mero de defunciones de peatones y usuarios de bicicleta. Sailema-

Torres, Tamayo-V§squez y Masabanda-Analuiza (2021) consideran 

esencial comenzar a edades tempranas con actuaciones de educaci·n 

vial ya que, de esta manera, se evita que los menores se vean involucra-

dos en accidentes de tr§fico a corto plazo y aumenta la probabilidad de 

que a largo plazo sean adultos responsables como peatones, conducto-

res, ciclistas o pasajeros (Navarro, 2019).  



 

Los centros educativos son uno de los escenarios donde se pueden rea-

lizar propuestas de promoci·n de la salud (Costa y L·pez, 2008) y ac-

tuaciones preventivas de accidentes de tr§fico (Esparza et al., 2020). 

Dos de las intervenciones que se pueden realizar en los centros educati-

vos para revertir esa doble problem§tica pueden ser: promoci·n de los 

desplazamientos activos utilizando la bicicleta (Chill·n et al., 2017) y 

promoci·n de la educaci·n vial en Educaci·n f²sica, ya que esta §rea 

tiene un rol fundamental en la promoci·n de la salud (Institute of Medi-

cine, 2013).  

En este trabajo se presenta el dise¶o de una intervenci·n en la escuela, 

concretamente en Educaci·n Primaria y en el §rea de Educaci·n F²sica, 

basada en la gamificaci·n y la educaci·n vial. Con esta intervenci·n no 

solo se pretende aumentar los niveles de actividad f²sica de los j·venes 

y mejorar la educaci·n vial, sino que, al utilizar la gamificaci·n como 

metodolog²a activa, se aumentar²a la motivaci·n y la participaci·n (Bo-

zkurt y Durak, 2018; Reig y V²lchez, 2013), sin reducir el rendimiento 

acad®mico (Muntaner et al., 2020).  

Adem§s de todo lo expuesto anteriormente, la situaci·n did§ctica que en 

este documento se detalla tambi®n puede servir para que otros docentes 

de Educaci·n f²sica puedan implementarla en sus centros o que puedan 

adaptarla a otras tem§ticas. Esto es interesante ya que en el estudio rea-

lizado por Varela-Garc²a et al. (2019) se demostr· que los docentes de 

dicha §rea consideran fundamental motivar a su alumnado durante las 

sesiones que imparten, pero reconocen que no est§n formados acad®mi-

camente para ello.  

2. OBJETIVO 

El objetivo de investigaci·n fue: dise¶ar una propuesta did§ctica basada 

en gamificaci·n y educaci·n vial para estudiantes de Educaci·n Prima-

ria en el §rea de Educaci·n F²sica. Dicha intervenci·n tiene por t²tulo: 

çCiudadano ejemplarè.  



 

3. DESARROLLO DE LA INTERVENCIčN DIDĆCTICA 

3.1. JUSTIFICACIčN 

La situaci·n did§ctica çCiudadano ejemplarè ha sido dise¶ada por el 

autor de este cap²tulo del libro en base a la literatura cient²fica, su expe-

riencia como profesor de Educaci·n f²sica en varias etapas educativas y 

la adaptaci·n del dise¶o inicial que ha sido aplicado en varios Colegios 

de Educaci·n Infantil y Primaria (CEIP) hasta alcanzar la propuesta fi-

nal que se detalla en este documento. 

La finalidad de la propuesta es que los alumnos de quinto curso de Edu-

caci·n Primaria se familiaricen con la educaci·n vial y el uso de la bici-

cleta, aunque tambi®n puede adaptarse a otros medios de transporte, tal 

como se explicar§ en apartados posteriores. Esta necesidad surge de toda 

la evidencia expuesta en el apartado de introducci·n, la cual se puede 

resumir de la siguiente manera: 1) reducir el n¼mero de accidentes de 

tr§fico haciendo una intervenci·n de prevenci·n en el §mbito escolar y 

2) aumentar los niveles de actividad f²sica y de repertorio motriz de los 

alumnos.  

De forma complementaria a la necesidad del estudio y en el contexto 

particular de la Educaci·n f²sica, tambi®n se pretende que los participan-

tes est®n m§s motivados durante las sesiones de la asignatura, que co-

nozcan actividades alternativas a las realizadas habitualmente a lo largo 

de su escolarizaci·n y al aumento del tiempo de compromiso motor, 

siendo este ¼ltimo muy relevante (Ruiz et al., 2019). La realizaci·n de 

la situaci·n did§ctica dise¶ada supone reducir la hegemon²a de la pr§c-

tica de deportes predominantes, como f¼tbol y baloncesto, por lo que 

adem§s de novedad, tambi®n implica inclusi·n (Cohen, Brown y 

Peachey, 2012).  

Para poder alcanzar los objetivos previstos, se consider· esencial utilizar 

una metodolog²a activa que favoreciera especialmente la motivaci·n del 

alumnado, por lo que se eligi· la gamificaci·n (Iquise y Rivera, 2020). 

Dicha metodolog²a se fundamenta en el aprendizaje significativo y es 

activa porque los discentes se sit¼an en el centro del proceso educativo 

(Asunci·n, 2019). De igual manera, la gamificaci·n tiene unas 



 

caracter²sticas educativas que favorece su aplicaci·n en el contexto pre-

visto: contribuye el trabajo cooperativo, la mejora del rendimiento aca-

d®mico, la transferencia de conocimiento del aula a la realidad social 

(Rodr²guez-Torres et al., 2022) y acarrea que los alumnos se impliquen 

m§s en su proceso de aprendizaje (Iquise y Rivera, 2020). Adem§s de 

estos beneficios, Manzanares (2020) considera que el potencial de la ga-

mificaci·n es m§s esperanzador, pero falta evidencia que los demuestre.  

La propuesta integra seis sesiones y va destinada al alumnado de 5Ü 

curso de Educaci·n Primaria, pero puede adaptarse a otros curso y eta-

pas educativas. En los siguientes apartados del desarrollo de la interven-

ci·n se detallan: finalidad, narrativa, niveles de juego, recurso y elemen-

tos curriculares.  

3.2. FINALIDAD 

El objetivo pr§ctico de la intervenci·n dise¶ada es que los discentes in-

tenten mantener los puntos que tienen al comienzo en el carn® de con-

ducir. Para ello, tendr§n que participar y respetar las normas de una serie 

de juegos y actividades te·rico-pr§cticos propuestos en las primeras 

cinco sesiones. Si al finalizar las cinco sesiones los alumnos consiguen 

mantener al menos ocho de los doce puntos del carn® de conducir, po-

dr§n participar en la sexta sesi·n. En esta ¼ltima sesi·n, los participantes 

realizar§n un circuito de educaci·n vial y deber§n finalizar teniendo al 

menos ocho puntos de carn® de conducir, si lo consiguen, obtienen el 

carn® de ciudadano ejemplar.  

3.3. NARRATIVA 

Al comienzo de la primera sesi·n se lee el siguiente texto a los alumnos: 

Estimado ciudadano: 

Somos Alberto Bicicleto y Miguel Rueda, responsables del Ministerio 
de Ciudadan²a Ejemplar. Hemos observado que durante los ¼ltimos a¶os 

han aumentado las conductas viales antisociales. Por ello, nos hemos 

visto en la obligaci·n de hacer una prueba a todos los ciudadanos. El que 

consiga el carn® de ciudadano ejemplar, podr§ quedarse en la Tierra, el 

que no, ser§ enviado a J¼piter.  



 

Todos empezar®is con doce puntos en vuestro carn® de conducir. Podr®is 

perder puntos si no particip§is y respet§is las normas de los juegos. Tam-

bi®n podr®is recuperar los puntos si ten®is buenas conductas. Si al fina-

lizar la quinta sesi·n ten®is al menos ocho puntos, podr®is participar en 

la prueba final. El sexto d²a se realizar§ dicha prueba que ser§ un circuito 

de educaci·n vial. Si al finalizar la prueba ten®is al menos ocho puntos 

en el carn® de conducir, se te otorgar§ el carn® de ciudadano ejemplar.  

áContamos contigo ciudadano, no nos falles!  

3.4. NIVELES DE JUEGO 

El juego tiene tres niveles: inicial, intermedio y final. El nivel inicial 

dura cinco sesiones. En la primera sesi·n se entrega a los alumnos un 

çcarn® provisional de conducirè con doce puntos. Durante esta sesi·n y 

las cuatro restantes, los alumnos pueden perder y recuperar puntos en 

base a la normativa establecida.  

Al finalizar la quinta sesi·n, los alumnos que tengan al menos ocho pun-

tos en el documento provisional obtendr§n el çcarn® definitivo de con-

ducirè, alcanzando el nivel final del juego. Los estudiantes que consigan 

el carn® definitivo podr§n participar como conductores de veh²culos en 

el circuito final de la ¼ltima sesi·n. Si al finalizar el ¼ltimo circuito los 

alumnos siguen teniendo al menos ocho puntos en el carn® de conducir, 

obtienen el çcarn® de ciudadano ejemplarè.  

Los estudiantes que al finalizar la quinta sesi·n hayan mantenido menos 

de ocho puntos en el carn® de conducir, pasar§n a un nivel intermedio 

de recuperaci·n de puntos. Este nivel intermedio se realizar§ de forma 

paralela al circuito durante la primera mitad de la ¼ltima sesi·n. El 

alumno que recupere puntos y consiga ocho o m§s, pasar§ a participar 

como conductor al circuito. El que no lo consiga, ser§ peat·n en el cir-

cuito y no podr§ obtener el carn® de ciudadano ejemplar. 

La mayor²a de las actividades que se proponen en las primeras cinco 

sesiones son juegos. En la siguiente tabla se pueden ver ejemplos de 

estos juegos: 

  



 

TABLA 1. Ejemplos de juegos a realizar durante las primeras cinco sesiones.  

Habilidades de ciclismo Gymkana de pruebas ciclistas Juegos de ciclismo 

   

https://bit.ly/3Q6tNI5 https://bit.ly/3DxUPQU https://bit.ly/3K8yFbF 

Todos por Colombia Betulia 
(2020) 

GondomarTV (2013) Lope de Rueda (2018) 

Fuente: elaboración propia 

Los alumnos tendr§n una ficha de registro personal en la que se ir§n 

anotando los puntos que pierden o recuperan durante las primeras cinco 

sesiones (nivel inicial del juego). En cada una de estas sesiones se eva-

luar§n cinco ²tems:  

1. Higiene. Los alumnos deben lavarse las manos despu®s de rea-

lizar la revisi·n de la bicicleta y al finalizar la clase. 

2. Revisi·n de la bicicleta. Al comienzo de cada sesi·n cada 

alumno deber§ revisar el estado de su bicicleta, observado los 

siguientes indicadores: 

 Las ruedas est§n correctamente colocadas, ajustadas e hincha-

das. 

 Las zapatas o los discos de freno est§n bien colocados y fun-

cionan. 

 Los radios de las ruedas est§n en buen estado. 

 La cadena, los platos y los pi¶ones funcionan correctamente. 

 El sill²n est§ bien colocado, a la altura apropiada y apretado. 

 El manillar est§ bien colocado y apretado. 

 La prueba del funcionamiento de la bicicleta realizada andando 

ha sido correcta.  

3. Respeto de las normas de circulaci·n. Los participantes deben 

respetar las normas que se les vayan explicando. Por ejemplo, 



 

no puede pasar muy cerca de ning¼n compa¶ero si ambos van 

montados en bici o si el profesor toca tres veces el silbato, hay 

que bajarse de la bici y acudir andando a donde ®l se encuentre. 

4. Manejo de la bicicleta. Se evitar§ que los estudiantes realicen 

movimientos peligrosos mientras montan en bicicleta, como 

soltar las dos manos del manillar. Tambi®n se realizar§ un pro-

gresivo aumento de la dificultad de los juegos para que vayan 

adquiriendo m§s autonom²a en los movimientos. 

5. Pruebas y juegos. En este ²tem se tiene en cuenta el grado de 

participaci·n acorde a las posibilidades del alumnado y de los 

objetivos de la actividad. Por ejemplo, si alg¼n alumno no se 

esfuerza, se puede penalizar con puntos este apartado.  

Cada uno de los cinco ²tems de cada sesi·n puede ser penalizado con un 

punto, de forma que se pueden perder hasta cinco puntos por sesi·n. 

Adem§s, de las penalizaciones, los alumnos tambi®n pueden recuperar 

puntos si: 1) ayudan a un compa¶ero que lo necesita, 2) ayudan de forma 

sustancial en la preparaci·n y recogida del material, 3) realizan alguna 

participaci·n de calidad acorde a sus posibilidades y 4) escuchan activa 

y silenciosamente a las explicaciones del profesor y a las aportaciones 

de los compa¶eros. 

En el ¼ltimo nivel, en la sesi·n sexta, los alumnos partir§n de los puntos 

que tengan en el carn® de conducir. Realizar§n el circuito y perder§n un 

punto por cada fallo que tengan respecto a: realizaci·n de la revisi·n de 

la bicicleta, respecto a las normas de circulaci·n, respeto a las se¶ales 

de tr§fico y manejo de la bicicleta.  

3.4. RECURSOS 

Tal y como se ha dise¶ado la propuesta, son necesarios tres tipos de re-

cursos: humanos, espaciales y materiales. Los recursos humanos est§n 

integrados por los alumnos de 5Ü de Educaci·n Primaria, que tienen una 

edad de 10-11 a¶os y el profesor de Educaci·n f²sica, que es el m§ximo 

responsable de todo lo que se lleva a cabo. Aunque no se tiene previsto 

inicialmente, tambi®n se podr²a solicitar que varios agentes de la polic²a 

local del municipio asistieran al circuito de la ¼ltima sesi·n e incluso 



 

dieran alguna charla, para motivar m§s a los alumnos, consolidar apren-

dizajes y favorecer la transferencia a la realidad exterior al centro. A 

pesar de que la situaci·n did§ctica se ha dise¶ado para alumnos de 

quinto curso, esta podr²a realizarse con j·venes de otras edades e incluso 

adaptarse si fuera necesario, ya que lo m§s importante es el dise¶o de la 

gamificaci·n, pero las actividades pueden adaptarse a las caracter²sticas 

de desarrollo de los participantes.  

Respecto al segundo tipo de recurso, hay que destacar que para realizar 

la intervenci·n se requiere un espacio bastante amplio, para que los 

alumnos puedan manejar las bicicletas con facilidad. Tambi®n hay que 

tener en cuenta que el uso de las bicicletas puede suponer el desgaste del 

material del suelo de algunas instalaciones. Por ello, se aconseja que se 

realice en el patio del centro.  

Por ¼ltimo, con relaci·n a los recursos materiales hay que diferenciar 

cuatro subtipos: bicicletas, espec²ficos de Educaci·n F²sica, imprimibles 

y digitales. Las bicicletas pueden ser aportadas por los alumnos y custo-

diadas en el centro mientras dura la intervenci·n. Si alguno de ellos no 

dispusiera de bicicleta, se podr²a pensar en alternativas, tales como uti-

lizar otro veh²culo (monopat²n, patinete y patines) o prestarle una bici-

cleta de un alumno de otro curso que se la deje. Los propios de Educa-

ci·n F²sica son aquellos que se utilizan habitualmente y est§n en los al-

macenes. Se necesitan ladrillos, conos, picas, pizas, aros y cuerdas para 

marcar las superficies de pr§ctica, realizar las actividades y sujetar las 

se¶ales de tr§fico imprimidas.  

Los materiales imprimibles que se van a utilizar son: hoja de registro de 

los puntos de las sesiones (figura 1), carn® de conducir (figura 2) y carn® 

de ciudadano ejemplar (figura 3).  

  



 

FIGURA 1. Hoja de registro de los puntos de las sesiones. 

 

Fuente: elaboración propia 

FIGURA 2. Carné de conducir 

 

Fuente: elaboración propia 



 

FIGURA 3. Carné de ciudadano ejemplar. 

 

Fuente: elaboración propia 

Respecto al ¼ltimo tipo de recursos, los digitales, los que se van a utilizar 

son: tabletas digitales, aplicaci·n Microsoft Teams, Kahoot, ClassDojo 

y enlaces web. 

En la sexta sesi·n, cada pareja de alumnos tendr§ una tableta digital para 

rellenar la tabla de coevaluaci·n (tabla 1) de su compa¶ero en Microsoft 

Teams.  

  



 

TABLA 1. Tabla final de coevaluación 

 

Fuente: elaboración propia 

Adem§s, la ¼ltima actividad de la ¼ltima sesi·n ser§ una autoevaluaci·n, 

que se realizar§ en Kahoot, para que los alumnos sean conscientes de su 

grado de aprendizaje de las normas de seguridad vial, normas de circu-

laci·n y de las se¶ales de tr§fico. Para ello, se proyectar§n las preguntas 

en la pizarra digital del aula de referencia de los alumnos y cada uno 

tendr§ una tableta para responder a las preguntas. En la siguiente figura 

se puede ver un ejemplo de una de las preguntas del cuestionario: 



 

FIGURA 4. Ejemplo de pregunta del cuestionario con Kahoot. 

 

Fuente: elaboración propia 

Otro de los recursos que se utiliza es ClassDojo. Este recurso es una 

plataforma educativa que permite, entre otras cosas, transmitir informa-

ci·n a las familias. En el caso concreto de esta propuesta, se va a utilizar 

para registrar los puntos que los alumnos pierden y ganan de forma dia-

ria (figura 5). Adem§s, se cuenta con el visto bueno de las familias para 

enviar fotos y v²deos de las actividades que se realizan en clase. Esto 

sirve para que los familiares puedan tener un papel activo en la educa-

ci·n escolar de los j·venes.  

FIGURA 5. Ejemplo de uso de Kahoot. 

 

Fuente: elaboración propia 



 

En el c·digo QR de la figura 6 se puede ver un ejemplo de v²deo que se 

puede mandar por ClassDojo. En esta ocasi·n ser²a una grabaci·n del 

circuito a realizar en la ¼ltima sesi·n. 

FIGURA 6. Circuito de la última sesión. 

 

Fuente: elaboración propia 

En ¼ltimo lugar, se env²an a trav®s de ClassDojo y del aula de Microsoft 

Teams, varios enlaces que los alumnos y las familias pueden consultar 

de forma complementaria a los aprendizajes que se alcanzan en las se-

siones de Educaci·n f²sica. Los dos enlaces m§s importantes son: 

 - Direcci·n General de Tr§fico (2023b). Educaci·n vial para 

la infancia. https://bit.ly/3Dr2mBh  

 - Fundaci·n Mapfre (2023). Juegos y apps sobre seguridad 

vial. https://bit.ly/46VYTrM  

3.5. ELEMENTOS CURRICULARES 

Aunque el dise¶o de la propuesta que se presenta en el documento est§ 

contextualizado en el alumnado de 5Ü curso de Educaci·n Primaria de 

centros educativos de Castilla y Le·n, esta puede adaptarse curricular-

mente a otra normativa educativa auton·mica o nacional. En el a¶o 2023 

est§ vigente la Ley Org§nica 2/2006, de 3 de mayo, de Educaci·n; y la 

Ley Org§nica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley 

Org§nica 2/2006, de 3 de mayo de Educaci·n. Adem§s, la normativa se 

concreta con el Real Decreto 157/2022, de 1 de marzo, por el que se 



 

establecen la ordenaci·n y las ense¶anzas m²nimas de la Educaci·n Pri-

maria. Adem§s, se respeta la concreci·n de la comunidad de Castilla y 

Le·n, seleccion§ndose los elementos curriculares del Decreto 38/2022, 

de 29 de septiembre, por el que se establece la ordenaci·n y el curr²culo 

de la educaci·n primaria en la Comunidad de Castilla y Le·n, concreta-

mente: competencias clave, competencias espec²ficas, descriptores ope-

rativos, criterios de evaluaci·n y contenidos/saberes b§sicos.  

En lo que respecta a las competencias clave, aunque estas se trabajan de 

forma habitual de una manera integrada, se focaliza la atenci·n en: com-

petencia en comunicaci·n ling¿²stica (CCL), competencia matem§tica y 

competencia en ciencia, tecnolog²a e ingenier²a (STEM), competencia 

digital (CD), competencia ciudadana (CC), competencia emprendedora 

(CE) y competencia personal, social y aprender a aprender (CPSAA).  

En relaci·n con las competencias clave, se han seleccionado las siguien-

tes competencias espec²ficas del §rea de Educaci·n f²sica: 

1. Adoptar un estilo de vida activo y saludable, practicando re-

gularmente actividades f²sicas, l¼dicas y deportivas, adop-

tando comportamientos que potencien la salud f²sica, mental 

y social, as² como medidas de responsabilidad individual y 

colectiva antes, durante y despu®s de la pr§ctica motriz, para 

interiorizar e integrar h§bitos sistem§ticos de actividad f²sica, 

cuidado del cuerpo y alimentaci·n saludable que contribuyan 

al bienestar.Adaptar los elementos propios del esquema corpo-

ral, las capacidades f²sicas, perceptivo-motrices y coordinati-

vas, as² como las habilidades y destrezas motrices, aplicando 

procesos de percepci·n, decisi·n y ejecuci·n adecuados a la l·-

gica interna y a los objetivos de diferentes situaciones, para dar 

respuesta a las demandas de proyectos motores y de pr§cticas 

motrices con distintas finalidades en contextos de la vida diaria. 

2. Desarrollar procesos de autorregulaci·n e interacci·n en el 

marco de la pr§ctica motriz, con actitud emp§tica e inclusiva, 

haciendo uso de habilidades sociales y actitudes de coopera-

ci·n, respeto, trabajo en equipo y deportividad, con indepen-

dencia de las diferencias ®tnico-culturales, sociales, de g®nero 

y de habilidad de los participantes, para contribuir a la 



 

convivencia y al compromiso ®tico en los diferentes espacios 

en los que se participa. 

3. Buscar, analizar, seleccionar y tratar informaci·n relacionada 

con el §rea Educaci·n F²sica, utilizando diferentes formatos y 

medios, especialmente los dispositivos y recursos digitales, de 

forma segura, responsable y eficiente, de manera individual y 

en grupo, para dar respuesta a las necesidades del contexto edu-

cativo y, si se precisa, para comunicarla de manera creativa. 

A continuaci·n, se detallan cu§les son los descriptores operativos de la 

propuesta, los cuales est§n vinculados a su vez con las competencias 

clave: 

CCL1.  Expresa hechos, conceptos, pensamientos, opiniones o senti-

mientos de forma oral, escrita, signada o multimodal, con cla-

ridad y adecuaci·n a diferentes contextos cotidianos de su en-

torno personal, social y educativo, y participa en interacciones 

comunicativas con actitud cooperativa y respetuosa, tanto para 

intercambiar informaci·n y crear conocimiento como para 

construir v²nculos personales. 

CCL5.  Pone sus pr§cticas comunicativas al servicio de la convivencia 

democr§tica, la gesti·n dialogada de los conflictos y la igual-

dad de derechos de todas las personas, detectando los usos dis-

criminatorios, as² como los abusos de poder, para favorecer la 

utilizaci·n no solo eficaz sino tambi®n ®tica de los diferentes 

sistemas de comunicaci·n. 

STEM1.  Utiliza, de manera guiada, algunos m®todos inductivos y de-

ductivos propios del razonamiento matem§tico en situaciones 

conocidas, y selecciona y emplea algunas estrategias para re-

solver problemas reflexionando sobre las soluciones obtenidas. 

STEM2. Utiliza el pensamiento cient²fico para entender y explicar algu-

nos de los fen·menos que ocurren a su alrededor, confiando en 

el conocimiento como motor de desarrollo, utilizando herra-

mientas e instrumentos adecuados, plante§ndose preguntas y 

realizando experimentos sencillos de forma guiada. 



 

STEM4.  Interpreta y transmite los elementos m§s relevantes de algunos 

m®todos y resultados cient²ficos, matem§ticos y tecnol·gicos 

de forma clara y veraz, utilizando la terminolog²a cient²fica 

apropiada, en diferentes formatos (dibujos, diagramas, gr§fi-

cos, s²mbolosé) y aprovechando de forma cr²tica, ®tica y res-

ponsable la cultura digital para compartir y construir nuevos 

conocimientos. 

STEM5.  Participa en acciones fundamentadas cient²ficamente para pro-

mover la salud y preservar el medio ambiente y los seres vivos, 

aplicando principios de ®tica y seguridad y practicando el con-

sumo responsable. 

CD1.  Realiza b¼squedas guiadas en internet y hace uso de estrategias 

sencillas para el tratamiento digital de la informaci·n (palabras 

clave, selecci·n de informaci·n relevante, organizaci·n de da-

tos...) con una actitud cr²tica sobre los contenidos obtenidos. 

CD2.  Crea, integra y reelabora contenidos digitales en distintos for-

matos (texto, tabla, imagen, audio, v²deo, programa inform§-

tico...) mediante el uso de diferentes herramientas digitales 

para expresar ideas, sentimientos y conocimientos, respetando 

la propiedad intelectual y los derechos de autor de los conteni-

dos que reutiliza. 

CD3.  Participa en actividades o proyectos escolares mediante el uso 

de herramientas o plataformas virtuales para construir nuevo 

conocimiento, comunicarse, trabajar cooperativamente, y 

compartir datos y contenidos en entornos digitales restringidos 

y supervisados de manera segura, con una actitud abierta y res-

ponsable ante su uso. 

CD4.  Conoce los riesgos y adopta, con la orientaci·n del docente, 

medidas preventivas al usar las tecnolog²as digitales para pro-

teger los dispositivos, los datos personales, la salud y el me-

dioambiente, y se inicia en la adopci·n de h§bitos de uso cr²-

tico, seguro, saludable y sostenible de dichas tecnolog²as.  



 

CPSAA1. Es consciente de las propias emociones, ideas y comporta-

mientos personales y emplea estrategias para gestionarlas en 

situaciones de tensi·n o conflicto, adapt§ndose a los cambios 

y armoniz§ndolos para alcanzar sus propios objetivos. 

CPSAA2. Conoce los riesgos m§s relevantes y los principales activos 

para la salud, adopta estilos de vida saludables para su bienes-

tar f²sico y mental, y detecta y busca apoyo ante situaciones 

violentas o discriminatorias. 

CPSAA3. Reconoce y respeta las emociones y experiencias de las de-

m§s personas, participa activamente en el trabajo en grupo, 

asume las responsabilidades individuales asignadas y emplea 

estrategias cooperativas dirigidas a la consecuci·n de objetivos 

compartidos. 

CPSAA5. Planea objetivos a corto plazo, utiliza estrategias de aprendi-

zaje autorregulado y participa en procesos de auto y coevalua-

ci·n, reconociendo sus limitaciones y sabiendo buscar ayuda 

en el proceso de construcci·n del conocimiento.  

CC3.  Reflexiona y dialoga sobre valores y problemas ®ticos de ac-

tualidad, comprendiendo la necesidad de respetar diferentes 

culturas y creencias, de cuidar el entorno, de rechazar prejui-

cios y estereotipos, y de oponerse a cualquier forma de discri-

minaci·n o violencia. 

CE1.  Reconoce necesidades y retos que afrontar y elabora ideas ori-

ginales, utilizando destrezas creativas y tomando conciencia de 

las consecuencias y efectos que las ideas pudieran generar en 

el entorno, para proponer soluciones valiosas que respondan a 

las necesidades detectadas. 

CE3.  Crea ideas y soluciones originales, planifica tareas, coopera con 

otros en equipo, valorando el proceso realizado y el resultado 

obtenido, para llevar a cabo una iniciativa emprendedora, con-

siderando la experiencia como una oportunidad para aprender. 



 

Una vez detallados los descriptores operativos de Educaci·n Primaria 

seleccionados para la propuesta, se van a mencionar los criterios de eva-

luaci·n y su relaci·n con los descriptores anteriormente mencionados: 

1.1 Reconocer e interiorizar los efectos beneficiosos a nivel f²sico y 

mental de la actividad f²sica como paso previo para su integraci·n 

en la vida diaria llevando a cabo conductas responsables sobre la 

salud y el bienestar referidas a la higiene, la alimentaci·n y los h§-

bitos posturales. (STEM2, STEM5, CPSAA2). 

1.3. Adoptar, con la ayuda docente, medidas de seguridad antes, durante 

y despu®s de la pr§ctica de actividad f²sica, reconociendo los con-

textos de riesgo y actuando con precauci·n ante ellos. (STEM2, 

STEM5, CPSAA2, CPSAA5). 

1.4. Observar conductas inapropiadas vinculadas al §mbito corporal, la 

actividad f²sica y el deporte, que afectan negativamente a la convi-

vencia, adoptando posturas de rechazo a la violencia, a la discrimi-

naci·n y a los estereotipos de g®nero y evitando activamente su re-

producci·n. (CPSAA2, CPSAA5, CE3 

2.1 Elaborar proyectos motores de car§cter individual, cooperativo o co-

laborativo, definiendo metas, secuenciando acciones, introduciendo 

cambios si es preciso, durante el proceso, valorando el grado de 

ajuste al proceso seguido y al resultado obtenido. (STEM1, 

CPSAA3, CPSAA5, CE3). 

2.2 Resolver, analizar y valorar su actuaci·n en situaciones l¼dicas, jue-

gos modificados, deportes alternativos y actividades deportivas, a 

partir de la anticipaci·n, ajust§ndolos a las demandas derivadas de 

los objetivos motores y a la l·gica interna de situaciones individua-

les, de cooperaci·n, de oposici·n y de colaboraci·n-oposici·n, en 

contextos reales o simulados de actuaci·n. (STEM1, CPSAA4, 

CE1). 

2.3 Mejorar en su control y dominio corporal, empleando los compo-

nentes cualitativos y cuantitativos de la motricidad de manera efi-

ciente, haciendo frente a las demandas de resoluci·n de problemas 

en situaciones motrices transferibles a su espacio vivencial. 

(STEM1, CPSAA4, CPSAA5, CE1). 



 

3.2 Respetar las normas consensuadas, as² como las reglas de juego, y 

actuar desde los par§metros de la deportividad y el juego limpio, 

identificando las actuaciones de compa¶eros y rivales. (CCL5, 

CPSAA1, CPSAA3, CC2, CC3). 

3.3 Relacionarse mostrando en el contexto de las pr§cticas motrices ha-

bilidades sociales, di§logo en la resoluci·n de conflictos y respeto a 

la diversidad, ya sea de g®nero, afectivo-sexual, de origen nacional, 

®tnica, socio-econ·mica o de competencia motriz, as² como una ac-

titud cr²tica y un compromiso activo frente a los estereotipos, las 

actuaciones discriminatorias y la violencia, haciendo especial hinca-

pi® en el fomento de la igualdad de g®nero. (CCL1, CCL5, CPSAA5, 

CC2, CC3). 

6.2 Utilizar dispositivos digitales como recurso de apoyo al §rea, adop-

tando h§bitos de uso seguro, responsable, cr²tico, sostenible y efi-

ciente. (STEM2, CD1, CD2, CD3, CD4). 

Los contenidos curriculares de la propuesta son: 

A. Vida activa y saludable: 

 Salud social: aceptaci·n de distintas tipolog²as corporales, para 

practicar en igualdad, diversidad de actividades f²sico-deporti-

vas. 

B. Organizaci·n y gesti·n de la actividad f²sica: 

 Valoraci·n del esfuerzo personal en la actividad f²sica y con-

fianza en sus propias posibilidades. 

 Valoraci·n del trabajo bien ejecutado desde el punto de vista 

motor, con autonom²a y creatividad. 

 H§bitos aut·nomos de higiene corporal en acciones cotidianas. 

 Compromiso de responsabilidad hacia la seguridad propia y de 

los dem§s.  

 Actuaciones b§sicas ante accidentes y lesiones durante la pr§c-

tica de actividades f²sicas. Posici·n lateral de seguridad. Con-

ductas PAS (proteger, avisar, socorrer). 



 

C. Resoluci·n de problemas en situaciones motrices: 

 Toma de decisiones: Selecci·n de acciones en funci·n del en-

torno en situaciones motrices individuales. 

 Capacidades perceptivo-motrices en contexto de pr§ctica: in-

tegraci·n del esquema corporal (Conciencia y control del 

cuerpo. Interiorizaci·n y organizaci·n funcional del propio 

cuerpo: anticipaci·n efectora.); Equilibrio est§tico y din§mico; 

organizaci·n espacial (percepci·n de distancias y trayectoria, 

orientaci·n en el espacio); temporal (simultaneidad y sucesi·n 

de acciones; organizaci·n temporal del movimiento: ajuste de 

una secuencia de acciones a un intervalo temporal determi-

nado; anticipaci·n de la organizaci·n temporal de un movi-

miento aplicada a los nuevos aprendizajes motrices) y espacio-

temporal (ritmo, ajuste perceptivo en el env²o y en la intercep-

taci·n de trayectorias; direccionalidad del espacio; dominio de 

los cambios de orientaci·n y de las posiciones relativas deriva-

dos de los desplazamientos propios y ajenos).  

 Iniciaci·n de las habilidades motrices espec²ficas asociadas a 

la t®cnica en actividades f²sico-deportivas: Aspectos principa-

les. Asimilaci·n de nuevas habilidades o combinaciones de las 

mismas y adaptaci·n de las habilidades motrices adquiridas a 

contextos de pr§ctica de complejidad creciente, l¼dicos o de-

portivos, con eficiencia y creatividad. Resoluci·n de proble-

mas motrices que impliquen la selecci·n y aplicaci·n de res-

puestas basadas en la aplicaci·n de las habilidades b§sicas, 

complejas o de sus combinaciones a contextos espec²ficos l¼-

dicos y deportivos, desde un planteamiento de an§lisis previo 

a la acci·n. 

 Actividades motrices individuales: montar en bicicleta. 

D. Autorregulaci·n emocional e interacci·n social en situaciones motrices: 

 Aceptaci·n y respeto hacia las normas, reglas, estrategias, re-

sultados y personas que intervienen en el juego. 



 

F. Interacci·n eficiente y sostenible con el entorno: 

 Normas de uso: la educaci·n vial desde la actividad f²sica y 

deportiva. Movilidad segura, saludable y sostenible: diferen-

ciaci·n entre circulaci·n por v²as urbanas y carreteras. 

 Transporte activo, seguro y sostenible: bicicletas, patines, pa-

tinetes. Actividades de adaptaci·n al entorno urbano en el buen 

uso de la bicicleta, patines y monopatines. 

G. Informaci·n, digitalizaci·n y comunicaci·n: 

 Vocabulario espec²fico del §rea. 

 Instrumentos y dispositivos digitales. 

 Producci·n escrita con orden, estructura y limpieza adecuada. 

4. CONCLUSIONES 

Con toda la informaci·n expuesta de forma detallada en este documento, 

se considera como alcanzada la finalidad del estudio de dise¶ar una pro-

puesta did§ctica basada en gamificaci·n y educaci·n vial para estudian-

tes de Educaci·n Primaria en el §rea de Educaci·n F²sica. 

En lo que respecta a los objetivos complementarios, hay que mencionar 

que no se han realizado investigaciones dirigidas a identificar de forma 

objetiva los beneficios derivados de la implementaci·n de la situaci·n 

did§ctica propuesta, por lo que no existe evidencia cient²fica. A pesar de 

lo anterior, en base a la literatura cient²fica y a la experiencia del autor 

del cap²tulo en la aplicaci·n de la situaci·n did§ctica, s² se considera que 

la intervenci·n servir²a para reducir los accidentes de tr§fico, aumentar 

los niveles de actividad f²sica y de repertorio motriz (especialmente 

aquellos relacionados con montar en bicicleta), aumenta significativa-

mente la motivaci·n del alumnado en las sesiones de Educaci·n f²sica y 

aumenta el tiempo de compromiso motor en las sesiones. Adem§s, se 

trabajan algunos elementos curriculares que son menos comunes en tal 

§rea pero que son prescriptivos, tales como la educaci·n vial, el trans-

porte activo y las actuaciones b§sicas ante accidentes.  
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1. INTRODUCCIčN 

Debido a la b¼squeda de una educaci·n ²ntegra del individuo, la Educa-

ci·n F²sica contiene multitud de contenidos que abarcan todo tipo de 

niveles, desde habilidades b§sicas, hasta destrezas espec²ficas, pasando 

por aptitudes perceptivas, coordinativas, juegos, actividades saludables, 

en el entorno natural y art²stico-expresivas (Carriedo et al, 2020). Es en 

este ¼ltimo enfoque donde esta §rea parece perder fuerza en todas las 

etapas educativas, sobre todo en Educaci·n Primaria y Secundaria, 

puesto que, a pesar de pertenecer al curr²culo de todas las comunidades 

aut·nomas, los contenidos relacionados con la expresi·n corporal son 

los menos tratados y apreciados por muchos profesionales de la Educa-

ci·n F²sica (M®ndez Alonso et al, 2015; Robles Rodr²guez, et al, 2010). 

La raz·n de que se le preste esta poca importancia e incluso se trate 

como un tipo de contendido superficial y al que prestar poca atenci·n 

parece deberse a la escasa formaci·n de los profesores de Educaci·n 

F²sica en estos contenidos (Gil-Ares y Armada-Crespo, 2023), sumado 

a la dificultad metodol·gica que suele incluir la aplicaci·n de estas en el 

aula (Sebire et al, 2013) y, por otro lado, a la todav²a presente asociaci·n 

de las actividades art²stico-expresivas con el g®nero femenino (Bl§ndez, 

2007; Fort i Marrugat, 2015). 



 

Precisamente resulta relevante poder abordar esta situaci·n respecto a 

estos contenidos relacionados con la expresi·n corporal, puesto que 

tiene m¼ltiples beneficios para el alumnado. La expresi·n corporal, se-

g¼n Rodr²guez (2008): 

[é]ofrece al practicante una inteligencia kin®tica (uso de todo el cuerpo 

o sus partes), as² como un incremento de sus habilidades de observaci·n, 

f²sicas, cognitivas, sociales y afectivas, pensamiento abstracto, su auto-

estima, su pensamiento cr²tico, creatividad motora, concentraci·n en las 

tareas del movimiento y capacidad de an§lisis de problemas. (p.134) 

Por todo esto, resulta tan relevante la inclusi·n de este contenido en el 

§rea de educaci·n F²sica, destacando el baile y el teatro como principales 

elementos con los que reflejar estos contenidos art²stico-expresivos, fa-

voreciendo su inclusi·n en ambientes l¼dicos y con la finalidad de apro-

vechar los beneficios de la salud en su dimensi·n f²sica, cognitiva, afec-

tiva y social, apostando por una educaci·n basada en la diversidad y la 

creatividad. Adem§s, a pesar de que algunos docentes se preocupen por 

incluir este tipo de contenidos relacionados con la expresi·n corporal, 

muchas veces se integran desde lo t®cnico (danzas populares, teatro con-

vencional, coreograf²as complejas o estilos de baile demasiado espec²fi-

cos) en lugar de lo creativo, provocando un tratamiento de las artes es-

c®nicas desde un punto de vista muy complejo y que acaba produciendo 

cierto rechazo, puesto que se deber²a tener en cuenta el uso de diferentes 

propuestas y el favorecimiento de las dimensiones creativas con las que 

cuenta el ser humano, comprobando la amplitud de recursos y propues-

tas que tenemos para afrontar estos contenidos en el aula y poder apro-

vechar los m¼ltiples beneficios que conlleva su aplicaci·n (Gil et al, 

2020). 

Por ello, debemos afrontar la expresi·n corporal desde un enfoque m§s 

l¼dico y creativo, favoreciendo as² el agrado por estos contenidos y la 

innovaci·n en el panorama del baile y el teatro como principales recur-

sos art²stico-expresivos. Adem§s, parte de la integridad por la que des-

taca la Educaci·n F²sica, se debe tambi®n a la inclusi·n de este tipo de 

actividades en el §mbito educativo, algo que a¶ade valor a estas afirma-

ciones anteriormente resaltadas. 



 

La pr§ctica del baile y de la danza en general y el uso de la coreograf²a 

en particular se pueden emplear como terapia para ayudar a personas de 

cualquier edad (Balmaseda, 2010) y as² mejorar su situaci·n f²sica, cog-

nitiva, afectiva y social. Por otro lado, la experimentaci·n en el teatro 

ayuda a desarrollar tambi®n la expresi·n corporal y mejora la autoestima 

y la autoconfianza, las relaciones sociales, la cooperaci·n, la curiosidad 

y la disciplina, entre otros aspectos (Blanco Rubio, 2001) y, concreta-

mente en la improvisaci·n teatral se a¶aden a estos beneficios otros 

como la gran mejora en las habilidades blandas, que destacan por cen-

trarse en las destrezas comunicativas y de interacci·n social, de trabajo 

en equipo, de adaptaci·n al cambio y que favorecen la resiliencia, el 

liderazgo y la creatividad (Leo Hern§ndez, 2022). 

Tanto el baile como la improvisaci·n teatral son recursos muy atractivos 

y beneficiosos para incluir en el aula. Ambos favorecen la expresividad 

y la psicomotricidad en la Educaci·n F²sica (Pitarch-Rosas, 2015), por 

lo que influyen positivamente en el desarrollo de la expresi·n corporal 

como contenido del §rea se¶alada y convirti®ndose as² en dos herramien-

tas muy potentes para favorecer la aceptaci·n y la estima de este tipo de 

contenidos tan relevantes para incluir en el aula. 

En resumen, conviene crear estrategias metodol·gicas que favorezcan 

la inclusi·n de los contenidos relacionados con la expresi·n corporal y 

que otorguen un mayor agrado a estos, sin discriminar por g®nero, cua-

lidades f²sicas, dominio de determinadas habilidades o cualquier otro 

aspecto, dando lugar a una expresi·n corporal innovadora y que apuesta 

por la diversidad y la creatividad. Raz·n por la que se ha dise¶ado el 

presente estudio. 

2. OBJETIVOS 

Los objetivos de este estudio se basan, por un lado, en emplear recursos, 

contenidos y metodolog²as innovadoras a favor de una expresi·n corpo-

ral creativa y, por otro lado, conocer el grado de gusto y aceptaci·n del 

alumnado al respecto. 



 

3. METODOLOGĉA 

El estudio se llev· a cabo como parte del Proyecto ñExpr®sateò: Pro-

yecto de Innovaci·n Educativa que se puso en marcha con los estudian-

tes de la asignatura Expresi·n Corporal, que se encuentra en el tercer 

curso de la Menci·n en Educaci·n F²sica del Grado en Educaci·n Pri-

maria de la Universidad Rey Juan Carlos (Acci·n financiada por la Uni-

versidad Rey Juan Carlos en la convocatoria de Proyectos de Innovaci·n 

Educativa 2023/2024). 

Entre los contenidos de este proyecto, se encontraban la creaci·n de un 

montaje acrocoreogr§fico (coreo), en el que se deb²a incluir una compo-

sici·n art²stico-expresiva basada en el baile como elemento comunica-

dor y en el que se pod²a incluir cualquier tem§tica (siempre con un ca-

r§cter educativo) dentro de un contexto r²tmico y musical, haciendo uso 

del movimiento corporal como principal recurso expresivo y pudiendo 

hacer uso de otros elementos como acrosport, m²mica y t®cnica depor-

tiva, entre otros. Por otro lado, se inclu²a la realizaci·n de una historia 

teatral improvisada (impro), en la que, a trav®s de un motor que sirviera 

de est²mulo para representar escenas como parte de una historia de ma-

nera espont§nea e improvisada, trabajaran conjuntamente los alumnos 

en parejas para crear in situ una obra que reflejara la importancia de la 

expresi·n corporal para contar, transmitir y provocar reacciones en el 

p¼blico (compa¶eros y observadores desde fuera) y demostrar el gran 

abanico de posibilidades creativas y expresivas que ofrece la impro tanto 

en el §mbito educativo como para la vida . 

Las estrategias innovadoras llevadas a cabo en estas dos actividades a 

favor de una expresi·n corporal creativa fueron las siguientes: 

 Respecto a la elaboraci·n de la coreo, el alumnado ten²a libertad 

total para dise¶arla, al poder elegir tem§tica, vestuario, decora-

ci·n, m¼sica, movimientos, figuras grupales, poses, incluir des-

trezas deportivas espec²ficas, etc. Adem§s, se recomend· que se 

siguieran tem§ticas relacionadas con la educaci·n y que quisie-

ran transmitir algo con car§cter reivindicativo o innovador. 



 

Se tuvieron en cuenta recursos como el juego, diferentes estilos 

de baile, uso de recursos teatrales como la pantomima, la im-

provisaci·n, la contextualizaci·n de la coreo en una historia 

hilada, diferentes movimientos (tanto t®cnicos como inventa-

dos), la interacci·n entre los componentes del grupo (coopera-

ci·n) y con la audiencia, y la inclusi·n de acrosport, etc. Todo 

esto para demostrar que no es necesaria una base t®cnica m²-

nima ni unos conocimientos previos requeridos para la crea-

ci·n de este tipo de montajes, puesto que pod²an llev§rselo al 

terreno que m§s comodidad les causara y en el que mejor se 

desenvolvieran, recomendando incluso que aprovecharan las 

destrezas y motivaciones de cada uno de los integrantes del 

grupo, pudiendo realizar momentos improvisados, conocidos 

en este §mbito como freestyle (Cocha, 2022). 

Otro recurso utilizado fue la inclusi·n de ensayos durante la 

elaboraci·n del montaje con el objetivo de que el alumnado se 

sintiera arropado durante el proceso, favoreciendo un feedback 

tanto del profesorado como de los compa¶eros para aprender 

unos de otros y construir algo basado en la constancia, el es-

fuerzo y la motivaci·n. Adem§s de ese aprendizaje bidireccio-

nal, se utiliz· una metodolog²a basada en el aprendizaje por 

descubrimiento o descubrimiento guiado, donde el profesor 

simplemente ofrec²a pistas o consejos, pero el alumno era el 

que ten²a que resolver los problemas planteados en las clases o 

mejorar los aspectos necesarios en el desarrollo de sus monta-

jes. Esto ayud· mucho a aumentar la confianza en s² mismos y 

considerarse capaces de crear una performance final de la que 

se sintieran orgullosos. 

Adem§s, tambi®n tuvieron una retroalimentaci·n sobre sus 

montajes finales introduciendo una din§mica de gamificaci·n 

basada en el concurso televisivo Got Talent con el objetivo de 

que los alumnos representaran el mejor minuto de su coreo y 

pudieran obtener el pase de oro, que llevar²a a algunos de los 

grupos a la final del concurso y ganar as² un certificado simb·-

lico, aunque todos los participantes que se involucraron en la 



 

din§mica recibieron un certificado como recompensa por su 

participaci·n y esfuerzo. 

Por ¼ltimo, destacar que, adem§s de estos recursos que ayuda-

ban a que se fomentara la creatividad para la realizaci·n del 

montaje acrocoreogr§fico, el alumnado decidi· por s² mismo 

tambi®n interpretar roles y personajes diferentes con los que se 

identificaban para poder empatizar con otros puntos de vista y 

poder demostrar que da igual el sexo, las habilidades que se 

posean o la cultura, puesto que esta actividad apuesta por edu-

car en la diversidad y en la igualdad de oportunidades, otor-

gando un valor a¶adido y reflejando su importancia de in-

cluirlo en el aula como futuros profesores que van a ser. 

 En cuanto a la realizaci·n de la impro, el hecho de no contar 

con un guion para representar la historia y las escenas teatrali-

zadas ya favorec²a la creatividad. 

Durante las clases se ofrecieron consejos para iniciarse en la 

improvisaci·n teatral, as² como din§micas jugadas para apren-

der nociones b§sicas (escucha activa, aceptaci·n, adaptaci·n, 

rebote, atenci·n, memoria y colaboraci·n), practicar la inter-

pretaci·n de escenas improvisadas y recursos que favorecen 

una mejor representaci·n de esta (la creaci·n de personajes, la 

expresi·n de emociones, el dibujo de lugares con el cuerpo, la 

manipulaci·n de objetos simulados, etc.). Todo ello mediante 

una metodolog²a basada en la construcci·n de su aprendizaje 

mediante descubrimiento guiado, favoreciendo la autonom²a y 

protagonismo del alumnado. 

Durante las clases tambi®n se les habilit· una serie de entrena-

mientos de seguimiento, al igual que en la coreo, con el obje-

tivo de que el alumnado se sintiera acompa¶ado y retroalimen-

tado durante el proceso de aprendizaje en la impro. Este acom-

pa¶amiento sirvi· para que las muestras finales tuvieran una 

mejor calidad, los alumnos se sintieran m§s seguros y pudieran 

aprovechar al m§ximo sus potenciales, comprendiendo as² la 



 

importancia de la improvisaci·n teatral no solo para su futuro 

laboral, sino tambi®n para la vida en general. 

Al final del proceso, se realiz· otra din§mica de gamificaci·n, 

pero en este caso basada en la gala de Los Oscar, en la que se 

seleccionaban los mejores alumnos de cada categor²a en las es-

cenas improvisadas finales (mejor personaje, mejor creativi-

dad, mejor escucha, mejor aceptaci·n, etc.) con el objetivo de 

ofrecer un feedback l¼dico y que motivara m§s a los partici-

pantes, asegur§ndose el profesorado de que pr§cticamente to-

dos los alumnos fueran nominados en alguna categor²a que 

destacaran. Los compa¶eros tuvieron que elegir por votaci·n a 

los finalistas y posteriormente a los ganadores de cada catego-

r²a, otorgando una estatuilla dorada a estos. Todos los partici-

pantes obtuvieron un certificado como recompensa por su par-

ticipaci·n y esfuerzo, cada uno con la categor²a que correspon-

diese y como agradecimiento. 

Por otro lado, merece la pena destacar que al alumnado se le ofrec²a 

constantemente la oportunidad de escoger entre la forma de impartir las 

clases (dando a elegir entre varias alternativas metodol·gicas) e, incluso, 

la forma en la que se desarrollar²an las muestras finales, contando tam-

bi®n con su opini·n para las din§micas finales y preguntar abiertamente 

lo positivo y negativo que resaltar²an sobre la forma en la que imparti-

mos la asignatura, teni®ndolo en cuenta para nuestra mejora como do-

centes en los pr·ximos a¶os. 

Al final de la asignatura los alumnos rellenaron un cuestionario an·nimo 

con el objetivo de conocer el grado de gusto y aceptaci·n sobre cuestio-

nes relacionadas con la coreo y la impro, con la metodolog²a empleada, 

los contenidos de la asignatura, y con otros aspectos relevantes sobre la 

impartici·n de la asignatura y la inclusi·n de las estrategias innovadoras 

mencionadas, cuyo objetivo era desarrollar una expresi·n corporal crea-

tiva y motivadora para el alumnado. Las respuestas a dichas preguntas 

eran tipo escala Likert de 1 a 5, siendo 1 totalmente en desacuerdo, 2 en 

desacuerdo, 3 ni de acuerdo ni en desacuerdo, 4 de acuerdo y 5 total-

mente de acuerdo. 



 

4. RESULTADOS 

119 alumnos, el 56% mujeres y el 44% varones, rellenaron el cuestiona-

rio. 

En la imagen 1 se pueden observar los resultados de las preguntas sobre 

las pruebas incluidas en la asignatura: ñMe ha gustado incluir la realiza-

ci·n de un montaje acrocoreogr§fico en la asignatura de Expresi·n Cor-

poralò y ñMe ha gustado incluir la realizaci·n de teatro de improvisaci·n 

en la asignatura de Expresi·n Corporalò. Un 46% respondi· estar total-

mente de acuerdo en la inclusi·n del montaje coreogr§fico (coreo) la 

coreo y un 38% en la inclusi·n del teatro de improvisaci·n (impro), ade-

m§s de que un 45% afirm· estar de acuerdo en la inclusi·n de la coreo 

y un 39% en la inclusi·n de la impro. Esto se traduce en una respuesta 

favorable a la pregunta del 91% en el caso de la coreo y de un 77% en 

el caso de la impro. Por otro lado, solo se presentaron un 5% de respues-

tas desfavorables (totalmente en desacuerdo y en desacuerdo) en la co-

reo y un 12% en la impro, dejando el resto de los porcentajes (un 4% en 

la coreo y un 11% en la impro) a la respuesta neutral (ni de acuerdo ni 

en desacuerdo). 

IMAGEN 1. Resultados de las preguntas: ñMe ha gustado incluir la realizaci·n de un mon-

taje acrocoreogr§fico en la asignatura de Expresi·n Corporalò (gr§fico izquierdo) y ñMe ha 

gustado incluir la realización de teatro de improvisación en la asignatura de Expresión Cor-

poralò (gr§fico derecho). 

 

 

  



 

La imagen 2 hace referencia a los resultados acerca de las preguntas re-

lacionadas con las din§micas de seguimiento de las pruebas: ñMe ha 

gustado las din§micas de los ensayos de los montajes acrocoreogr§ficosò 

y ñMe ha gustado las din§micas de los entrenamientos del teatro de im-

provisaci·nò. Se puede resumir que un 88% de los participantes respon-

dieron estar de acuerdo o totalmente de acuerdo en el caso de los ensayos 

en la coreo y un 90% en el caso de los entrenamientos en la impro. Solo 

un 4% obtuvo una respuesta de estar totalmente en desacuerdo o en 

desacuerdo en ambas preguntas. 

IMAGEN 2. Resultados de las preguntas: ñMe ha gustado las din§micas de los ensayos de 

los montajes acrocoreogr§ficosò (gr§fico izquierdo) y ñMe ha gustado las din§micas de los 

entrenamientos del teatro de improvisaci·nò (gr§fico derecho) 

 

 

En la imagen 3 aparecen reflejados los resultados acerca de las preguntas 

sobre las din§micas de gamificaci·n empleadas: ñMe ha gustado la di-

n§mica de Got Talent propuesta para el feedback de los montajes acro-

coreogr§ficosò y ñMe ha gustado la din§mica de Los Oscar propuesta 

para el feedback del teatro de improvisaci·nò. Un 93% respondi· favo-

rablemente en cuanto a la din§mica del Got Talent (un 55% afirm· estar 

totalmente de acuerdo y un 38% estar de acuerdo), similar al de la pre-

gunta sobre Los Oscar, que tuvo un 90% de resultados favorables (un 

53% estuvieron totalmente de acuerdo y un 37% estuvieron de acuerdo). 

En cuanto a la abstenci·n, fue de un 5% y un 7% respectivamente; y, 

por ¼ltimo, las respuestas desfavorables fueron solo de un 2% y un 3% 

respectivamente. 



 

IMAGEN 3. Resultados de las preguntas: ñMe ha gustado la din§mica de Got Talent pro-

puesta para el feedback de los montajes acrocoreogr§ficosò (gr§fico izquierdo) y ñMe ha 

gustado la din§mica de Los Oscar propuesta para el feedback del teatro de improvisaci·nò 

(gráfico derecho). 

 

 

La imagen 4 hace referencia a los resultados acerca de la pregunta ñMe 

ha resultado interesante en mi aprendizaje sobre expresi·n corporal que 

se hayan trabajado los siguientes contenidosò. En esta pregunta se dis-

tinguen varias cuestiones, que son los diferentes contenidos trabajados 

en la asignatura: 

 En cuanto a los contenidos relacionados con la interpretaci·n 

de personajes, un 98% de respuestas favorables (57% total-

mente de acuerdo y 41% de acuerdo). 

 En cuanto a los contenidos relacionados con la expresi·n de 

emociones, un 99% de respuestas favorables (58% totalmente 

de acuerdo y 41% de acuerdo). 

 En cuanto a los contenidos relacionados con dibujar lugares 

con el cuerpo, un 94% de respuestas favorables (48% total-

mente de acuerdo y 46% de acuerdo). 

 En cuanto a los contenidos relacionados con la realizaci·n de 

acciones corporales, un 98% de respuestas favorables (54% to-

talmente de acuerdo y 44% de acuerdo). 



 

 En cuanto a los contenidos relacionados con ir al ritmo de la 

m¼sica, un 96% de respuestas favorables (55% totalmente de 

acuerdo y 41% de acuerdo). 

 En cuanto a los contenidos relacionados con el uso del espacio 

en superficie y altura, un 96% de respuestas favorables (50% 

totalmente de acuerdo y 46% de acuerdo). 

En resumidas cuentas, en todos los contenidos hubo un porcentaje de 

respuestas favorables mayor del 90% (en algunos casos rozando el 

100%), se¶alando tambi®n que todos ellos recibieron un porcentaje de 

respuestas desfavorables de solo un 1%. 

IMAGEN 4. Resultados de la pregunta: ñMe ha resultado interesante en mi aprendizaje 

sobre expresi·n corporal que se hayan trabajado los siguientes contenidosò 

 

(cada gráfico pertenece al contenido que aparece reflejado encima) 



 

En la imagen 5 se pueden observar los resultados relacionados con la 

pregunta: ñMe ha resultado interesante en mi aprendizaje sobre expre-

si·n corporal que se hayan llevado a cabo las siguientes metodolog²asò. 

En esta pregunta se distinguen varias metodolog²as, que son las diferen-

tes que se utilizaron durante la asignatura: 

 Respecto a la metodolog²a de descubrimiento guiado, se ob-

tuvo en total un 93% de respuestas favorables (45% totalmente 

de acuerdo y 48% de acuerdo). 

 Respecto a la metodolog²a relacionada con la creatividad, se 

obtuvo en total un 93% de respuestas favorables (53% total-

mente de acuerdo y 40% de acuerdo). 

 Respecto a la metodolog²a relacionada con el aprendizaje 

cooperativo, se obtuvo en total un 94% de respuestas favora-

bles (53% totalmente de acuerdo y 41% de acuerdo). 

 Respecto a la metodolog²a relacionada con el aprendizaje co-

laborativo, se obtuvo en total un 96% de respuestas favorables 

(50% totalmente de acuerdo y 46% de acuerdo). 

 Respecto a la metodolog²a de Aprendizaje Basado en Juegos 

(ABJ), se obtuvo en total un 95% de respuestas favorables 

(49% totalmente de acuerdo y 46% de acuerdo). 

 Respecto a la metodolog²a basada en la gamificaci·n, se ob-

tuvo en total un 96% de respuestas favorables (53% totalmente 

de acuerdo y 43% de acuerdo). 

De nuevo, al igual que ocurri· con la pregunta anterior, todas las meto-

dolog²as obtuvieron un porcentaje de respuestas favorables mayor del 

90%. 

  



 

IMAGEN 5. Resultados de la pregunta: ñMe ha resultado interesante en mi aprendizaje 

sobre expresi·n corporal que se hayan llevado a cabo las siguientes metodolog²asò 

 

(cada gráfico pertenece a la metodología que aparece reflejada encima) 

En la imagen 6 aparecen reflejados los resultados de la pregunta: ñCon-

sidero importante incluir la expresi·n corporal enéò. En esta pregunta 

tambi®n se diferencian varias alternativas, pero esta vez teniendo en 

cuenta cada etapa educativa y de vida: 

 En cuanto a si consideran importante incluir la expresi·n cor-

poral en la etapa de Educaci·n Infantil (de 0 a 6 a¶os), respon-

dieron favorablemente un 93% de los participantes (un 60% 



 

respondieron estar totalmente de acuerdo y un 33% respondie-

ron estar de acuerdo). 

 En cuanto a si consideran importante incluir la expresi·n cor-

poral en la etapa de Educaci·n Primaria (de 6 a 12 a¶os), res-

pondieron favorablemente un 98% de los participantes (un 

74% respondieron estar totalmente de acuerdo y un 24% res-

pondieron estar de acuerdo). 

 En cuanto a si consideran importante incluir la expresi·n cor-

poral en la etapa de Educaci·n Secundaria (de 12 a 16 a¶os), 

respondieron favorablemente un 95% de los participantes (un 

65% respondieron estar totalmente de acuerdo y un 30% res-

pondieron estar de acuerdo). 

 En cuanto a si consideran importante incluir la expresi·n cor-

poral en la etapa de Bachillerato y Formaci·n Profesional (de 

16 a 18 a¶os), respondieron favorablemente un 89% de los par-

ticipantes (un 54% respondieron estar totalmente de acuerdo y 

un 35% respondieron estar de acuerdo). 

 En cuanto a si consideran importante incluir la expresi·n cor-

poral en la edad adulta (de 18 a 65 a¶os), respondieron favora-

blemente un 86% de los participantes (un 54% respondieron 

estar totalmente de acuerdo y un 32% respondieron estar de 

acuerdo). 

 En cuanto a si consideran importante incluir la expresi·n cor-

poral en la edad avanzada (de 65 a¶os en adelante), respondie-

ron favorablemente un 85% de los participantes (un 52% res-

pondieron estar totalmente de acuerdo y un 33% respondieron 

estar de acuerdo). 

Como resumen, se puede observar de nuevo el gran numero de respues-

tas favorables a la pregunta sobre incluir la expresi·n corporal a todas 

las etapas, algo que refleja la enorme importancia que le otorgan. 

  



 

IMAGEN 6. Resultados de la pregunta: ñConsidero importante incluir la expresi·n corporal 

enéò (cada gr§fico pertenece a la etapa que aparece reflejada encima) 

 

5. DISCUSIčN 

Se puede observar que los resultados reflejan, de forma general, que el 

empleo de estas estrategias innovadoras durante la asignatura Expresi·n 

corporal para favorecer la creatividad ha sido del agrado de los alumnos 

participantes en el estudio. Esto puede deberse a que, dando al alumnado 

un papel m§s protagonista y en el que se tenga en cuenta su autonom²a y 

creatividad, el alumno siente una mayor motivaci·n y satisfacci·n en el 

desarrollo de la asignatura (Zapatero, 2017). Adem§s, tanto la inclusi·n 



 

de la expresi·n corporal en la educaci·n, y espec²ficamente del montaje 

acrocoreogr§fico y del teatro de improvisaci·n, como el uso de diferentes 

metodolog²as durante la asignatura, ha resultado atractivo y valorado por 

los alumnos de dicha asignatura, demostrando la importancia y los bene-

ficios que tiene incorporar en el sistema educativo la danza (Pedrero, 

2013) y el teatro de improvisaci·n (M®ndez Mart²nez, 2019), siendo re-

cursos espec²ficos de una expresi·n corporal con la que nacemos y cuyo 

trabajo nos otorga una serie de herramientas muy ¼tiles tanto en el §mbito 

educativo como en cualquier otro §mbito de nuestra vida. 

Atendiendo a las preguntas del estudio, en cuanto a ñMe ha gustado in-

cluir la realizaci·n de un montaje acrocoreogr§fico en la asignatura de 

Expresi·n Corporalò y ñMe ha gustado incluir la realizaci·n de teatro de 

improvisaci·n en la asignatura de Expresi·n Corporalò, se puede se¶alar 

que hay un n¼mero interesante de participantes que identificaron como 

importante la inclusi·n de ambos recursos (un 91% en el caso de la coreo 

y un 77% en el caso de la impro), pero merece la pena destacar tambi®n 

que existe una diferencia porcentual de un 14% mayor en la coreo, pu-

diendo ser esto debido a que la coreo puede ser preparada previamente 

y la impro no cuenta con guion y se basa en lo que interpretas en el 

momento, puesto que la planificaci·n previa cuenta con menor grado de 

incertidumbre y permite preparar algo sin tener un conocimiento o ha-

bilidad de base, mientras que improvisar s² requiere de esa habilidad de 

base, lo que en palabras de (Molina, 2008) se resume en: ñnadie es capaz 

de improvisar en un lenguaje desconocidoò. (p.81) 

Respecto a las preguntas ñMe ha gustado las din§micas de los ensayos 

de los montajes acrocoreogr§ficosò y ñMe ha gustado las din§micas de 

los entrenamientos del teatro de improvisaci·nò, merece la pena resaltar 

que ambas resultaron en un 88% y un 90% de respuestas favorables (de 

acuerdo y totalmente de acuerdo), respectivamente, lo que puede apun-

tar a que esas clases de ensayos, en el caso de la coreo, y de entrena-

mientos, en el caso de la impro, fueron muy ¼tiles para los alumnos, 

habiendo servido de gu²a y de seguimiento de su aprendizaje, sinti®n-

dose el alumnado acompa¶ado durante el proceso. Este tipo de clases y 

tutor²as de ayuda se basan fundamentalmente en el estilo de ense¶anza 

del descubrimiento guiado, impulsado por Muska Mosston y basado 



 

fundamentalmente en ofrecer una supervisi·n y seguimiento al alum-

nado en su proceso educativo para que con esa ayuda consiga resolver 

un problema o situaci·n de aprendizaje, cuyo ®xito se manifiesta en el 

estudio de tesis de Sosa Vilca (2009) en el que se pueden observar los 

resultados positivos de implementar este estilo de ense¶anza en su apli-

caci·n pr§ctica para favorecer un aprendizaje significativo. 

Las preguntas ñMe ha gustado la din§mica de Got Talent propuesta para 

el feedback de los montajes acrocoreogr§ficosò y ñMe ha gustado la di-

n§mica de Los Oscar propuesta para el feedback del teatro de improvi-

saci·nò, reflejan el valor de haber incluido una din§mica de gamifica-

ci·n como metodolog²a activa e innovadora en la asignatura Expresi·n 

Corporal. Un rese¶able 93% obtuvo la din§mica gamificada del Got Ta-

lent y otro interesante 90% obtuvo la de Los Oscar, lo que manifiesta la 

importancia de usar este tipo de estrategias innovadoras y l¼dicas que 

mejoran la motivaci·n, la autonom²a y la creatividad en el proceso de 

ense¶anza-aprendizaje del alumnado (Rodr²guez-Torres et al., 2022). 

Atendiendo a la cuesti·n ñMe ha resultado interesante en mi apren-

dizaje sobre expresi·n corporal que se hayan trabajado los siguien-

tes contenidosò, cabe destacar la gran importancia que se ha dado a to-

dos los contenidos, puesto que los porcentajes de las respuestas total-

mente de acuerdo y de acuerdo han superado el 90% en todos los conte-

nidos, rozando algunos incluso el 100%, como en el caso de la interpre-

taci·n de personajes y las acciones corporales (98%) y el de la expresi·n 

de emociones (99%), mostrando as² el valor que se le ha dado a estos 

recursos tan identificados con la expresi·n corporal y pudiendo conver-

tirse en un peque¶o paso para mejorar la problem§tica situaci·n de la 

falta de motivaci·n y de inclusi·n de contenidos relacionados con la ex-

presi·n corporal por muchos profesionales de la Educaci·n F²sica (M®n-

dez Alonso et al, 2015; Robles Rodr²guez, et al, 2010). Todas las res-

puestas desfavorables fueron de solamente de un 1%, algo que amplifica 

todav²a m§s el enorme recibimiento que se le ha dado a la inclusi·n de 

este tipo de contenidos. 

La pregunta ñMe ha resultado interesante en mi aprendizaje sobre 

expresi·n corporal que se hayan llevado a cabo las siguientes meto-

dolog²asò, ha puesto de manifiesto otra vez, al igual que en la pregunta 



 

anterior, el gran recibimiento que han tenido, puesto que las respuestas 

favorables de todas ellas superaron el 90%, reflejando la gran importan-

cia y valoraci·n que se ha dado a este tipo de estrategias metodol·gicas 

empleadas durante la asignatura. Es importante el uso de estas estrate-

gias metodol·gicas empleadas para favorecer el protagonismo del alum-

nado, su autonom²a y mejorar su creatividad, puesto que a d²a de hoy se 

necesita una mayor implementaci·n por parte del profesorado debido al 

preocupante bajo uso de este tipo de metodolog²as activas por estos 

(D²az et al., 2020). 

Teniendo en cuenta la cuesti·n ñConsidero importante incluir la ex-

presi·n corporal enéò, aunque es cierto que todos los resultados fa-

vorables son significativamente elevados, se puede observar como un 

98% del alumnado responde estar totalmente de acuerdo y de acuerdo 

en considerar importante la inclusi·n de la expresi·n corporal espec²fi-

camente en Educaci·n Primaria (6-12 a¶os), algo que puede estar con-

dicionado por ser la etapa educativa para la que est§n form§ndose. Esto 

tambi®n podr²a afirmar que el 93% de respuestas favorables que se le ha 

dado a la etapa de Educaci·n Infantil (0-6 a¶os) y el 95% a la de Edu-

caci·n Secundaria (12-16 a¶os) se deben a encontrarse pr·ximas a la de 

educaci·n Primaria, algo que tambi®n les resulta de gran relevancia. Por 

¼ltimo, a¶adir que el valor porcentual baja un poco en las etapas de Ba-

chillerato y FP (16-18 a¶os), con un 89%, de la edad adulta (18-65 a¶os), 

con un 86%, y de la edad avanzada (65 a¶os en adelante), con un 85%. 

Aun as², estos resultados siguen teniendo un porcentaje muy elevado de 

respuestas favorables, reflejando la gran importancia que se le da no solo 

a incluir estos contenidos en la escuela o el instituto, sino tambi®n en el 

resto de etapas educativas y de vida. 

6. CONCLUSIONES 

Los alumnos de la asignatura Expresi·n Corporal de la menci·n de Edu-

caci·n F²sica del Grado de Educaci·n Primaria de la Universidad Rey 

Juan Carlos, como participantes del Proyecto de Innovaci·n Educativa 

ñExpr®sateò, que forma parte de la asignatura, y, por ende, como parti-

cipantes de este estudio, han valorado de manera muy significativa los 



 

recursos, contenidos y metodolog²as innovadoras a favor de una expre-

si·n corporal creativa. 

Es importante valorar la necesidad de incluir este tipo de estrategias para 

favorecer el protagonismo del alumnado, rechazando la idea de que sea 

simple agente pasivo y fomentando su autonom²a y creatividad, algo que 

puede hacer m§s significativo, competencial y enriquecedor su aprendizaje. 
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1. INTRODUCCIčN 

El Aprendizaje Experiencial ha ido creciendo en importancia a lo largo 

de los a¶os como contraposici·n a la forma m§s tradicional de trabajar 

contenidos te·rico-pr§cticos con el alumnado con son las actividades, 

tareas, proyectos, casos pr§cticos o incluso ex§menes (Gallagher y Sa-

vage, 2020; Naidu, 2018). Esto se debe a que en muchas ocasiones esta 

forma m§s tradicional de interactuar con los estudiantes se centra en ac-

ciones cognitivas de bajo nivel como son la memorizaci·n y la compren-

si·n en lugar de dar m§s peso a habilidades superiores como el an§lisis 

cr²tico, la resoluci·n de problemas y la creatividad que permiten un 

aprendizaje de mayor calidad y sobre todo est§ mucho m§s vinculado 

con el desarrollo competencial (Armstrong, 2010; Romanenko et al., 

2023). Adem§s, tambi®n es frecuente que las actividades tradicionales 

se desarrollen de forma demasiado cerrada, por lo que no permiten vin-

cular de forma efectiva y clara el trabajo que realiza el alumnado con el 



 

mundo profesional y las habilidades que se demandan en esos contextos 

en cada momento (Romanenko et al., 2023). Por lo tanto, aunque estas 

metodolog²as m§s tradicionales son herramientas educativas ¼tiles y si-

guen presentes en contextos universitarios, no siempre son la soluci·n 

m§s adecuada, sobre todo si el objetivo es trabajar las habilidades blan-

das en el alumnado (habilidades relacionadas con las relaciones socia-

les) como pueden ser habilidades comunicativas, liderazgo, planifica-

ci·n, inteligencia emocional, etc. (De Prada et al., 2022). Esto es espe-

cialmente relevante en contextos en d·nde se quiera trabajar de forma 

conjunta conocimientos o habilidades demandadas en el mundo profe-

sional (habilidades duras) con habilidades blandas o, se busca que la ta-

rea sea relevante y significativa para el alumnado. 

El Aprendizaje Experiencial permite abordar muchas de estas limitacio-

nes al (Kolb, 1984; Gallagher y Savage, 2020; Morris, 2020; Naidu, 

2018): (i) situar al estudiante en el centro del proceso de ense¶anza-

aprendizaje haci®ndole responsable de su propio aprendizaje; (ii) gene-

rar oportunidades dentro de un contexto controlado y colaborativo para 

que el alumnado aprenda haciendo tanto durante todo el proceso como 

de la tarea en s² misma; y busca que el estudiante; (iii) fomentar el pen-

samiento cr²tico y anal²tico de los estudiantes, exigiendo que estos re-

flexionen sobre lo que hacen en el aula y fuera de ella aprovechando, 

adem§s, las oportunidades de feedback y feedforward tanto internas 

como externas; y (iv) fomentar de forma conjunta conocimientos, habi-

lidades y competencias acordes a las demandas del entorno profesional 

y social al que se integrar§ tras terminar sus estudios. Adem§s, este tipo 

de metodolog²a est§ asociada con una mayor motivaci·n del alumnado 

al exigirles que se enfrente a contextos profesionales reales o muy rela-

cionados con la realidad que se van a encontrar fuera del contexto edu-

cativo (Jim®nez-Bernal, et al. 2021; Van Den Beemt, et al. 2023), incre-

mentando, por lo tanto, la significatividad de la tarea. 

Existen numerosas herramientas metodol·gicas dentro del aprendizaje 

experiencial que pueden aplicarse en contextos de educaci·n universita-

ria. Algunas de estas metodolog²as son el Aprendizaje Basado en Pro-

yectos (PBL), el Aprendizaje Basado en Retos (CBL), el Aprendizaje 

Basado en Servicio (SBL) o la simulaci·n compleja (Alonso-Mora et 



 

al., 2022; Chiva-Bartoll et al., 2019; Morris, 2020; Sukackǟ et al., 2022; 

Van den Beemt et al., 2023). Todas estas herramientas comparten los 

principios b§sicos del Aprendizaje Experiencial expuestos anterior-

mente (Morris, 2020), pero se diferencian en peque¶os elementos como 

puede ser la forma de vincular la tarea a los entornos profesionales.  

Entre estas metodolog²as, el PBL, es una de las m§s utilizadas al pedir a 

los estudiantes que se enfrenten a la necesidad de solucionar un pro-

blema existente en un campo profesional de su §rea de estudio, pero 

dentro de un contexto seguro y muy controlado (Chew y Cerbin, 2021; 

Sukackǟ et al., 2022). Por lo tanto, no expone en exceso al alumnado, 

pero s² mantiene la significatividad de la tarea gracias a la alta conexi·n 

con los entornos profesionales y a la posibilidad de generar contextos 

educativos desafiantes y motivantes para el alumnado relacionados con 

otras asignaturas (Song et al., 2021; Sukackǟ et al., 2022). Este matiz es 

importante para diferenciarlo del CBL, pues en el PBL no hay un profe-

sional que introduce al alumnado en una problem§tica de una organiza-

ci·n real y les pide que busquen una soluci·n aplicable a la misma (Mo-

r§n-Barrios et al., 2020; Leijon, et al., 2022; Sukackǟ et al., 2022). Por 

el contrario, en esta metodolog²a el problema que los alumnos deben 

resolver suele venir expuesto por los profesores u otro agente educativo, 

aunque rara vez aparece definido por los propios estudiantes.  

Dentro del §mbito de la gesti·n deportiva, la capacidad de desarrollar y 

gestionar eventos es uno de las habilidades y conocimientos m§s deman-

dados. Esto se debe a que un evento puede utilizarse como servicio de 

una organizaci·n deportiva, acci·n de marketing o f·rmula para mejorar 

la relaci·n con sus stakeholders, entre otras. Adem§s, las competiciones 

deportivas son en general definidas como evento, por lo tanto, es com¼n 

que en alg¼n momento de su carrera profesional el estudiante de gesti·n 

deportiva deba participar en un evento.  

2. OBJETIVOS 

El principal objetivo de esta comunicaci·n es el de analizar la efectivi-

dad, acogida y resultados de un PBL dise¶ado por el alumnado de 



 

Gesti·n Deportiva para la realizaci·n de un evento de eSports dirigido 

a la comunidad universitaria. 

3. METODOLOGĉA 

3.1. DISE¤O  

Este es un piloto de innovaci·n docente post-test dise¶ado acorde a la 

metodolog²a PBL y sin grupo de control.  

3.2. PARTICIPANTES 

En total, 25 de los 28 estudiantes de la asignatura de Gesti·n del Ocio y 

Espacios no Convencionales (4Ü de Gesti·n Deportiva), que contaban 

con experiencia previa en aprendizaje experiencial, participaron volun-

tariamente en el PBL. En consecuencia, hubo 3 estudiantes que declina-

ron participar en el mismo. La reflexi·n sobre los motivos escapa al ob-

jetivo de este art²culo, pero ser§n analizadas y tenidas en cuenta para 

futuros desarrollos del proyecto.  

3.3. PROCEDIMIENTO 

La innovaci·n docente se construy· conforme a la metodolog²a expe-

riencial, de forma que los alumnados se enfrentaron a un proyecto que 

(Kolb, 1984; Gallagher y Savage, 2020; Morris, 2020; Naidu, 2018): (i) 

abordaba un problema com¼n en el campo profesional de los estudian-

tes; (ii) requer²a la colaboraci·n entre diferentes estudiantes para obtener 

el mejor resultado final al problema planteado, debiendo adoptar cada 

integrante un rol diferente; (iii) exig²a que el alumnado comprendiese 

las caracter²sticas, requisitos y forma de trabajar en una organizaci·n 

para lograr un objetivo espec²fico. Asimismo, los estudiantes (i) tuvie-

ron que complementar su conocimiento actual con investigaci·n inde-

pendiente y aplicando tambi®n conocimientos te·ricos y pr§cticos ad-

quiridos en otras asignaturas y contextos; (ii) trabajaron tanto con 

feedback interno (profesores y compa¶eros) como externo (respuesta de 

los potenciales participantes en el evento); (iii) aprendieron a haciendo 

durante todo el proceso; y (iv) durante todo el proceso tuvieron que em-

plear el pensamiento cr²tico y tomar decisiones guiadas por datos 



 

confiables. En consecuencia, los estudiantes se involucraron con las ca-

tegor²as m§s elevadas de la Taxonom²a de Bloom (Wilson, 2016), que 

describe las operaciones cognitivas y las organiza en funci·n del es-

fuerzo requerido para llevarlas a cabo. 

A pesar de ello, al contrario que en otros casos compartidos en la litera-

tura cient²fica (Toledo y S§nchez, 2018; Mora de la Torre y D²az-Lu-

cena, 2023), este PBL no fue dise¶ado y propuesto por el profesor de la 

asignatura, sino que surgi· por iniciativa del alumnado de esta asigna-

tura como parte de una respuesta de empoderamiento frente a una meto-

dolog²a educativa tradicional y menos motivante. As², el alumnado pro-

puso sustituir el trabajo final del m·dulo de evento de ocio y el examen 

correspondiente por la realizaci·n de un evento real de ocio argumen-

tando ñla baja significaci·n de la metodolog²a tradicional y a su inter®s 

para demostrar su preparaci·n en el dise¶o de eventos deportivosò.  

A pesar de esta demanda, al no estar contemplada esta innovaci·n do-

cente en el programa de la asignatura, la coordinaci·n de la asignatura 

decidi· dar dos opciones a los estudiantes, lo que explica que no todos 

los estudiantes de la asignatura participantes en la innovaci·n. El alum-

nado que decidi· no participar en el PBL opt· por seguir la programa-

ci·n tradicional de la asignatura (trabajo + examen). 

3.3.1. El Proyecto del PBL 

El Proyecto que los alumnos definieron en su propuesta consisti· en 

desarrollar y gestionar un evento de eSports real dirigido a la comunidad 

universitaria. El motivo de optar por la elaboraci·n de un evento de eS-

ports fue m¼ltiple. No obstante, las principales razones expuestas por 

los estudiantes fueron que varios de ellos eran practicantes aficionados 

y semiprofesionales de eSports y, que los eSports son un nicho de mer-

cado en crecimiento cuya industria demanda profesionales de la gesti·n 

deportiva.  

Las caracter²sticas principales que se acordaron para el PBL fueron:  

a. El evento ten²a que tener un formato competici·n para poder 

ser considerado eSports. 



 

b. El evento deb²a estar enfocado en un videojuego ampliamente 

utilizado en esta modalidad deportiva. 

c. El evento deb²a incorporar dos fases de competici·n: una fase 

de competici·n online que sirviera como ronda clasificatoria 

a una ronda final (1 semana de duraci·n). Y, una fase de com-

petici·n presencial que representar²a la fase final del torneo (1 

¼nico d²a y con una duraci·n m§xima de 4 horas).  

d. El objetivo m²nimo a alcanzar con el torneo fue llegar a al 

menos 32 alumnos/as de la universidad no pudiendo ser estu-

diantes de 4Ü a¶o de Gesti·n Deportiva. 

e. Los estudiantes se agrupar²an en dos grandes grupos de al me-

nos 10 integrantes, debiendo realizarse dos torneos de eSports 

de forma paralela.  

f. Cada grupo deb²a desarrollar su torneo de un videojuego dife-

rente, no pudiendo utilizarse el mismo en ning¼n caso. 

g. La fase final deb²a retransmitirse en directo por una red social. 

h. Los alumnos deb²an utilizar medios de marketing digital para 

captar potenciales jugadores y dar a conocer su evento. 

i. El evento ten²a que salir adelante con recursos propios de los 

alumnos, aunque pod²an solicitar recursos materiales a la uni-

versidad (ej. aula, monitores, cables, etc.) 

3.3.2. Organizaci·n de los estudiantes 

Los 25 estudiantes se dividieron en dos grupos desiguales, de forma que 

un grupo estuvo formado por 11 personas y el otro por 14 personas.  

3.3.3. Videojuego seleccionado 

Cada grupo eligi· un videojuego sobre el que montar su propio torneo, 

eligiendo un grupo el Clash Royale (smartphone) y el otro grupo el FIFA 

2023 (Play Station).  



 

3.3.4. Duraci·n y estructura del PBL 

Con el fin de que los alumnos fueran exitosos, antes de comenzar a tra-

bajar, se exigi· a cada grupo que eligiera a un director y se organizarse 

en §reas funcionales. Estas §reas funcionales no fueron marcadas por el 

profesor (ej. Operaciones, Marketing, Financiero, Competici·n y aspec-

tos t®cnicos; Comunicaci·n y retransmisi·n, etc.), pero se consideraron 

relevantes para asegurar que cada alumno adoptaba un rol y funci·n den-

tro del grupo. Adem§s, el coordinador de la asignatura dividi· el PBL 

en diferentes fases siguiendo la forma de operar de las empresas depor-

tivas dedicadas a eventos: fase 1: idea del evento (1 semana); fase 2: 

Preparaci·n del evento (4 semanas); fase 3: Realizaci·n del evento (1 

semana); fase 4: Memoria y cierre del evento (3 semanas).  

La fase inicial cont· con una ¼nica entrega al servir como boceto general 

de la idea que cada grupo quiere realizar. La fase de preparaci·n del 

evento cont· con 3 entregas (2 parciales y una final), incluyendo el Plan 

De Acci·n Minuto A Minuto, el Plan de Marketing, el Plan de Opera-

ciones, el Plan de Riesgos y Contingencia, An§lisis de Resultados, entre 

otros. La ¼ltima fase consisti· en la entrega de una memoria en la que 

recog²an los resultados principales del evento, la aportaci·n de cada 

alumno y las §reas en las que creen que mejorar²an si tuvieran que repetir 

el proyecto el a¶o siguiente. Por ¼ltimo, los estudiantes dispusieron de 

8 horas de clase para preparar el evento y 1,5 horas de clase para trabajar 

en la memoria posterior.  

3.3.5. Feedback y feedforward a los estudiantes 

En todas las fases los alumnos contaron con feedback y feedforward por 

parte del equipo de autores de este trabajo tanto de forma presencial 

como a trav®s de las redes sociales creadas por cada grupo. En la fase 

anterior al evento el equipo docente puso el foco de atenci·n en la nece-

sidad de evitar cualquier tipo de improvisaci·n durante el evento, inten-

tando guiar al alumnado para darse cuenta de situaciones no contempla-

das en su planificaci·n. 

Durante el evento, los alumnos actuaron aut·nomamente, aunque bajo 

la supervisi·n del coordinador de la asignatura. As², se comparti· con 



 

los estudiantes peque¶os comentarios destinados a ayudarles a identifi-

car aspectos clave en la gesti·n de un evento de esta tipolog²a. Por ¼l-

timo, una vez terminado el evento cada grupo trabaj· en desarrollar la 

memoria del mismo. En este caso, el feedback del equipo docente se 

centr· en guiar al alumnado a identificar las §reas clave que deben com-

poner dicho documento y a reflexionar sobre los resultados y alcance 

del evento. 

3.3.6. Exposici·n de los estudiantes como profesionales cualificados 

Siguiendo la demanda de los alumnos, se trabaj· para ayudarles a expo-

ner sus ®xitos como parte del PBL al exterior. Para ello, la principal ac-

ci·n fue incentivar a los alumnos a postear los progresos en su evento 

en su LinkedIn personal. Adem§s, se inform· a los alumnos que aquellos 

grupos que completaran todas las fases del evento de forma satisfactoria 

tendr²an un diploma indicando la superaci·n exitosa del PBL, as² como 

las habilidades blandas y duras que trabajaron como parte del PBL.  

3.4. RECOGIDA DE DATOS Y EVALUACIčN DEL PBL 

Al concluir el PBL y antes de publicar los resultados del PBL, se solicit· 

a los estudiantes que evaluaran el proyecto de PBL completando un 

cuestionario posterior al evento. Este cuestionario se desarroll· de forma 

adhoc y se pas· de forma an·nima a los estudiantes v²a Microsoft 

Forms, no recogiendo ning¼n tipo de informaci·n personal. 

En la primera parte del cuestionario, se pidi· a los estudiantes que pro-

porcionaran sus respuestas utilizando una escala Likert de 5 puntos (1 = 

totalmente en desacuerdo; 5 = totalmente de acuerdo). Para el an§lisis, 

se agruparon y consideraron como "de acuerdo" las respuestas con cali-

ficaciones de 4 a 5, mientras que las respuestas con calificaciones de 1 

a 3 se agruparon y categorizaron como "en desacuerdo". Las preguntas 

presentadas a los estudiantes fueron las siguientes: (i) El PBL me ha 

permitido relacionarme con los CONTENIDOS del CURSO. (ii) A tra-

v®s de este PBL, he podido PROFUNDIZAR en mi COMPRENSIčN 

del contenido propuesto. (iii) La METODOLOGĉA del PBL me permi-

ti· alcanzar los objetivos propuestos. (iv) El TIEMPO PLANIFICADO 

para el PBL fue adecuado para alcanzar los objetivos de la actividad. (v) 



 

Los RECURSOS proporcionados para el PBL fueron apropiados. (vi) 

Las entregas parciales me han permitido MEJORAR mi propuesta de 

acuerdo a las demandas del PBL. (vii) El PBL propuesto tiene una 

TRANSFERIBILIDAD REAL al mundo profesional. (viii) El PBL pro-

puesto me prepara MEJOR para mi FUTURO PROFESIONAL. (ix) El 

PBL me ha permitido POSICIONAR MI MARCA PERSONAL como 

profesional de alto valor. 

En el siguiente segmento del cuestionario, se solicit· a los estudiantes 

que proporcionaran calificaciones para el aprendizaje adquirido como 

resultado de su participaci·n en el PBL, as² como su nivel de satisfac-

ci·n con el PBL (utilizando la Escala de Satisfacci·n del Cliente). Esta 

evaluaci·n se realiz· utilizando una escala Likert de 5 puntos: (i) "El 

aprendizaje resultante de mi participaci·n en el PBL es" (1 = No aprend² 

nada; 5 = el PBL ha mejorado significativamente mi aprendizaje). (ii) 

"Mi satisfacci·n con el PBL es" (1 = nada satisfecho en absoluto; 5 = 

muy satisfecho). Adem§s, tambi®n proporcionaron sus respuestas a la 

Puntuaci·n del Promotor Neto (NPS), utilizando una escala Likert de 11 

puntos para responder a la pregunta: "àQu® tan probable es que reco-

miende la participaci·n en este PBL a un estudiante futuro?" (0 = Nada 

probable; 10 = Extremadamente probable). El puntaje NPS se calcul· 

restando el porcentaje de Detractores (puntuaciones de 0 a 6) del por-

centaje de Promotores (puntuaciones de 9 a 10). Los Pasivos (puntua-

ciones de 7 y 8) no se tuvieron en cuenta en el c§lculo. 

4. RESULTADOS 

Los 25 estudiantes participantes en el proyecto cumplieron con los cri-

terios marcados previamente para el PBL y obtuvieron una nota superior 

al 9 sobre 10. Adem§s, como parte de este PBL se desarroll· exitosa-

mente dos torneos de eSports diferentes, seleccionando para cada torneo 

un videojuego diferente y ampliamente utilizado en el mundo de los eS-

ports: el Clash Royale y el FIFA 2023. Los dos grupos participantes lo-

graron que su torneo tuviera una fase de competici·n online (fase previa) 

y una fase de competici·n presencial (fase final); emitiendo esta fase 

final en directo a trav®s de Twitch. Tambi®n alcanzaron el objetivo de 



 

participaci·n marcada de 32 jugadores, de forma que en el evento de 

Clash Royale se obtuvo un total 32 jugadores, mientras que el evento de 

FIFA 2023 consigui· 36 jugadres. Adem§s, crearon una cuenta de Ins-

tagram con la que alcanzar potenciales jugadores. 

Como parte del PBL, los alumnos consiguieron trabajar siguiendo la es-

tructura funcional de una organizaci·n deportiva, de forma que todos 

asumieron roles espec²ficos para sacar adelante el evento. Aunque cada 

grupo defini· cada estructura funcional de forma diferente, destaca la 

existencia de un supervisor o director, un §rea de comunicaci·n y cap-

taci·n (marketing), un §rea de operaciones, un §rea de competici·n on-

line y un §rea de competici·n presencial.  

En relaci·n a los resultados del cuestionario, el 80% de los estudiantes 

informaron que el PBL les ayud· a relacionar mejor los contenidos del 

curso, mientras que el 85% afirm· que el PBL les permiti· adentrarse 

m§s en el contenido del curso. La metodolog²a PBL recibi· una evalua-

ci·n positiva por parte del 95% de los estudiantes, aunque un el tiempo 

destinado al PBL y los recursos disponibles tuvieron una valoraci·n po-

sitiva del 70% y 60% respectivamente. Adem§s, el 70% de los estudian-

tes indicaron que las entregas parciales les ayudaron a mejorar sus pro-

puestas y que el PBL les ha permitido posicionar su marca personal 

como profesional de alto valor. Mientras que un 85% reconoci· que el 

PBL ten²a una fuerte conexi·n con el entorno profesional y les sirve para 

prepararse mejor para su futuro profesional.  

Por otro lado, el 95% de los estudiantes calificaron su aprendizaje deri-

vado de su participaci·n en el PBL con 4 o 5 sobre 5 puntos, con una 

calificaci·n promedio de 4.30 puntos. Tambi®n expresaron una alta sa-

tisfacci·n, calific§ndolo con 4.60 de 5 puntos y obteni®ndose una media 

de 4.60 puntos. El ĉndice de Promotores Neto fue de +40, lo que indica 

una retroalimentaci·n positiva. 

Por ¼ltimo, aunque no fue un objetivo de evaluaci·n, el trabajo realizado 

entre los dos grupos en redes sociales (Instagram y Twitch) concluy· 

con un alcance superior a las 12.500 cuentas. Adem§s, la radio de la 

universidad entrevist· a uno de los alumnos antes del evento, al consi-

derar relevante la actividad que estos estaban realizando. Por ¼ltimo, se 



 

postearon diferentes noticias en LinkedIn tanto en la cuenta de la uni-

versidad participante como por parte de los alumnos.  

5. DISCUSIčN 

El Aprendizaje Basado en Proyectos (PBL) es una metodolog²a que parte 

del aprendizaje experiencial para favorecer la interiorizaci·n y aplicaci·n 

de contenidos y numerosas competencias transversales, como las habili-

dades comunicativas, el trabajo en equipo o el pensamiento cr²tico. La 

superaci·n de las metodolog²as tradicionales, centradas en el docente, y 

su sustituci·n por metodolog²as activas, como el PBL, con el estudiante 

en el centro, han demostrado un incremento de la motivaci·n del alum-

nado y de su implicaci·n, lo que redunda en un mejor rendimiento aca-

d®mico y una mayor satisfacci·n con la experiencia educativa. 

En este piloto, adem§s de comprobarse los puntos anteriores, se ha po-

dido aplicar un elemento que, si bien no suele tenerse en cuenta en el 

dise¶o de este tipo de proyectos en el aula universitaria, tiene un impacto 

positivo en el desarrollo de los proyectos: dar a los estudiantes la opor-

tunidad de escoger el tema del proyecto y negociar con ellos su desarro-

llo. El hecho de que los estudiantes pudiesen elegir si participar o no 

tambi®n result· decisiva.  

Como hemos podido comprobar al analizar los resultados, implicar al 

alumnado desde el inicio en proyectos que se enmarcan en un contexto 

real es positivo para su percepci·n del propio proyecto, para su satisfac-

ci·n con su aprendizaje y para su motivaci·n a lo largo de las sesiones. 

Los datos sobre la valoraci·n que los estudiantes hicieron del proyecto 

y la probabilidad de que lo recomendasen confirman estos puntos y nos 

ofrecen las l²neas clave para dise¶ar futuros proyectos en el aula, lo-

grando que el alumnado se esfuerce por cumplir los requisitos marcados 

y superarlos. Esto incide en el desarrollo de destrezas vinculadas con la 

atenci·n al detalle o la orientaci·n al objetivo.  

Asimismo, el feedback y feedforward son esenciales para el desarrollo 

del pensamiento cr²tico, al forzar al alumnado a reflexionar acerca de su 

pr§ctica y la de sus compa¶eros. A¶adir el elemento investigador, refle-

jado en el formulario planteado, consigue profundizar en esta l²nea, al 



 

permitir que los estudiantes razonen sobre su proceso de aprendizaje y 

sobre los beneficios de realizar pr§cticas conectadas con el §mbito pro-

fesional real, pero en entornos controlados, en los que los errores (l·gi-

cos y parte del aprendizaje) no conllevan consecuencias severas, m§s 

all§ del impacto en la calificaci·n.  

Una diferencia fundamental entre el aprendizaje que se produce en los 

proyectos de PBL y el que proviene de metodolog²as m§s tradicionales, 

como la prevista inicialmente en la asignatura, es que el PBL ofrece al 

alumnado la oportunidad de aplicar conocimientos a la pr§ctica y refle-

xionar sobre esa aplicaci·n, evaluando, analizando y creando, de modo 

que se implican operaciones cognitivas que requieren un esfuerzo ele-

vado. Otra diferencia relevante es que, al tratarse de un proceso, el alum-

nado tiene m§s oportunidades de aprender de sus errores y poder modi-

ficar su trabajo, mejor§ndolo y entendiendo que el error forma parte del 

proceso de aprendizaje de manera intr²nseca, algo que no ocurre en el 

uso de sistemas de evaluaci·n que se limiten a una prueba de conoci-

miento y la entrega ¼nica de un informe, por ejemplo. 

As², el hecho de construir el PBL en diferentes entregas parciales acom-

pa¶adas de feedback permite a los estudiantes mejorar su trabajo. Ade-

m§s, el feedback y feedforward por diferentes canales durante las fases 

del trabajo del estudiante tambi®n es positivo para su desempe¶o final. 

En este punto hay que destacar tambi®n que se pueden dise¶ar PBLs que 

aporten feedback externo, aspecto que suele estar m§s asociado a la me-

todolog²a CBL que a la PBL.  

A trav®s del torneo de eSports, los estudiantes se enfrentaron a un pro-

blema real y frecuente en su campo profesional, de forma relativamente 

aut·noma. As², tuvieron que llegar a un p¼blico real e interactuar con 

ellos como si fueran una organizaci·n deportiva. Sin embargo, todo este 

proceso se realiz· dentro de un contexto controlado y seguro como es la 

universidad. As², aunque estuvieron expuestos al exterior a trav®s de di-

ferentes redes sociales, esta exposici·n se control· para mostrar los ele-

mentos positivos y no negativos.  

As² mismo, gracias a este PBL los estudiantes pudieron demostrar de 

forma pr§ctica su capacidad para desarrollar y gestionar eventos en 



 

diferentes entornos (digital y f²sico), trabajando adem§s con herramien-

tas propias del mercado actual como las redes sociales. Por lo tanto, los 

PBLs son una buena opci·n para ayudar a los estudiantes a participar 

activamente en escenarios de la vida real, al mismo tiempo que les sirve 

para posicionarse como profesionales valiosos en plataformas de redes 

como LinkedIn. 

Por ¼ltimo, es importante se¶alar que el tiempo del CBL es otro ele-

mento clave. Si bien, tuvieron casi dos meses de tiempo, no todos los 

estudiantes lo consideraron adecuado, por lo que futuros trabajos deben 

centrar el foco de atenci·n en desarrollar estrategias que ayuden a los 

estudiantes a focalizarse en el trabajo. Esto es fundamental, debido a que 

los estudiantes aprenden haciendo y de sus propios errores, por lo tanto, 

una mala gesti·n del tiempo puede reducir la efectividad de la metodo-

log²a PBL.  

6. CONCLUSIONES 

Los resultados obtenidos demuestran que los alumnos de 4Ü a¶o de ca-

rrera que han tenido experiencia previa en aprendizaje experiencial re-

claman este tipo de aprendizaje por encima de actividades menos signi-

ficativas o vinculadas con contextos profesionales. Adem§s, este pro-

yecto respalda la idea de que estos estudiantes tienen la madurez sufi-

ciente para participar en el dise¶o y creaci·n de PBLs y cumplir con las 

reglas marcadas por ellos previamente. Esto permite involucrar en ma-

yor medida al alumnado y construir contextos de trabajo m§s motivantes 

y relevantes que adem§s exigen un alto componente de reflexi·n y pen-

samiento cr²tico. 

Por otro lado, los PBLs se pueden dise¶ar exigiendo que el alumnado 

deba tomar decisiones bas§ndose en datos y fuentes fiables, pero tam-

bi®n que apliquen conocimientos, habilidades y competencias adquiri-

das en otras asignaturas y contextos educativos. Por lo tanto, ayuda a los 

estudiantes a prepararse mejor para sus futuros empe¶os profesionales y 

les brinda experiencias aut®nticas relacionadas con el mundo real.  

En conclusi·n, este estudio no solo ha avanzado en nuestra comprensi·n 

de la efectividad de la metodolog²a PBL en la educaci·n en gesti·n 



 

deportiva, sino que tambi®n ha proporcionado ideas valiosas sobre los 

desaf²os y §reas de mejora que enfrentan los estudiantes de Gesti·n De-

portiva y Ciencias del Deporte, as² como de otras ramas educativas. Es-

tos hallazgos ofrecen una base s·lida para futuras investigaciones y me-

joras en la aplicaci·n de esta metodolog²a, as² como en la preparaci·n 

de los estudiantes para tener ®xito en el mundo profesional.  
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1. INTRODUCTION 

Activities, workshops, projects, tasks, assignments, etc. (hereafter re-

ferred to as ñactivitiesò) are widely used in various educational contexts, 

including universities. The main reasons for employing these teaching 

tools are to enable students to develop both practical and theoretical 

knowledge and skills in specific subjects (De Prada et al., 2022). Fur-

thermore, due to their nature, these activities can also help students cul-

tivate soft skills related to social interactions, such as communication, 

leadership, emotional intelligence, teamwork, etc. (De Prada et al., 

2022). However, in many cases, these activities are not developed in 

order to enable the highest potential of students. 

For example, it is relatively common that lectures fail to effectively con-

nect these activities to professional settings. As a result, they have less 

significance for students and do not permit them to connect the devel-

oped knowledge and know-how to the demanded hard skills required by 

the industry (Romanenko et al., 2023). Another common mistake in the 



 

design of these activities is the lack of interdisciplinary or multidiscipli-

nary approach, so they are focused on enhancing abstract knowledge in-

stead of more practical knowledge (Romanenko et al., 2023). Moreover, 

it is also frequent to develop these activities in a way that they demand 

low-level cognitive skills such as recall and understanding instead of 

higher-order cognitive skills such as critical thinking, problem-solving, 

and creativity (Armstrong, 2010), thus reducing the impact of these ac-

tivities on studentsô learning. 

Designing these activities within the Experiential Learning Framework 

may be an effective solution to overcome some of the limitations de-

scribed above. It is because this learning framework places the student 

at the centre of the teaching-learning process and aims for the student 

to: (i) learn by doing; (ii) reflect on their actions in and out of the class-

room; (iii) develop knowledge, skills, and competencies aligned with 

the demands of the professional and social environment (iv) consider 

internal and external feedback, including feedback from professors, lec-

turers, other students, or even professionals (Kolb, 1984; Morris, 2020). 

Accordingly, Experiential Learning requires students to engage in highly 

demanding cognitive activities designed around creativity, problem-solv-

ing, and critical analysis (Gallagher and Savage, 2020; Naidu, 2018). Fur-

thermore, this type of learning can be designed for students to confront 

situations from real contexts within a collaborative-reflexive environment 

(Jim®nez-Bernal and Pinto-Tortosa, 2021; Van Den Beemt et al., 2023), 

thereby increasing the significance and relevance of the activity. 

There are now different methodologies developed within the Experien-

tial Learning Framework, such as Challenge-Based Learning (CBL), 

Project-Based Learning (PBL), and Service-Based Learning (SBL) 

(Chiva-Bartoll et al., 2019; Morris, 2020; Sukackǟ et al., 2022; Van den 

Beemt et al., 2023). These methodologies have relevant differences, but 

they share the main elements of the Experiential Learning Framework, 

such as learning by doing, critical thinking, and reflection on internal 

and external feedback (Morris, 2020). 

Among these methodologies, Challenge-Based Learning (CBL) has 

been widely used in different educational contexts, especially when one 

of the major goals of the instructors was to connect the activities students 



 

work on with the professional setting (Conde et al., 2019; Eizaguirre et 

al., 2021; Leijon et al., 2022). This is because this methodology com-

bines the development of soft skills (e.g., critical thinking, reflection on 

results, teamwork, emotional intelligence, etc.) with hard skills de-

manded by professional settings to tackle the challenge of solving or 

addressing a real problem within a professional organization (Leijon et 

al., 2022). Therefore, the problem students need to face in the activity is 

introduced by an external professional, who also shares students with 

internal information about his/her company as well as the market the 

company is engaged in. This provides students with the context and de-

tails to tackle the challenge aligned to the company interests (Conde et 

al., 2019; Eizaguirre et al., 2021; Leijon et al., 2022). Moreover, students 

compete against each other (usually in groups) to provide the profes-

sional with the most effective solution, while continuously improving 

their work based on internal and external feedback (Conde et al., 2019; 

Gallagher and Savage, 2020; Leijon et al., 2022).  

Due to the nature of the context in which the activity is developed (e.g., 

addressing a real-world problem of an organization or the potential for 

students to use this activity to enhance their professional positioning 

within the industry), the CBL methodology is associated with a more 

motivating and meaningful learning environment for students (Conde et 

al., 2019; Jim®nez-Bernal and Pinto-Tortosa, 2021). Moreover, it is also 

associated with an increase in studentsô commitment to the activity and 

the outcome. Additionally, it encourages creative solutions from stu-

dents in order to stand out among the other groups (Conde et al., 2019; 

Leijon et al., 2022; Jim®nez-Bernal and Pinto-Tortosa, 2021). 

In the context of sports management and business the use of experiential 

learning is increasing in order to introduce students to real settings and 

increasing the significance of the activities (Leijon et al., 2022, Song 

and Ryan, 2021).  

However, still further effort is needed to share best practise among lec-

tures and professors, but also target different key areas of the sports 

management and business field.  



 

One of these contexts that can be target by the CBL methodology is the 

internal customer service. It is because from an organizational stand-

point, internal customer are key resources and elements for the correct 

functioning of the organization, but also to compete and outstand in a 

BANI Context (brittle, anxious, nonlinear, and incomprehensible) that 

makes current markets to be more complex and variable than before 

(Evseeva, et al. 2021). However, the correct internal customer service is 

still a challenge form many organizations including the sports organiza-

tions (Chiu, et al. 2020). Moreover, the talent recruitment and retention 

are a major challenge for todayôs organizations being special problem in 

technological organizations and those trying to lead the digital transfor-

mation in their market (Singh, 2019; Votto et a., 2021). The employee 

wellness programs, and development of non-financial incentives have a 

direct impact on productivity and the improvement of worker health 

(Mar²n-Farrona et al., 2023), but also are key elements for many workers 

when choosing to work or stay in a specific company (Rodr²guez-

S§nchez, et al. 2020). Therefore, sports management students need to 

gain knowledge and expertise in this field in order to succeed when end-

ing the university. Whereas this kind of service can also become in an 

interesting market niche for students of sports management.  

2. OBJECTIVES 

Analyse the effectiveness of the CBL methodology combined with a 

data-driven approach by introducing students to the field of internal cus-

tomer service.  

3. METHODS 

3.1. PARTICIPANTS  

Thirty-one out of thirty-two students from the final year of the Degree 

in Sports Management engaged in this CBL as part of their study plan. 

  



 

3.2. DESIGN  

This is a post-test teaching intervention following the CBL methodology 

with no control group. 

3.2. PROCEDURE  

This activity was a pilot test conducted in the subject "Quality Control 

and Customer Service." The pilot test was a mandatory component to 

pass the subject in the first examination period and accounted for 10% 

of the final grade.  

The module selected for conducting this pilot test was the "Customer 

Service" module, as internal customer service aligns with this area of 

study. However, it was also inked to the "Quality Control" module, as 

internal customer service is an integral component of total quality man-

agement, while any innovative actions aimed at enhancing working con-

ditions fall within the realm of the quality field. Additionally, the devel-

opment of innovative customer service plans and strategies is integral to 

the subject's learning objectives and is interconnected with various man-

agement areas, including human resources, organizational culture, fi-

nance and investment, and executive leadership. Consequently, students 

were required to apply knowledge acquired from previous subjects and 

modules in their proposals.  

The pilot test was designed following the core principles of the CBL 

methodology: (i) The activity involved addressing a real-world problem 

faced by an existing organization, which is introduced and described by 

a representative of that organization. (ii) In groups student were re-

quested to provide the most applicable and effective solution to the 

given problem. (iii) The problem to be addressed was identified and pre-

sented by a professional from the participating organization. 

Accordingly, this was a consultancy activity in which students assumed 

the roles of experts. They were required to analyse various aspects of 

the organisation, including its external and internal environment, in or-

der to offer the optimal solution to the specific problem. This consulting 

activity requires students to (i) understand the organizationôs, character-

istics, requirements and objectives; (ii) complement their current 



 

knowledge with own independent research; (iii) use both internal (pro-

fessors and peers) and external (other professionals) feedback and feed-

forward; (iv) learn-by-doing; and (v) employ critical thinking and make 

decisions guided by reliable data throughout the entire learning process. 

(Gallagher and Savage, 2020; Leijon, 2022). Therefore, students were 

engaging with the highest components of Bloom's Taxonomy (Wilson, 

2016). 

3.3. CBL DESIGN  

3.3.1. The challenge 

In this CBL, students were tasked by the participating organization to 

engage in a consulting activity and formulate the optimal Holistic Em-

ployee Wellness Program for its three Spanish headquarters. This task 

entailed considering the organization's current position, attributes, 

budget, objectives, and the multicultural workforce. Furthermore, stu-

dents were required to enhance this program with their own Internal 

Communication Plan, considering the organization's current digital 

tools. Data-driven decisions were required throughout the entire pro-

cess, prompting students to perform competitive and functional bench-

marking, substantiate decisions with scientific evidence and budget con-

siderations, and establish a robust Key Performance Indicator (KPI) 

Plan to evaluate the efficacy of the proposed Wellness Program and 

Communication Plan. 

3.3.2. Studentsô organization 

Students were organized into groups of four to five participants for the ac-

tivity. The formation of these groups was managed by the students them-

selves, following a similar approach to that used in most subjects. How-

ever, specific guidelines were established for the group formation process:  

1. Every student must be accommodated in a group of four to 

five individuals. 

2. Each student is required to adhere to the group's schedule and 

work plan.  



 

3. If disputes or issues arise among students within a group, they 

are expected to resolve the matter independently;  

4. If this resolution approach is ineffective, the lead lecturer be-

comes involved in a solution-oriented meeting;  

5. If no solution is reached, the group has the option to divide 

into smaller groups. The intellectual property developed up to 

that point remains jointly owned by all students, but from then 

on, each subgroup is responsible for their individual proposal.  

6. Complaints from groups will not be considered within two 

days prior to the final deadline.  

7. Students failing to fulfil their group responsibilities may face 

expulsion from the group and forfeiture of their participation 

rights in the CBL. 

3.3.3. The participating organization 

Professional taking part in the CBL hails from an international techno-

logical company with a presence in over 50 countries. However, the ac-

tivity specifically concentrated on the company's Spanish headquarters. 

The rationale behind opting for a technological organization in the CBL 

was driven by the fact that such entities are consistently on the lookout 

for strategies to enhance talent acquisition and retention as well as im-

prove internal communication. This is due to the intensely competitive 

environment they operate within. Therefore, this CBL provides also 

value to this organization and the professionals involved. Hence, this 

CBL endeavor also delivers value to the organization and the profes-

sionals engaged therein. Additionally, being a substantial corporation, it 

possesses a dedicated department focusing on this business domain and 

has already established its own employee wellness program. Conse-

quently, students have a foundational reference to build upon.  

3.3.4. Contact with the professional 

In this challenge, the participating professional extended an offer to ad-

dress any project-related queries from students through LinkedIn. As a 



 

result, students were granted both the liberty and encouragement to en-

gage with the professional whenever required. Nonetheless, only a sin-

gle representative per group was permitted to establish contact with the 

professional. Additionally, students were apprised that any inappropri-

ate communication directed towards the professional could lead to the 

cessation of responses, along with potential deductions in points at the 

project's conclusion. No cap on the maximum number of messages per 

group was imposed. 

3.3.5. CBL duration and structure 

Students worked to formulate the most optimal solution for the assigned 

challenge over the course of one month (four weeks). As a result, the 

proposal was scheduled for presentation in front of an expert panel at 

the culmination of Week 4. To ensure active engagement in a reflective 

process regarding their proposals, a mandatory full draft was scheduled 

for submission by the end of Week 2. This mid-stage submission served 

a dual purpose: it not only enabled an evaluation of students' alignment 

with the intended direction, but, of greater importance, it facilitated the 

provision of valuable feedback on their ongoing progress. Students were 

notified that an incomplete draft would result in a penalty of 1 point for 

each missing part at the project's conclusion. However, the deduction 

would not exceed 3 points in total. 

Students operate autonomously throughout the entire month. However, 

during the initial two weeks, students were given 4 hours in class to col-

laborate on their proposals and engage in discussions with the authors' 

team of this project, thereby refining their approaches before submitting 

the initial draft. Furthermore, during Week 3, no university classes were 

scheduled to provide students with additional time to dedicate to their 

proposals and to address the recommended modifications following the 

partial submission. However, it's worth noting that students were not 

exempted from their last-year internship commitments, which they con-

tinued alongside their university classes during this semester. 

One of the primary objectives behind the development of this pedagog-

ical innovation is to empower students with the ability to confront real-

world professional challenges, but also expose them as capable and 



 

highly qualified workers, as students were in the last semester. To ensure 

the feasibility of this exposure, all proposals that achieved a score of 8.5 

out of 10 upon completion were rewarded with a signed certificate. This 

certificate acknowledged their accomplishments in the CBL and high-

lighted the principal soft and hard skills they had developed. Addition-

ally, both the university and the authors of this work shared the progress 

of this CBL and its major outcomes on LinkedIn.  

3.3.6. Feedback and feedforward to students 

Both the author team and the participating professional evaluated every 

submitted draft during Week 2 and provided students with constructive 

feedback and comments. Furthermore, the author team offered direct 

feedback and feedforward within the 4-hour class, and students were 

encouraged to request a 30-minute private session with the authors if 

necessary. No minimum number of private sessions was mandated. Ad-

ditionally, at the commencement of each class, students were given 10 

minutes to ask questions or clarify doubts related to this CBL. 

3.3.6. The CBL phases 

To maintain control over the CBL and ensure that students compre-

hended the distinct steps to be followed, it was structured into different 

phases. The stages of the CBL were established through mutual agree-

ment among all authors and the professional representative from the par-

ticipant organization before the activity started. 

Phase 1. Introductory masterclass: An introductory masterclass lasting 

70 to 80 minutes was conducted by a professional expert in the field. 

One of the key subjects of this masterclass was best practices concerning 

talent engagement, retention, and employee empowerment strategies in 

the technological sector. Furthermore, students learned about Employee 

Wellness Programs, exploring their multicomponent possibilities and 

understanding the role of physical activity within such programs. Lastly, 

they gained insight into various KPIs that can be employed to assess the 

effectiveness of these programs. These KPIs encompassed metrics for 

workers' health, productivity, and return on investment. 



 

Phase 2. Introduction of the rganization and the CBL: In this phase, the 

professional representing the participant organization provided students 

with insights into the organization's characteristics, mission, and core 

values. Additionally, the ongoing employee well-being projects and 

available resources in this domain were shared, encompassing budget 

allocations, online tools and software, physical facilities, etc. 

Subsequently, the professional disclosed that the organization was in the 

process of redesigning the existing Internal Customer Service Plan. The 

organization aspired to establish a more streamlined and comprehensive 

Employee Wellness Program, aimed at addressing the current needs of 

its employees while also distinguishing itself in a competitive industry 

landscape. The presentation concluded by outlining the fundamental at-

tributes of the CBL and inviting students to engage in a competition to 

provide the most optimal solution to the presented challenge. 

To enhance student engagement and acknowledge outstanding pro-

posals, students were apprised that the top proposal would merit four 

mentoring sessions with an expert in personal branding and human re-

sources. These sessions aimed to aid students in crafting a professional 

LinkedIn account and to guide them through their initial foray into the 

professional realm. 

Phase 3. Self-Paced Research and Proposal Draft Submission: Students 

worked independently to finalize the first draft, which was due at the 

conclusion of Week 2. This stage culminated with comprehensive feed-

back provided by both the author team and the participating profes-

sional.  

Phase 4. Final proposal presentation: At the end of Week 4 students 

were requested to present their work in front of an expert group who 

evaluated each proposal and selected the best one. This group was made 

of the subject Quality Control and Customer Service main lecture, the 

involved professional, and an external professional expert the field of 

physical activity wellness programs in occupational environments with 

several publications in this field.  

Phase 5. External exposure of the students in social media channels: 

Upon the conclusion of the CBL, students' achievements in this initiative 



 

were showcased on LinkedIn. Furthermore, students were encouraged 

to share their CBL experience on their LinkedIn profiles, highlighting 

the valuable soft and hard skills they developed through participation, 

as well as showcasing their earned certificates (if applicable). 

3.4. CBL EVALUATION 

At the conclusion of the CBL and prior to publishing the CBL outcomes, 

students were requested to assess the CBL project by completing a post-

hoc questionnaire.  

In the first part of the post-hoc questionnaire, students were prompted to 

provide their responses using a 5-point Likert Scale (1 = totally disagree; 

5 = totally agree). For analysis, responses with ratings from 4 to 5 were 

classified as "agree" and grouped, while responses with ratings from 1 

to 3 were grouped and categorized as "disagree." The questions pre-

sented to the students were as follows:  

1. The CBL has allowed me to relate to the CONTENTS of the 

COURSE.  

2. Through this CBL, I have been able to DEEPEN MY UN-

DERSTANDING of the proposed content.  

3. The CBL METHODOLOGY enabled me to achieve the pro-

posed objectives. 

4.  The PLANNED TIME for the CBL was adequate to achieve 

the activity objectives.  

5. The RESOURCES provided for the CBL were appropriate.  

6. The partial submission allowed me to IMPROVE my proposal 

to the demands of the CBL.  

7. The proposed CBL has real TRANSFERABILITY to the pro-

fessional world. 

8. The proposed CBL better prepares me for my PROFES-

SIONAL FUTURE.  



 

The invited professionals have had a positive impact on my learning.  

In the subsequent segment of the questionnaire, students were asked to 

provide ratings for the learning acquired as a result of their participation 

in the CBL, as well as their level of satisfaction with the CBL (using the 

Customer Satisfaction Score). This assessment was carried out using a 

5-point Likert Scale:  

1. ñThe learning resulting from my participation in the CBL isò 

(1 = = I did not learn anything; 5 = the CBL has significantly 

enhanced my learning).  

2. ñMy satisfaction with the CBL isò (1 = not satisfied at all; 5 = 

very satisfied).  

Furthermore, they also provided their responses to the Net Promoter 

Score (NPS), using an 11-point Likert scale to answer the question: 

"How likely are you to recommend participation in this CBL to a future 

student?" (0 = Not at all likely; 10 = Extremely likely). The NPS score 

was calculated by subtracting the percentage of Detractors (scores from 

0 to 6) from the percentage of Promoters (scores from 9 to 10). Passives 

(scores of 7 and 8) were not taken into account in the calculation. 

4. RESULTS 

Two proposals were deemed suitable by the expert panel, which evalu-

ated all students' submissions. Additionally, four proposals closely 

aligned with the demands of professional organizations. A total of 

69.5% of students reported that the CBL helped them relate to the course 

contents, while 70.6% stated that the CBL enabled them to delve deeper 

into the course content. The CBL methodology received a positive eval-

uation from 82.3% of the students, but the planning was not as positively 

rated, with only 47% of responses receiving a rating of 4 or 5. The pro-

vided resources received scores ranging from 3 to 5, but only 64.7% of 

responses rated them as 4 or 5. Additionally, only 58.8% of students 

agreed that the partial submission helped them improve their proposals. 

A total of 76.4% of students recognized that the CBL has a strong con-

nection to a professional environment, and 58.8% agreed that this CBL 



 

better prepares them for their professional future. Lastly, 70.6% af-

firmed that the invited experts had a positive impact on their learning. 

On the other hand, 94% of students rated their learning derived from 

their participation in the CBL as 4 or 5 out of 5, with an average score 

of 4.41. Moreover, 88% of students expressed a high level of satisfac-

tion, obtaining an average score of 4.29 out of 5 points. The NPS score 

was 29.  

On the other hand, although it was not part of the CBL evaluation, two 

organizations focused on developing wellness programs for companies 

on demand contacted the professor to learn more about the project. 

Moreover, one student participated in a recruitment selection process for 

one of these organizations, reaching the final selection round. 

5. DISCUSIčN 

This is one of the first educational innovations that employs the CBL 

methodology, combined with a data-driven approach, to familiarize stu-

dents with the realm of internal customer service. It aids them in com-

prehending the fundamental components involved in formulating and 

executing an Employee Wellness Program. The primary outcomes were 

as follows:  

 Students achieved success in the CBL, with two proposals be-

ing identified as applicable and the others closely aligned, as 

evaluated by the expert panel. 

 Students perceived this methodology as pertinent to increase 

their learning and acknowledged it was effective in bridging 

the gap to professional settings.  

 Students expressed satisfaction with the CBL, acknowledging 

its effectiveness in enhancing their understanding of the CBL 

field, and indicating a preference for this methodology. 

 Students were boosted as capable professionals to face real-

world professional problems. 



 

According to authors such as Mor§n-Barrios et al. (2020), problem-

based methodologies, like CBL, foster meaningful learning by engaging 

students in authentic tasks linked to the real world. Moreover, the con-

nection with real-world scenarios heightens students' interest and com-

mitment, as they find these kinds of activities more meaningful (Jim®-

nez-Bernal and Pinto-Tortosa, 2021; Van Den Beemt et al., 2023). 

Therefore, our project was designed in a way that appears to enhance 

student engagement, and our outcomes support its effectiveness in 

achieving the expected learning outcomes and competences of the sub-

ject. This aligns with a previous study in which CBL in collaboration 

with an industrial partner increased task complexity and uncertainty, de-

manding superior cognitive skills compared to traditional methods 

(Membrillo-Hern§ndez et al., 2019), thus resulting in higher quality 

learning (Armstrong, 2010). Furthermore, thanks to direct interactions 

with field experts, students were able to uncover and understand actual 

industry demands and expectations. They were challenged to craft solu-

tions aligned with these demands, compelling them to effectively apply 

their acquired knowledge in real-world situations. This resulted in two 

proposals being found applicable, while the others were deemed closely 

applicable. 

On the other hand, existing evidence highlights the significance of a 

well-structured plan for the various elements involved in CBL imple-

mentation, as well as a balanced distribution of students' tasks. This is 

due to the fact that a lack of focus and cognitive overload can impede 

students' performance, making it challenging to manage complex tasks 

effectively (Chew and Cerbin, 2021). One of these elements is the pos-

sibility of partial submission, which has been associated with higher stu-

dent performance due to the provision of relevant feedback to students 

and the opportunity to enhance critical thinking and reflective actions 

towards their work (Fr²as-L·pez et al., 2023). Time management is an-

other critical element, as students need to learn during the process but 

also have time to face the challenges behind addressing a professional 

consulting activity (Adams and Blair, 2019; Fr²as-L·pez et al., 2023). 

Otherwise, students may have limited their capability to spend time and 

energy on this task. Therefore, it is essential for students to be aware of 



 

the importance of a balanced time distribution and the need to focus on 

key aspects of the projects. Finally, feedback and feedforward are key 

elements in students' learning and success (L·pez-Ya¶ez et al., 2018). 

This is because it allows students to receive specific and constructive 

feedback from experienced professionals, this feedback is provided 

throughout the creation process of their work. Additionally, students 

were able to reflect on their strengths and areas for improvement, which 

is associated with greater learning and skill development (L·pez-Ya¶ez 

et al., 2018). 

In summary, the obtained results support the relevance and effectiveness 

of the CBL methodology for addressing practical situations and linking 

learning with the professional world. It also allows students to confront 

situations that demand high cognitive capacity and require the simulta-

neous application of various hard and soft skills demanded in the real 

professional context. Thus, although the students' work was not perfect, 

this study provides valuable information to optimize future implemen-

tations of the methodology and provide an even more enriching experi-

ence for the students. 

6. CONCLUSIONES 

The obtained outcomes demonstrate that the CBL methodology, when 

combined with a data-driven approach, proves to be a valuable tool for 

university students to develop knowledge, skills, and essential compe-

tencies tailored to specific professional contexts. Hence, it aids students 

in better preparing for their future professional endeavours by affording 

them genuine experiences intertwined with the real world and fostering 

the transfer of both knowledge and practical skills. Furthermore, this 

project substantiates the effectiveness of the CBL methodology in mo-

tivating and involving students within the context of reflection and crit-

ical thinking. 

By means of this CBL exposition, students adeptly grasped the funda-

mental components of a Holistic Employee Wellness Program and the 

significance of internal communication in engaging a maximum number 

of employees in such programs. Furthermore, they demonstrated their 



 

capability to devise viable or closely applicable solutions to real-world 

professional challenges within this field of study. integrating the CBL 

project with the external showcasing of students' accomplishments in 

the CBL provides them with opportunities for active involvement in 

real-life scenarios, all while positioning themselves as valuable profes-

sionals within networking platforms like LinkedIn. 

All in all, it's worth emphasizing that the design of the CBL can signifi-

cantly impact students' performance. The partial submission, along with 

feedback from instructors and the collaborating professional, enabled 

most students to enhance their proposals. Furthermore, the information 

and resources provided both before and during the CBL play a crucial 

role in enabling students to effectively address the presented challenge. 

The timing of the CBL is another element that can impact studentsô per-

formance. As students learn by doing and from their own mistakes, it is 

crucial to allocate sufficient time for them to dedicate the appropriate 

effort and time to achieve the best results. Therefore, when designing 

CBLs for university degrees, it is essential to consider the context. 

In conclusion, this study has not only advanced our comprehension of 

the effectiveness of the CBL methodology in sports management edu-

cation but has also yielded valuable insights into the challenges and ar-

eas for improvement faced by students undergoing training in internal 

customer service, talent recruitment and retention, and internal commu-

nication. These findings offer a solid groundwork for future research and 

improvements in the application of this methodology, as well as in 

equipping students for success in the professional world. 
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1. INTRODUCCIčN 

La educaci·n universitaria se enfrenta constantemente a las necesidades 

cambiantes de la sociedad, buscando que los alumnos/as, puedan enfo-

carse y resolver los propios desaf²os que les presenta el mundo real. El 

aprendizaje experiencial en la universidad est§ asociado con un apren-

dizaje de mayor calidad (Alba Ruiz-Morales et al., 2017) al fomentar la 

realizaci·n de actividades creativas y cognitivamente m§s demandantes 

(Wilson, 2016). El Challenge by Learning (CBL, por sus siglas en in-

gl®s) se ha utilizado exitosamente como herramienta de aprendizaje ex-

periencial en m¼ltiples grados, como son los de ciencias de la salud o 

ciencias sociales (Jou et al., 2010; Jim®nez-Bernal y Pinto-Tortosa, 

2021). Estudios pioneros muestran como los retos CBL, son desaf²os 

reales donde los estudiantes deben aplicar sus conocimientos y as², eje-

cutar una soluci·n adquiriendo un aprendizaje m§s s·lido (Gallaguer et 

al., 1992). 

Sin embargo, autores como Savery (2006) exhiben como implementar 

este tipo de retos en las Universidades, requiere de grandes recursos, 

tanto educativos como estructurales, generando reticencia a la hora de 

poder desarrollar estos desaf²os. Adem§s, los retos CBL requieren de un 



 

enfoque multidisciplinar, teniendo que ejecutarse algunos de ellos en 

contextos cerrados y su vinculaci·n profesional no es tan arraigada (Ro-

manenko et al., 2023). La coordinaci·n y comunicaci·n efectiva, la ad-

quisici·n de habilidades o el an§lisis cr²tico entre distintas §reas que se 

pueden florecer con la ejecuci·n de retos CBL, pueden resultar complejo 

en su propio proceso y realizaci·n (Armstrong, 2010). 

Este tipo de aprendizaje, enfocado a que el alumnado pueda enfrentarse 

a situaciones reales y en contextos colaborativos, todav²a no es frecuente 

en los grados relacionados con la actividad f²sica y el deporte, y la im-

plementaci·n del mismo, es un proceso evolutivo complejo (Jim®nez-

Bernal & Pinto-Tortosa, 2021). 

No obstante, este tipo de aprendizaje experiencial ubica al alumno en el 

centro del proceso de ense¶anza, tratando de que el estudiante reflexione 

sobre lo trabajado en el aula y fuera de ella; pueda aprender ejecutando 

acciones vinculadas con este proceso; y termine desarrollando las habi-

lidades y competencias que se demandan en ese entorno profesional 

(Gallagher & Savage, 2020; Kolb, 1984; Morris, 2020; Naidu, 2018). 

Por tanto, este cap²tulo abordar§ el vac²o existente con respecto a CBL 

y actividad f²sica, m§s concretamente, en instalaciones y espacios de-

portivos, con la implementaci·n del CBL en la Universidad Europea de 

Madrid, y la necesidad de un enfoque multidisciplinario con respecto a 

estos desaf²os.  

2. OBJETIVOS 

El objetivo principal consisti· en dotar al alumnado de Dise¶o y Planifi-

caci·n de Espacios Deportivos de los Grados de Gesti·n Deportiva (2Ü 

curso) y Dise¶o y Planificaci·n de Instalaciones Deportivas de CCAFyD 

(4Ü curso) de las herramientas y experiencias clave con la que dise¶ar 

eficazmente espacios deportivos. Los objetivos secundarios fueron: 

  



 

 Mejorar la capacidad de dise¶o, y organizaci·n del espacio e 

instalaciones deportivas y complementarias.  

 Familiarizar a los estudiantes con las herramientas de dise¶o 

de instalaciones y espacios.  

 Aplicar los conocimientos de las asignaturas ñInstalaciones y 

Espacios Deportivosò y ñDise¶o y Planificaci·n de Instalacio-

nes Deportivasò en un caso real. 

3. ALCANCE 

El presente proyecto se desarrolla en dos titulaciones de la Facultad de 

Ciencias de la Actividad F²sica y el Deporte y Fisioterapia, de la Uni-

versidad Europea de Madrid (UEM) durante el segundo semestre del 

curso 2022-2023. Las potenciales figuras fueron las siguientes: 47 estu-

diantes, 1 representante externo, 4 tutores.  

Esta primera edici·n del proyecto cont· con la colaboraci·n de una or-

ganizaci·n deportiva real y fruto de la misma colaboraci·n se han po-

dido beneficiar los estudiantes de diferentes grados dentro de la Univer-

sidad Europea de Madrid. 

En el proyecto se han involucrado al profesor y profesora de dichas asig-

naturas: el Dr. Carlos Serrano Luengo y la Dra. Mar²a Luisa Mart²n de 

San Pablo S§nchez de Rojas, adem§s del apoyo de profesores expertos 

en gesti·n deportiva como son el Dr. Javier S§nchez S§nchez, el Dr. 

Daniel Fr²as L·pez y el Dr. Jorge L·pez Fern§ndez, que fueron los pro-

fesores encargados de realizar el juicio y valoraci·n de las propuestas 

dise¶adas, por los alumnos con relaci·n al reto planteado, as² como ser 

colaboradores en el dise¶o del reto, junto a Alejandro Viedma Morales, 

(representante externo de cadena de gimnasios GoFit). 

  



 

4. METODOLOGĉA 

4.1. PARTICIPANTES 

47 alumnos (30 alumnos/as de Dise¶o y Planificaci·n de Espacios De-

portivos del Grado de Gesti·n Deportiva, 2Ü curso y 17 alumnos de Di-

se¶o y Planificaci·n de Instalaciones Deportivas del Grado de CCAFyD 

(4Ü curso) de la Universidad Europea de Madrid. Este proyecto fue se-

leccionado dentro del marco de Proyectos de Innovaci·n Docente de la 

Universidad Europea de Madrid, convocatoria 22-23 (InnD 2022/33). 

4.2. PROCEDIMIENTO 

Con esta metodolog²a experiencial, los alumnos/as debieron enfrentarse 

al reto real propuesto, con unas soluciones realizables. Este proyecto se 

correspondi· al trabajo final de la asignatura Dise¶o y planificaci·n de 

espacios deportivos que se realiza en 2Ü del Grado en Gesti·n Deportiva 

y de la asignatura de Dise¶o y planificaci·n de instalaciones deportivas 

en 4Ü de CCAFyD. No obstante, en lugar de realizar este trabajo de 

forma tradicional, se desarroll· mediante un reto de asesor²a en el que 

el Grado de Gesti·n Deportiva compiti· contra el de CCAFyD por lo-

grar la mejor propuesta de dise¶o. El reto se compuso de 5 fases clara-

mente diferenciadas. 

4.2.1. Fase I 

El representante / director de un Centro de Fitness (figura 1) acudi· a la 

Universidad Europea de Madrid, donde, concretando una sesi·n te·rica 

conjunta tanto para los estudiantes de Dise¶o y planificaci·n de espacios 

deportivos y Dise¶o y planificaci·n de instalaciones deportivas, pudo 

dar a conocer el sector donde se plantea el problema. El experto, lanz· 

el reto de dise¶ar su instalaci·n / espacio deportivo desde cero. Para ello, 

explic· las caracter²sticas de la organizaci·n, as² como los productos que 

se desarrollan en ello.  

  



 

FIGURA 1. Contextualización y exposición del representante de la cadena de gimnasios 

GoFit. La imagen muestra la sesión desarrollada por el mismo y previa al lanzamiento del 

reto CBL en el diseño del espacio deportivo.  

 

4.2.2. Fase 2 

Su intervenci·n finaliz· con la entrega del plano de su instalaci·n / es-

pacio deportivo (figura 2), adem§s de poder resolver dudas que pudieron 

surgir por parte del propio alumnado. 

FIGURA 2. Plano presentado y entregado por el representante de GoFit para el desarrollo 

del reto CBL. Tomado de Innovación y Tecnología en el sector del Fitness, por A. Viedma 

Morales, 2023. 

 



 

4.2.3. Fase 3 

Para que el proceso de dise¶o del espacio deportivo fuera el id·neo, se 

establecieron unas sesiones de trabajo presenciales y en grupos reduci-

dos. Los alumnos/as de cada grado realizaron sus propuestas con dife-

rentes aplicaciones tecnol·gicas, propuestas por los docentes, para ter-

minar con la defensa de su propuesta de dise¶o conforme a los criterios 

marcados en el trabajo. Por lo tanto, tras las horas estipuladas para dicho 

reto, cada grupo expuso su trabajo en clase. 

4.2.4. Fase 4 

Los alumnos de cada grado seleccionaron la mejor propuesta entre todas 

las presentadas. Esta propuesta fue la que represent· a dicho grado en la 

defensa final ante un tribunal de expertos: la mejor propuesta del Grado 

de Ciencias de la Actividad F²sica y el Deporte, en la asignatura de Di-

se¶o y planificaci·n de instalaciones deportivas y, la mejor propuesta 

del Grado de Gesti·n Deportiva, en la asignatura de Dise¶o y planifica-

ci·n de espacios deportivos.  

Cabe destacar que, antes de presentar dicha propuesta, los ganadores tu-

vieron la oportunidad de mejorarla con las aportaciones de sus compa-

¶eros/as y docente de dicha asignatura.  

4.2.5. Fase 5 

Los representantes de cada grado (figura 3) presentaron la propuesta se-

leccionada ante un comit® de expertos en un acto p¼blico. Este comit®, 

con las r¼bricas pertinentes para poder evaluar de manera objetiva e id·-

nea las partes del reto, pudieron eligir la propuesta ganadora. 

  



 

FIGURA 3. Desarrollo de las exposiciones ejecutadas por los alumnos en la sesión final 

(Fase 5) del reto CBL en el diseño de un espacio deportivo. 

 

Los alumnos cuya propuesta fue seleccionada en la Fase 4, y pas· a la 

Fase 5 o final obtuvieron un diploma y un obsequio recogiendo este 

®xito (figura 4).  

FIGURA 4. Ganadores del reto CBL para el diseño de espacio deportivo para la cadena de 

gimnasios GoFit. 

 

Adem§s, el reto fue compartido en las redes sociales (figura 5) de la 

universidad (noticia publicada por la UEM). 



 

FIGURA 5. Noticia innovación docente y reto CBL en instalaciones deportivas. 

 

Nota: Imagen p§gina web de la UEM sobre la noticia publicada con res-

pecto a la innovaci·n docente y reto CBL para el dise¶o de espacio de-

portivo. Tomado de La innovaci·n docente llega a la planificaci·n de 

espacios deportivos en la Universidad Europea, https://universidadeuro-

pea.com/noticias/la-innovacion-docente-llega-la-planificacion-de-espacios-depor-

tivos-en-la-universidad-europea/ 

4.3. INSTRUMENTOS 

Se analiz· la predisposici·n de los alumnos al reto y la satisfacci·n con 

el mismo mediante el Net Promoter Score antes y despu®s. Adem§s, se 

pas· un cuestionario antes y despu®s del reto (escala de Likert de 1 a 7), 

para analizar cambios pre-post en la autopercepci·n del alumnado en 

competencias relacionadas con: trabajo en equipo, liderazgo, la toma de 

decisiones, pensamiento cr²tico, soluci·n de problemas, planificaci·n, 

motivaci·n hacia la calidad y uso de TIC. Tambi®n se analiz· el resul-

tado en la nota media del grupo con las notas del a¶o anterior y con la 

nota media del resto de trabajos de la asignatura. Por ¼ltimo, se analiz· 

el grado de acierto en el examen en aquellas preguntas relacionadas con 

los contenidos del reto. El impacto del proyecto se medi· a trav®s de 

varios indicadores: 

  



 

 Grado de participaci·n en el reto: NÜ de estudiantes ï NÜ de 

estudiantes que no han participado en el reto o han abandonado 

el reto 

 Nota final obtenida por los estudiantes: Nota final media de 

cada grado, Nota modal de cada grado y NÜ de grupos con una 

nota igual o superior al 9.  

 Grado de satisfacci·n con el reto del alumnado: se esperar§ un 

resultado promedio por encima de 4 sobre 5 en la satisfacci·n 

general.  

 Grado de recomendaci·n del reto: utilizando el NPS score se 

preguntar§ a los alumnos sobre si recomendar²an la participa-

ci·n en este reto a otros compa¶eros. Se espera un resultado 

del 25% de forma que uno de cada 3 alumnos responda entre 

un 9 y 10. 

 Aceptaci·n de la comunicaci·n en el Congreso Internacional 

de Innovaci·n y Tendencias Educativas. 

 Grado de satisfacci·n de los profesores implicados: se utilizar§ 

una versi·n modificada del cuestionario Customer Satisfaction 

Score (CSAT) y del Customer Effort Score (CES). 

4.4. ANĆLISIS DE DATOS 

Los datos se expusieron en forma de media y desviaci·n t²pica. Se uti-

liz· la prueba de los signos de Wilcoxon (no hubo distribuci·n normal) 

para analizar cambios pre-post en toda la muestra. La comparaci·n basal 

entre grados se analiz· con Mann-Whitney U. 

5. RESULTADOS 

Los resultados obtenidos fueron: 

1. Se han alcanzado los resultados de aprendizaje mediante el 

reto CBL y recogidos en la gu²a docente de la asignatura de 

Dise¶o y Planificaci·n de Instalaciones Deportivas: 

 Determinaci·n, a partir de pr§cticas espec²ficas, de las carac-

ter²sticas y destrezas b§sicas para poder analizar la distribuci·n 

de los espacios de una instalaci·n.  



 

 Determinaci·n, a partir de pr§cticas espec²ficas, de los diferen-

tes elementos a considerar a la hora de elaborar el plan de man-

tenimiento de un tipo concreto de instalaci·n.  

2. Se han alcanzado los resultados de aprendizaje mediante el reto 

CBL y recogidos en la gu²a docente de la asignatura de Dise¶o 

y Planificaci·n de Espacios Deportivos: 

 Realizaci·n de pr§cticas para aplicar la metodolog²a de dise¶o 

de una instalaci·n deportiva.  

 Determinaci·n, a partir de pr§cticas espec²ficas, de los diferen-

tes elementos a considerar a la hora de elaborar el plan de man-

tenimiento de un tipo concreto de instalaci·n.  

3. Los alumnos han trabajado competencias de aprendizaje expe-

riencial, englobadas dentro del Modelo Acad®mico de la Uni-

versidad Europea, siendo la principal l²nea ñEntornos profesio-

nalesò: han abordado con ®xito un reto de una empresa real. De 

manera secundaria, tambi®n han trabajado el ñEnfoque Data 

Drivenò, debido a que se le exigi· al alumnado que desarrolle 

su inquietud investigadora, se apoye en la tecnolog²a y casos 

reales, y utilice un pensamiento cr²tico (figura 6). 

FIGURA 6. Ejemplo del diseño de los espacios deportivos presentados por el alumnado. 

 

 

  



 

4. Las competencias de aprendizaje desarrolladas por el alum-

nado mediante el reto CBL y recogidas en la gu²a docente de 

la asignatura de Dise¶o y Planificaci·n de Instalaciones De-

portivas fueron: 

 Que los estudiantes sepan aplicar sus conocimientos a su tra-

bajo o vocaci·n de una forma profesional y posean las compe-

tencias que suelen demostrarse por medio de la elaboraci·n y 

defensa de argumentos y la resoluci·n de problemas dentro de 

su §rea de estudio.  

 Que los estudiantes puedan transmitir informaci·n, ideas, pro-

blemas y soluciones a un p¼blico tanto especializado como no 

especializado.  

 Que los estudiantes hayan desarrollado aquellas habilidades de 

aprendizaje necesarias para emprender estudios posteriores 

con un alto grado de autonom²a.  

 Aprendizaje Aut·nomo: Habilidad para elegir las estrategias, 

las herramientas y los momentos que considere m§s efectivos 

para aprender y poner en pr§ctica de manera independiente lo 

que ha aprendido.  

 Capacidad para adaptarse a nuevas situaciones: ser capaz de 

valorar y entender posiciones distintas, adaptando el enfoque 

propio a medida que la situaci·n lo requiera.  

 Conciencia de los valores ®ticos: Capacidad para pensar y ac-

tuar seg¼n principios universales basados en el valor de la per-

sona que se dirigen a su pleno desarrollo y que conlleva el com-

promiso con determinados valores sociales. 

 Utilizaci·n de las tecnolog²as de la informaci·n y las comuni-

caciones (TIC): Capacidad para utilizar eficazmente las tecno-

log²as de la informaci·n y las comunicaciones como herra-

mienta para la b¼squeda, procesamiento y almacenamiento de 

la informaci·n, as² como para el desarrollo de habilidades co-

municativas.  



 

 Capacidad para dise¶ar, planificar, organizar, ejecutar y eva-

luar programas de actividades deportivas y recreativas de ca-

r§cter continuado y/o eventual, atendiendo a todos aquellos 

factores que condicionan su desarrollo en los diferentes con-

textos profesionales, sociales y econ·micos.  

 Capacidad para participar en la direcci·n y/o gesti·n eficiente 

de entidades, tanto p¼blicas como privadas, que desarrollan 

servicios de actividad f²sica en cualquiera de sus espectros (re-

creaci·n, salud, deporte, educaci·n, etc.é), identificando, de-

finiendo y sistematizando los procesos necesarios para la con-

secuci·n de sus objetivos.  

5. Las competencias de aprendizaje desarrolladas por el alum-

nado mediante el reto CBL y recogidas en la gu²a docente de 

la asignatura de Dise¶o y Planificaci·n de Espacios Deportivos 

fueron: 

 Que los estudiantes sepan aplicar sus conocimientos a su tra-

bajo o vocaci·n de una forma profesional y posean las compe-

tencias que suelen demostrarse por medio de la elaboraci·n y 

defensa de argumentos y la resoluci·n de problemas dentro de 

su §rea de estudio.  

 Que los estudiantes tengan la capacidad de reunir e interpretar 

datos relevantes (normalmente dentro de su §rea de estudio) 

para emitir juicios que incluyan una reflexi·n sobre temas re-

levantes de ²ndole social, cient²fica o ®tica.  

 Comunicaci·n: capacidad de realizar escucha activa, hacer 

preguntas y responder cuestiones de forma clara y concisa, as² 

como expresar ideas y conceptos de forma efectiva. Incluye la 

capacidad de comunicar por escrito con concisi·n y claridad.  

 Trabajo en equipo: capacidad para integrase y colaborar de 

forma activa con otras personas, §reas y/u organizaciones para 

la consecuci·n de objetivos comunes, valorar e integrar las 

aportaciones del resto de los componentes del grupo y actuar 

para desarrollar un buen clima.  



 

 Toma de decisiones: capacidad para realizar una elecci·n entre 

las alternativas o formas existentes para resolver eficazmente 

diferentes situaciones o problemas.  

 Capacidad para aplicar los conocimientos a la pr§ctica: para 

utilizar los conocimientos adquiridos en el §mbito acad®mico 

en situaciones lo m§s parecidas posibles a la realidad de la pro-

fesi·n para la cual se est§n formando.  

 Capacidad para seleccionar y saber utilizar el material y el 

equipamiento deportivo adecuado para cada tipo de actividad, 

identificando las caracter²sticas t®cnicas de los diferentes espa-

cios deportivos.  

 Que los estudiantes puedan transmitir informaci·n, ideas, pro-

blemas y soluciones a un p¼blico tanto especializado como no 

especializado.  

 Que los estudiantes hayan desarrollado aquellas habilidades de 

aprendizaje necesarias para emprender estudios posteriores 

con un alto grado de autonom²a.  

 Conocimiento de las herramientas de gesti·n utilizadas en las 

entidades que desarrollan servicios de actividad f²sica en cual-

quiera de sus espectros (recreaci·n, salud, deporte, educaci·n, 

etc.é).  

6. El reto fue aceptado positivamente por el alumnado al vincular 

la actividad con una situaci·n a la que se pueden enfrentar en 

su futuro profesional. As² mismo, el director de la cadena de 

gimnasios participante en este desaf²o mostr· su intenci·n de 

mejorar su propuesta con la intervenci·n de nuevas tendencias 

en esta §rea, enfocando las propuestas de los alumnos hacia ese 

objetivo de dise¶o, evidenciando la eficacia de la metodolog²a 

CBL para ajustarse a una situaci·n real. En la defensa del dos-

sier cada grupo recibi· retroalimentaci·n de cada uno de los 

expertos participantes en la actividad, contribuyendo a mejorar 

su aprendizaje mediante retroalimentaci·n externa. 



 

7. El alumnado present· un rechazo al reto con un valor en el NPS 

inicial de -11. Sin embargo, tras la realizaci·n del CBL, el NPS 

se obtuvo un valor de +38.  

8. No se obtuvieron cambios significativos en la percepci·n de 

competencias blandas del alumnado. Sin embargo, el alum-

nado coment· a los profesores participantes haberse implicado 

mucho m§s que en el resto de los trabajos de la asignatura.  

6. DISCUSIčN 

El presente estudio destaca la efectividad del Aprendizaje Basado en 

Retos (CBL) como una metodolog²a valiosa para el desarrollo de com-

petencias en el contexto de la planificaci·n de espacios deportivos. Los 

resultados revelan que el proyecto logr· sus objetivos principales al do-

tar a los estudiantes de las herramientas y experiencias necesarias para 

dise¶ar eficazmente espacios deportivos, estos resultados concuerdan 

con investigaciones previas que han demostrado que el CBL promueve 

un aprendizaje m§s profundo y duradero al involucrar a los estudiantes 

en situaciones aut®nticas que reflejan los desaf²os del mundo real (Mo-

r§n-Barrios et al., 2020). 

Se observaron mejoras significativas en varias competencias especificas 

relacionadas con el dise¶o y la planificaci·n de instalaciones deportivas, 

as² como en habilidades transversales como el trabajo en equipo y la 

toma de decisiones. Estas habilidades son fundamentales en la industria 

del deporte y el ejercicio, donde la colaboraci·n y la resoluci·n de pro-

blemas son cruciales. Los hallazgos encontrados son coherentes con in-

vestigaciones que han identificado el CBL como una forma efectiva de 

desarrollar habilidades pr§cticas y habilidades de resoluci·n de proble-

mas (Borges et al., 2021). 

Uno de los aspectos m§s destacados de este estudio es la capacidad del 

enfoque CBL para involucrar a los estudiantes en un entorno de apren-

dizaje experiencial que simula situaciones del mundo real, a trav®s de 

un desaf²o propuesto por un centro de fitness real, los estudiantes se vie-

ron obligados a aplicar sus conocimientos te·ricos a un problema pr§c-

tico. Este enfoque multidisciplinario, que involucra a estudiantes de 



 

diferentes grados, permiti· una colaboraci·n efectiva y un intercambio 

de ideas que enriqueci· la resoluci·n de problemas, tal y como los ha-

llazgos de Calvo-Centeno et al. (2019). 

El proyecto tambi®n tuvo un impacto positivo en la ense¶anza y el 

aprendizaje en estos programas acad®micos. Mostr· c·mo el CBL puede 

enriquecer la experiencia educativa al acercar a los estudiantes a situa-

ciones del mundo real y fomentar un enfoque data-driven, donde se uti-

liza la tecnolog²a y la investigaci·n para abordar desaf²os profesionales. 

Se alinea con investigaciones que han destacado c·mo el CBL puede 

mejorar la motivaci·n de los estudiantes y su compromiso con el pro-

ceso de aprendizaje (Postigo et al., 2019). Adem§s, el enfoque data-dri-

ven promovido por el CBL refuerza la idea de que los estudiantes deben 

aprender a utilizar la tecnolog²a y los datos como herramientas esencia-

les en su futura carrera profesional (Carrol et al., 2017). 

La participaci·n y satisfacci·n de los estudiantes son factores funda-

mentales para evaluar el ®xito de un proyecto de aprendizaje experien-

cial. Inicialmente, se observ· cierta reticencia por parte de los estudian-

tes hacia el reto propuesto, como se refleja en el Net Promoter Score 

(NPS) inicial de -11. Sin embargo, despu®s de la experiencia, el NPS 

aument· significativamente a +38. Esto indica un cambio positivo en la 

percepci·n de los estudiantes sobre el proyecto y sugiere que el CBL fue 

efectivo para involucrar y motivar a los estudiantes. A pesar de los re-

sultados positivos, es importante reconocer las limitaciones de este es-

tudio. La inicial falta de entusiasmo de los estudiantes hacia el CBL es 

una observaci·n que coincide con la literatura existente sobre la resis-

tencia inicial al cambio en la educaci·n (G·mez, 2005). Sin embargo, el 

aumento en el NPS despu®s del proyecto sugiere que, con la exposici·n 

y la experiencia, los estudiantes pueden apreciar m§s el valor del CBL 

en su aprendizaje. 

Finalmente, este estudio respalda la idea de que el Aprendizaje Basado 

en Retos (CBL) puede ser una estrategia pedag·gica efectiva en progra-

mas acad®micos relacionados con el deporte y la actividad f²sica. Los 

resultados obtenidos concuerdan con investigaciones previas y enfatizan 

la importancia de la experiencia pr§ctica, el trabajo en equipo y la cola-

boraci·n interdisciplinar en la formaci·n de profesionales en el §mbito 



 

deportivo y la actividad f²sica. El CBL tambi®n fomenta el pensamiento 

cr²tico y el enfoque data-driven, habilidades esenciales en el mundo la-

boral actual. A pesar de las posibles reticencias iniciales, la satisfacci·n 

de los estudiantes y el NPS mejorado respaldan la efectividad de este 

enfoque. Sin embargo, se deben abordar las limitaciones y continuar tra-

bajando en la introducci·n del CBL de manera efectiva en este contexto 

educativo universitario. 

7. CONCLUSIONES 

Este proyecto de innovaci·n docente tuvo como objetivo principal pro-

porcionar al alumnado de los Grados de Gesti·n Deportiva y de 

CCAFyD, las herramientas y experiencias clave para as² resolver una 

problem§tica actual y real, planteada en el reto CBL y poder dise¶ar 

eficazmente instalaciones deportivas. 

Este enfoque pedag·gico involucra activamente al estudiante, teniendo 

una situaci·n real, relevante y con una vinculaci·n al entorno profesio-

nal vital. El CBL es un elemento motivador para que el alumnado pueda 

acercarse a problemas comunes en entornos profesionales. Los resulta-

dos de este estudio respaldan la eficacia del CBL para desarrollar com-

petencias espec²ficas relacionadas con el dise¶o de instalaciones depor-

tivas, as² como competencias transversales como la comunicaci·n y ex-

presi·n de ideas para la ejecuci·n del propio trabajo realizado, valor§n-

dose muy positivamente el trabajo en equipo e individual, tecnolog²as y 

considerando la proyecci·n laboral del estudiante. Aunque, la alta exi-

gencia del reto CBL exigi· al m§ximo la implicaci·n de procesos cog-

nitivos complejos (Pir§mide de Bloom), el alumnado mostr· un alto in-

ter®s y pareci· estar dispuesto a dedicar altos niveles de esfuerzo a este 

tipo de retos. 

Los estudiantes que participaron en el proyecto experimentaron mejoras 

significativas en habilidades cognitivas, incluyendo el pensamiento cr²tico 

y la toma de decisiones. El CBL promovi· la adquisici·n de un enfoque 

data-driven, donde los estudiantes utilizaron datos y evidencia para respal-

dar sus decisiones, una habilidad crucial en el entorno laboral actual. 



 

La multidisciplinariedad del proyecto, que involucr· a estudiantes de 

diferentes grados, foment· la colaboraci·n interdisciplinar. Este aspecto 

es particularmente relevante en el campo de la planificaci·n de espacios 

deportivos, donde se requiere la integraci·n de diversas perspectivas, 

desde la arquitectura hasta la gesti·n deportiva. 

A pesar de la reticencia inicial de los estudiantes hacia el CBL, se ob-

serv· un aumento significativo en el Net Promoter Score (NPS) despu®s 

del proyecto. Esto indica que, con la exposici·n y la experiencia, los 

estudiantes pueden apreciar m§s el valor del CBL en su aprendizaje. 

La feedback proporcionado por expertos externos durante la defensa del 

proyecto contribuy· al enriquecimiento del aprendizaje de los estudian-

tes. Esto demuestra c·mo el CBL puede integrarse con ®xito con el co-

nocimiento y la experiencia de profesionales del campo. 

Es importante reconocer que implementar de manera eficaz el CBL 

puede requerir una curva de aprendizaje tanto para estudiantes como 

para los docentes. La reticencia inicial de los estudiantes destaca la ne-

cesidad de una comunicaci·n efectiva y una introducci·n adecuada de 

esta metodolog²a. 

En el futuro, se recomienda continuar explorando y poliendo la integra-

ci·n del CBL en programas acad®micos relacionados con el deporte y la 

actividad f²sica. Esto incluye el desarrollo de estrategias para abordar la 

reticencia inicial y maximizar los beneficios del CBL en el aprendizaje 

de los estudiantes. 

Por tanto, este reto ha conseguido promover la experiencia educativa e 

incentivar el inter®s del alumnado en este tipo de dise¶os sobre instala-

ciones deportivas, as² como desarrollar habilidades pr§cticas impl²citas 

en el propio dise¶o, trabajo en equipo y la comunicaci·n del mismo. 

8. AGRADECIMIENTOS/APOYOS 

Los autores del presente trabajo quieren agradecer la participaci·n de 

los profesionales que formaron parte de este proyecto. Tambi®n a la Uni-

versidad Europea por conceder esta iniciativa como innovaci·n docente 

y aportar los recursos necesarios para llevarla a cabo. 



 

9. REFERENCIAS 

Alba Ruiz-Morales, C., G·mez, K., Mattera, M., Rodr²guez G·mez, M., y Soto, 

F. ( ). Aprendizaje experiencial para el acercamiento al mundo 

profesional aprendizaje experiencial a trav®s de proyectos empresariales 

con colaboraciones interdisciplinarias. En V. Baena Graci§ (Ed.), El 

Aprendizaje Experiencial como metodolog²a docente Buenas pr§cticas 

( Û ed., pp. - ). Madrid: Editorial Narcea.  

Armstrong, P. ( ). Bloomôs Taxonomy. Vanderbilt University Center for 

Teaching. https://cft.vanderbilt.edu/guides-sub-pages/blooms-taxonomy/  

Borges, C. G. R., Rodr²guez, J. A. P., Rodr²guez, A. M. B., Ćlava, L. A. C., y 

Coronel, M. A. H. ( ). Aprendizaje Basado en Retos como estrategia 

ense¶anza-aprendizaje de la asignatura resistencia de los materiales. 

Dominio de las Ciencias, ( ), - . 

http://dx.doi.org/ . /dc.v i .  

Calvo-Centeno, ME., Galv§n-Vallina, J., Gutierrez-Duarte, MV., y Rodr²guez-

G·mez, M. ( ). Challenge Based Learning: Cooperaci·n 

multidisciplinar empresarial en el aula a trav®s de Consulting Lab de la 

Universidad Europea de Madrid. En IN-RED . V Congreso de 

Innovaci·n Educativa y Docencia en Red. Editorial Universitat 

Polit¯cnica de Val¯ncia. - . 

https://doi.org/ . /INRED . .  

Carroll, A., Herge, E. A., Johnson, L., y Schaaf, R. C. ( ). Outcomes of an 

evidence-based, data driven-model fieldwork experience for 

occupational therapy students. Journal of Occupational Therapy 

Education, ( ), . http://dx.doi.org/ . /jote. .  

Gallagher, S.A., Stepien, W.J. y Rosenthal, H. ( ). Los efectos del aprendizaje 

basado en problemas en la resoluci·n de problemas. Ni¶o superdotado 

trimestralmente, ( ), - . 

G·mez, B. R. ( ). Aprendizaje basado en problemas (ABP): una innovaci·n 

did§ctica para la ense¶anza universitaria. Educaci·n y educadores, ( ), 

- . 

Jim®nez-Bernal, M., y Pinto-Tortosa, A. J. ( ). Desarrollar el pensamiento 

cr²tico en modalidades online: retos y propuestas. En: REDINE (ed.), 

Conference Proceedings CIVINEDU, Madrid, Adaya Press, - . 

Jou, M., Hung, C. K., y Lai, S. H. ( ). Application of challenge based learning 

approaches in robotics education. International Journal of Technology 

and Engineering Education, ( ), - . 

  

https://cft.vanderbilt.edu/guides-sub-pages/blooms-taxonomy/
http://dx.doi.org/10.23857/dc.v7i3.1983
https://doi.org/10.4995/INRED2019.2019.10437
http://dx.doi.org/10.26681/jote.2017.010102


 

Mor§n-Barrios, J., de Gauna, P. R., L§zaro, P. M. R., & Calvo, R. ( ). 

Metodolog²as complementarias de aprendizaje para la adquisici·n de 

competencias en la formaci·n de especialistas y actividades 

profesionales confiables. Educaci·n M®dica, ( ), - . 

https://doi.org/ . /j.edumed. . .  

Postigo, L. J., Pajares, C. S. J., y Navajas, M. C. ( ). Challenge based learning 

en educaci·n superior: resultados de un proyecto de consultor²a en 

marketing para una empresa vitivin²cola. Cuadernos de Educaci·n y 

Desarrollo.  

Romanenko Y., Solodovnikova E. y Maksimenko N. ( ). Microlearning as a 

new method of teaching soft skills to university students. Frontiers in 

Education, ( ). https://doi.org/ . /feduc. .  

Savery, J.R. ( ). Descripci·n general del aprendizaje basado en problemas: 

definiciones y distinciones. Revista interdisciplinaria de aprendizaje 

basado en problemas, ( ), - . 

Wilson, L. O. ( ). Anderson and KrathwohlïBloomôs taxonomy revised. 

Understanding the New Version of Bloom's Taxonomy. 

  

https://doi.org/10.1016/j.edumed.2020.02.001
https://doi.org/10.3389/feduc.2023.1177516


 

CAPĉTULO 9 

INFLUENCIA DE UNA INTERVENCIčN EDUCATIVA  

BASADA EN EL USO DE MEDIOS SOCIALES SOBRE  

LA CREATIVIDAD DEL ALUMNADO DE CIENCIAS  

DE LA ACTIVIDAD FĉSICA Y EL DEPORTE 

PABLO JIMENEZ JIMENEZ 

Universitat de Val¯ncia 

Departamento de Educaci·n F²sica y Deportiva 

MARĉA HUERTAS GONZĆLEZ SERRANO 

Universitat de Val¯ncia 

Departamento de Educaci·n F²sica y Deportiva 

CARLOS P£REZ CAMPOS 

Universidad Cat·lica de Valencia 

Campus Capacitas 

DANIEL ORDI¤ANA BELLVER 

Universidad Cat·lica de Valencia 

Campus Capacitas 

 

1. INTRODUCCIčN 

Los medios digitales han irrumpido en la sociedad transformando la 

forma en la que las personas se comunican. El contexto educativo no es 

una excepci·n. Cada vez m§s docentes se lanzan a explorar las posibili-

dades que ofrecen plataformas como LinkedIn, Instagram, Pinterest o 

Twitter, para crear entornos de ense¶anza-aprendizaje en l²nea o h²bri-

dos. De entre todos estos, TikTok destaca por haberse extendido entre 

la poblaci·n m§s joven, potenciando el contenido en formato v²deo, 

donde la m¼sica y el movimiento tienen un componente destacado. Es-

tos elementos armonizan con parte de los contenidos de la asignatura: 

ñFundamentos de la Expresi·n Corporalò (c·digo 33229), del segundo 

curso del Grado en Ciencias de la Actividad F²sica y del Deporte (en 

adelante CCAFyD) de la Universitat de Val¯ncia. Dentro de la misma 

se trabaja con el alumnado para que aprenda a gestionar los factores 



 

expresivos vinculados con la comunicaci·n a trav®s de la actividad f²-

sica y el movimiento, potenciando su creatividad y expresividad. Debido 

a que en la Educaci·n Superior y en concreto, en el §mbito de las Cien-

cias de la Actividad F²sica y del Deporte todav²a son escasas las expe-

riencias docentes que hayan explorado el potencial educativo de TikTok, 

en el presente trabajo, se comparten los aspectos estructurales y proce-

dimentales del proyecto de innovaci·n docente: ñExpres§ndonos a tra-

v®s de TikTok: hacia el fomento de la creatividad y habilidades digitales 

de los estudiantes de ciencias del deporteò (c·digo del proyecto: RE-

NOVA_PID, UV-SFPIE_PID-2079334). Durante el desarrollo del pro-

yecto, el alumnado realiz· un total de tres tareas a trav®s de TikTok, 

creando v²deos donde: 1) replicaron un desaf²o ya existente en TikTok, 

2) crearon su propia coreograf²a vincul§ndola al §rea de la danza, y 3) 

crearon un v²deo de dramatizaci·n para contar una historia con la fina-

lidad de transmitir un mensaje positivo a la sociedad. Los resultados ob-

tenidos tras la comparativa pre vs post intervenci·n parecen indicar que 

la experiencia produjo una cierta mejora en la creatividad percibida del 

alumnado, el cual valor· de forma positiva la intervenci·n realizada. 

1.1. LOS MEDIOS SOCIALES EN LA EDUCACIčN SUPERIOR 

Los medios sociales engloban a un variado y diverso grupo de platafor-

mas digitales que han irrumpido en nuestra sociedad (Hull & Abeza, 

2021), transformando la forma en la que personas y entidades se rela-

cionan, tanto en el §mbito profesional como personal (Barrot, 2021). 

Hoy en d²a, los medios sociales se usan para fines tan diversos como 

chatear con familiares y amigos (p.ej., WhatsApp, Telegram, WeChat), 

acceder a contenido de v²deo (p.ej., YouTube, Twitch, TikTok), de fo-

tograf²as (p.ej., Instagram, Pinterest), o para fines profesionales (p.ej., 

LinkedIn, ResearchGate), entre otras m¼ltiples finalidades. La pande-

mia causada por el virus SARS-CoV-2 populariz· todav²a m§s su uso 

(Al-Balushi et al., 2022), destacando su potencial para crear entornos de 

ense¶anza-aprendizaje en l²nea o mixtos. La literatura se¶ala m¼ltiples 

beneficios de su inclusi·n en las clases de universidad: 1-aumento de la 

motivaci·n y del compromiso de los estudiantes, 2-incremento del ren-

dimiento acad®mico, 3-fomento de la interacci·n alumnado-



 

profesorado, 4-facilitar la retroalimentaci·n del profesorado al alum-

nado (Greenhow & Lewin, 2016; Manca, 2020; Tolkach & Pratt, 2021). 

Por ello, el profesorado se ha lanzado a explorar su uso en el aula (Ba-

rrot, 2021). 

De entre todas las plataformas digitales, aplicaciones y otras categor²as 

de medios sociales disponibles, la aplicaci·n comercial TikTok es una 

de las que m§s atenci·n ha recibido entre la poblaci·n m§s joven (Midd-

leton, 2022), populariz§ndose su uso durante la pandemia de la COVID-

19 (Escamilla-Fajardo et al., 2021). Esta plataforma digital apuesta por 

el contenido en formato v²deo (Ding et al., 2023), con un gran protago-

nismo de la m¼sica y del movimiento.  

De acuerdo con Ramos B. (2005), algunos de los contenidos centrales 

de la expresi·n corporal consisten en conocer los elementos que integran 

la relaci·n perceptiva y din§mica entre m¼sica, sensibilidad y movi-

miento, comprender los fundamentos comunicativos y creativos de las 

actividades corporales con intenci·n expresiva y vivenciar el valor ges-

tual del cuerpo como lenguaje y como herramienta est®tica y creativa. 

Por este motivo, TikTok es una plataforma que a priori encaja en los 

contenidos de la asignatura de Fundamentos de la Expresi·n Corporal y 

puede ayudar al desarrollo de los mismos mediante el uso de nuevas 

tecnolog²as. 

1.2. ESTUDIOS SOBRE EL USO DE MEDIOS SOCIALES EN EDU-

CACIčN SUPERIOR Y UNIVERSITARIA 

La alfabetizaci·n digital constituye uno de los pilares fundamentales en 

la educaci·n del estudiantado universitario. En este sentido, la educa-

ci·n sobre el buen uso de los medios sociales es un eje fundamental en 

la educaci·n del estudiantado universitario tanto para su futuro laboral 

como personal (Esteve Mon & Gisbert Cervera, 2011). Por este motivo, 

en la actualidad existe un creciente inter®s cient²fico en la publicaci·n 

de investigaciones que compartan los resultados de diferentes interven-

ciones para integrar los medios sociales dentro de las asignaturas estu-

diadas tradicionalmente en el §mbito acad®mico y universitario (Al Ba-

lushi et al., 2022; Anderson, 2019; Chugh & Ruhi, 2018; Greenhow & 

Lewin, 2019; Kumar & Nanda, 2019). 



 

Dentro del campo acad®mico de las Ciencias de la Actividad F²sica y el 

Deporte este inter®s es compartido y existen diferentes estudios que han 

analizado el valor el uso de diferentes aplicaciones y plataformas comer-

ciales como LinkedIn (L·pez-Carril et al., 2022), las charlas TED (L·-

pez-Carril et al., 2020) o el uso de TikTok. Respecto al uso de esta ¼l-

tima aplicaci·n, Escamilla-Fajardo et al. (2021) exploraron el uso de 

TikTok en la asignatura ñFundamentos de la Expresi·n Corporalò me-

diante una innovaci·n educativa basada en la inclusi·n de esta aplica-

ci·n como herramienta de creaci·n de contenido audiovisual para tres 

creaciones art²sticas que los alumnos deb²an presentar c·mo tareas op-

cionales en la asignatura.  

Los resultados de este trabajo demostraron que, despu®s de haber parti-

cipado en la innovaci·n educativa, los estudiantes percib²an TikTok 

como una herramienta innovadora y m§s motivante que el trabajo tradi-

cional. De manera adicional, algunos estudiantes reportaron que el uso 

de esta plataforma pod²a aumentar su creatividad e imaginaci·n junto a 

la motivaci·n. Estos resultados sugieren un posible efecto del uso de 

esta aplicaci·n en la creatividad del alumnado. No obstante, estos ha-

llazgos son muy noveles y todav²a es pronto para determinar el alcance 

del impacto educativo de TikTok en la educaci·n superior y m§s espe-

c²ficamente en el alumnado de GCAFD. 

1. 1 LA IMPORTANCIA DE LA CREATIVIDAD EN LA EDUCA-

CIčN SUPERIOR 

Debido a su relaci·n con m¼ltiples variables de gran importancia en el 

desarrollo profesional y personal de las personas, la creatividad ha emer-

gido recientemente como una disciplina acad®mica prioritaria y de mayor 

importancia en las instituciones acad®micas (Aktas, 2022). 

La creatividad as² mismo, es un concepto altamente complejo, compuesto 

por diferentes componentes (Corazza et al., 2022) y que presenta una gran 

dificultad para ser evaluada ya que depende altamente del contexto d·nde 

se quiera estudiar (Wang & Nickerson, 2017; Zeng et al., 2012).  

No obstante, a pesar de la complejidad del concepto y su medici·n. La 

creatividad sigue siendo un tema candente y que despierta un alto inter®s 



 

en la actualidad, debido a las m¼ltiples las aportaciones que demuestran 

el valor de la creatividad y su relaci·n con otras variables de inter®s 

como las intenciones de emprendimiento (Biraglia & Kadile, 2017; La-

guia et al., 2019), el autoconcepto (Lau et al., 2004), las habilidades per-

sonales (Samasonok & Juskeviciene, 2022), la ejecuci·n de algunas pro-

fesiones c·mo la psicolog²a (Shulga, 2012) o incluso la educaci·n para 

la sostenibilidad (Sandri, 2013). De esta forma, el fomento de la creati-

vidad constituye una de las prioridades constituye una prioridad en la 

agenda de las instituciones de educaci·n superior en la actualidad (Abu 

Shokeedem & Barham, 2020). 

Debido a este hecho, cada vez son m§s numerosas las investigaciones 

que intentan analizar y divulgar alrededor de estrategias, propuestas de 

intervenci·n y otras disciplinas afines sobre como fomentar la creativi-

dad en las aulas (Jeffrey & Craft, 2004), y cada vez son m§s frecuentes 

los estudios que buscan analizar cu§les son las mejores pr§cticas para 

fomentar la creatividad dentro de cada campo acad®mico espec²fica-

mente (Tawie et al., 2017). 

Dentro del campo de las ciencias de la actividad f²sica y el deporte, los 

estudios disponibles parecen indicar que la expresi·n corporal es una 

materia que fomenta la creatividad dentro de esta disciplina (Escamilla-

Fajardo et al., 2021; Vidaci et al., 2021). De manera interesante el tra-

bajo, realizado por Escamilla-Fajardo et al. (2021), recoge las aportacio-

nes de algunos alumnos que indicaron considerar una intervenci·n edu-

cativa basada en Tiktok como un elemento que fomentaba la creatividad 

dentro de esta asignatura. 

No obstante, estos resultados son meramente descriptivos y testimonia-

les. Por lo cual, es necesario aportar evidencia cient²fica que demuestre 

estas relaciones de forma emp²rica. Por ese motivo se plantea el presente 

trabajo de investigaci·n en el que se busca investigar si una innovaci·n 

educativa basada en el uso de medios sociales dentro de la asignatura de 

expresi·n corporal puede fomentar la creatividad del alumnado del 

grado de ciencias de la actividad f²sica y el deporte. Los objetivos del 

presente trabajo, as² como la metodolog²a utilizada, resultados obtenidos 

y su discusi·n son presentados en las siguientes secciones del trabajo.  



 

2. OBJETIVOS 

El objetivo general del presente trabajo es estudiar los efectos de una 

innovaci·n educativa basada en el uso de la aplicaci·n comercial Tik-

Tok como herramienta de trabajo dentro de la asignatura ñFundamentos 

de la Expresi·n Corporalò (c·digo 33229). As² mismo, se ha planteado 

como objetivo espec²fico analizar si la realizaci·n de una innovaci·n 

educativa basada en el uso de TikTok puede mejorar la creatividad del 

estudiantado de la asignatura FEC. 

3. METODOLOGĉA 

Para comprobar el impacto de una innovaci·n educativa basada en el 

uso de medios sociales sobre la creatividad percibida del alumnado de 

CCAFyD se llev· a cabo una intervenci·n educativa dentro de la asig-

natura ñFundamentos de la Expresi·n Corporalò (c·digo 33229), de se-

gundo de Grado en CCAFyD en la que se utiliz· la plataforma digital 

TikTok como elemento innovador dentro de la asignatura.  

La innovaci·n se construy· bajo el proyecto de innovaci·n docente ti-

tulado: ñExpres§ndonos a trav®s de TikTok: hacia el fomento de la crea-

tividad y habilidades digitales de los estudiantes de ciencias del de-

porteò, recibiendo el apoyo del Vicerrectorado de Transformaci·n Do-

cente y Formaci·n Permanente de la Universitat de Val¯ncia (c·digo del 

proyecto: RENOVA_PID, UV-SFPIE_PID-2079334). 

Respecto al dise¶o de la misma, la intervenci·n docente realizada utiliz· 

una estructura similar a la utilizada por Escamilla-Fajardo et al. (2021). 

Adem§s, esta se realiz· durante el segundo semestre del curso acad®-

mico 2022-2023. 

3.1 PARTICIPANTES 

Un total de 26 estudiantes del segundo curso del grado de GCAFD 

(Campus de Blasco Ib§¶ez) participaron de manera exitosa en la inter-

venci·n  

  



 

3.2 PROCEDIMIENTO 

La innovaci·n docente, comenz· los d²as 20 y 22 de marzo del 2023 con 

la realizaci·n de una sesi·n inicial en la que se llev· a cabo en primer 

lugar, la evaluaci·n pre-intervenci·n mediante un cuestionario com-

puesto por diferentes escalas validadas y variables sociodemogr§ficas 

de inter®s. A continuaci·n, se llev· a cabo una sesi·n te·rica donde se 

introdujo al alumnado el uso de los medios sociales en el contexto de las 

CCAFyD, incidiendo de forma espec²fica en la necesidad de un uso res-

ponsable de los medios sociales. Seguidamente, dentro de esta misma 

sesi·n se proporcion· al alumnado una formaci·n sobre el uso espec²-

fico de TikTok y sus principales funcionalidades. Por ¼ltimo, se presen-

taron las tareas a realizar con TikTok en el marco del proyecto de inno-

vaci·n docente. Dichas tareas, as² como su temporalizaci·n, se presen-

tan de forma sintetizada a continuaci·n: 

 Tarea 1: Exploraci·n de TikTok en el §rea de la danza me-

diante un ñv²deo-challengeò (Fecha de entrega 5 de abril). La 

primera tarea consist²a en realizar de forma individual un v²deo 

en el que cada estudiante deb²a realizar un copiar un ñcha-

llengeò (imitar una coreograf²a ya existente en TikTok). La du-

raci·n de dicho video deb²a ser de un m²nimo de 3Üò y no su-

perior a los 60ôô y se deb²a presentar con el formato de pantalla 

dividida que aporta la aplicaci·n TikTok. El objetivo con esta 

tarea era que el alumnado se familiarizar§ con la aplicaci·n y 

que utilizase la herramienta del v²deo y TikTok para evaluar y 

corregir la limpieza y coordinaci·n de sus movimientos. 

 Tarea 2: Realizaci·n de una coreograf²a ñcreativaò para el 

§rea de danza (Fecha de entrega 23 de abril). Al igual que en 

la primera tarea, la duraci·n del v²deo en esta segunda tarea 

deb²a ser de un m§ximo de 60ôô y un m²nimo de 30ò. No obs-

tante, a diferencia de la primera actividad, en esta segunda co-

manda se daba libertad al alumnado para escoger la m¼sica, 

elegir los pasos coreogr§ficos, montar su propia escenograf²a 

y seleccionar los efectos a introducir, ya que la ¼nica premisa 

que se incluy· para la realizaci·n de la misma es que el 



 

alumnado deber²a incluir al menos dos efectos que coincidie-

sen con un ñmaster beatò. 

El ñmasterbeatò es el primer golpe musical que sucede despu®s de la 

sucesi·n de un conjunto de cuatro frases musicales o lo que tambi®n se 

conoce como bloque musical. Mediante este ñbeatò se indica el co-

mienzo de un nuevo bloque musical (Schinca, 2010). De esta forma, me-

diante la presente tarea se buscaba comprobar que los alumnos hab²an 

asimilado algunos de los conceptos m§s importantes del ritmo y se dejaba 

un espacio m§s abierto a los estudiantes para estimular su creatividad. 

Por ¼ltimo, cabe resaltar un par de aspectos m§s respecto a esta tarea. 

En primer lugar, el v²deo a realizar deb²a ser individual, aunque se per-

mit²a que apareciesen otras personas en el mismo. En segundo lugar, en 

esta segunda tarea se realizaron un peque¶o concurso en el que los alum-

nos seleccionaron sus tres v²deo v²deos favoritos a trav®s de un sistema 

de votaci·n coordinado con un formulario Google Forms.  

 Tarea 3: Ejecuci·n de un ejercicio de dramatizaci·n con 

formato de ñstorytellingò (Fecha de entrega 7 de mayo). En 

esta tarea el alumnado deb²a contar una historia/peque¶o mo-

n·logo para transmitir un mensaje educativo a la sociedad. La 

duraci·n de esta tarea era de un m§ximo de 5 minutos y un 

m²nimo de 3 minutos y se realiz· en equipos de entre tres y 

cuatro personas. Al igual que en la tarea dos, para esta tarea se 

dej· total libertad al alumnado para incluir los temas musica-

les, efectos y/o otros elementos que considerasen apropiados 

para su creaci·n art²stica. 

Todos los v²deos realizados a trav®s de TikTok fueron almacenados en 

la plataforma digital Flip (Microsoft, 2023), a la cual los alumnos acce-

dieron mediante un enlace proporcionado en el aula virtual. Para poder 

realizar la evaluaci·n de las tareas por parte del profesorado, se utilizaron 

r¼bricas de evaluaci·n donde se evaluaban aspectos espec²ficos del cu-

rr²culum de la asignatura (p.ej., el ritmo, la coordinaci·n y la expresi·n), 

as² como vinculados a TikTok (p.ej., uso de efectos, elecci·n de la m¼-

sica). Dichas r¼bricas fueron presentadas al alumnado previamente a la 

realizaci·n de las tareas con intenci·n de facilitar su realizaci·n. 



 

Finalmente, tras la realizaci·n de las tareas de evaluaci·n, en la ¼ltima 

sesi·n de la asignatura (llevada a cabo los d²as 17 y 19 de Mayo) se llev· 

a cabo la publicaci·n de los alumnos m§s votados dentro de la asigna-

tura, los cu§les fueron gratificados con una camiseta de la tenda de la 

Universitat de Val¯ncia, adem§s de con 0,5 puntos extra en la nota final 

de la asignatura. 

3.1. INSTRUMENTO 

El instrumento utilizado se trataba de un cuestionario on-line compuesto 

por un total de 80 preguntas que inclu²an informaci·n sobre sus percep-

ciones sobre Tik Tok y los medios sociales, variables sociodemogr§ficas 

de inter®s. Para la medici·n de la creatividad percibida, se utiliz· la es-

cala de Biraglia y Kadile (2017) compuesta por un total de 6 ²tems. Los 

datos fueron analizados mediante el programa JASP (Version 0.16.4; 

JASP Team, 2022) para an§lisis descriptivos e inferenciales.  

3.2. ANĆLISIS DE DATOS 

En primer lugar, se realiz· la prueba del Alpha de Cronbach para con-

firmar la fiabilidad de la escala, el resultado de la prueba proporci·n una 

correlaci·n de 0,7 entre los seis ²tems que compon²an la variable lo de-

mostr· que la escala de creatividad utilizada se trataba de un instrumento 

fiable. En segundo lugar, para comprobar si la distribuci·n de los datos 

cumpl²a con el supuesto de normalidad se llev· a cabo la prueba de Sha-

piro-Wilk. El resultado de la prueba dio un valor p inferior a 0,05 para 

todos los ²tems de la escala tal y como se puede observar en en la tabla 

1. De acuerdo con estos resultados, se acept· la hip·tesis alternativa, la 

cual indica que los datos se distribuyen de forma distinta a la distribu-

ci·n normal. Por este motivo, para comprobar las diferencias entre los 

sujetos pre y post intervenci·n se utiliz· la prueba no param®trica del 

test de rangos de Wilcoxon. 

TABLA 1. Resultados del test Shapiro-Wilk (Test de distribución normal de los datos) 

Item Enunciado del ítem W p 

CR1  A menudo se me ocurren soluciones creativas a los problemas 0.890 0.009 

CR2  Se me da bien dar un nuevo enfoque a los problemas 0.913 0.032 



 

CR3 A menudo se me ocurren ideas nuevas y prácticas 0.890 0.010 

CR4  A menudo tengo ideas nuevas e innovadoras 0.864 0.003 

CR5  Se me da bien generar ideas creativas 0.855 0.002 

CR6  A menudo promuevo y defiendo ideas ante los demás 0.921 0.048 

Nota. Los resultados significativos (pÒ0.05) indican una desviaci·n respecto a la distribuci·n nor-
mal. 

4. RESULTADOS 

Los participantes eran principalmente hombres (77%) con una edad me-

dia de 20,4 (Ñ1,5) a¶os. Todos ellos conoc²an previamente la aplicaci·n 

de TikTok. Respecto al resultado del an§lisis de la creatividad percibida, 

pre vs post intervenci·n, la prueba de rangos de Wilcoxon para muestras 

relacionadas no mostr· diferencias estad²sticamente significativas entre 

los resultados previos y posteriores a la intervenci·n (p<0,05). A conti-

nuaci·n, en la Tabla 2 se presentan sus puntuaciones medias, desviacio-

nes t²picas y valores de significaci·n. 

TABLA 2. Percepción del estudiantado sobre su creatividad percibida (pre vs post) 

  Media (DE) z p r 

N =26 Pre Post    

 A menudo se me ocurren soluciones 
creativas a los problemas 

3,35 (±0,63) 3,54 (±0,71) -0,95 0,16 -0,261 

 Se me da bien dar un nuevo enfoque a 
los problemas 

3,39 (±0,7) 3,54 (±0,58) -0,77 0,22 -0,225 

A menudo se me ocurren ideas nuevas 
y prácticas 

3,58 (±0,7) 3,58 (±0,64) -0,16 0,45 -0,048 

 A menudo tengo ideas nuevas e inno-
vadoras 

3,31 (±0,68) 3,46 (±0,71) -0,59 0,27 -0,163 

 Se me da bien generar ideas creativas 3,39 (±0,57) 3,46 (±0,58) -0,39 0,34 -0,105 

 A menudo promuevo y defiendo ideas 
ante los demás 

3,15 (±0,97) 3,42 (±0,86) -0,71 0,24 -0,181 

Nota. Para todas las pruebas, la hipótesis alternativa especifica que la Medida 1 es menor que la 
Medida 2. Por ejemplo, CR1 es menor que CR1POST. 

5. DISCUSIčN 

Tal y c·mo se indica en la secci·n de resultados, la comparativa entre la 

creatividad del alumnado antes y despu®s de la innovaci·n educativa 



 

muestra una mejora visible en cinco de los seis ²tems de la escala. No 

obstante, ninguno de estos ²tems alcanza valores p suficientes para ser 

considerados estad²sticamente significativos. 

Los resultados obtenidos demuestran de esta forma que el efecto de la 

innovaci·n educativa realizada es sobre la creatividad percibida del 

alumnado es visible, ya que en cinco de los seis ²tems del cuestionario 

se observa una puntuaci·n media superior en el post test. No obstante, 

estas mejoras obtenidas no son estad²sticamente significativas y por lo 

cual no son representativas para otras poblaciones. 

Esto podr²a deberse en primer lugar al tama¶o de la muestra estudiada. 

Tal y c·mo se ha indicado previamente, los sujetos utilizados para el 

presente trabajo son un total 26 estudiantes, lo cual puede ser una mues-

tra considerablemente reducida y poco representativa que podr²a influir 

sobre los resultados obtenidos. Por este motivo se recomienda en primer 

lugar, la realizaci·n de futuras investigaciones con muestras m§s am-

plias (N=200). En este sentido, la colaboraci·n del profesorado de dife-

rentes Facultades para poder alcanzar estas muestras. 

En segundo lugar, cabe destacar que en la presente intervenci·n se uti-

liz· un dise¶o experimental en el que no se utiliz· ning¼n grupo control. 

Esto constituye una limitaci·n del trabajo ya que no es posible evaluar 

si la mejora obtenida en las percepciones de los alumnos se debe de 

forma exclusiva a la intervenci·n realizada o puede haber otros factores 

que hayan afectado a la misma. 

Tal y c·mo se ha mostrado anteriormente, la expresi·n corporal es una 

materia con unos contenidos que pueden incidir sobre la creatividad del 

alumnado (Vidaci et al., 2021). Debido a este factor, resulta dif²cil poder 

concluir si la mejora presente en esta investigaci·n se debe a la inter-

venci·n realizada o, si por el contrario, los propios contenidos de la asig-

natura resultan un elemento potenciador de la creatividad. De esta 

forma, se resalta la necesidad de incluir grupos control en futuras inves-

tigaciones con el fin de poder medir de manera m§s fiable el efecto de 

la innovaci·n educativa planteada. 

Asimismo, en tercer lugar, cabe destacar que la elecci·n y dise¶o de las 

tareas es un elemento que puede influir en los resultados de la 



 

innovaci·n educativa. En este sentido, la literatura disponible demuestra 

como el dise¶o de las tareas puede influir de forma significativa en el 

inter®s de los estudiantes (Roure & Pasco, 2018). En la presente inter-

venci·n, se opt· por la realizaci·n de tres tareas con una carga creativa 

progresiva, que iba desde la creatividad nula o casi nula en la primera 

tarea (d·nde el objetivo principal era aprender a utilizar algunas funcio-

nes b§sicas de la aplicaci·n), hasta la ¼ltima tarea d·nde pr§cticamente 

las ¼nicas premisas eran utilizar la aplicaci·n y tratar de transmitir un 

mensaje a la sociedad. Por este motivo, podr²amos considerar que no 

todas las tareas seleccionadas han sido ñcreativasò en esencia y esto po-

dr²a haber afectado al impacto sobre la creatividad del estudiantado. 

Por ¼ltimo, es importante se¶alar que la creatividad es un constructo alta-

mente complejo, as² como lo es su medici·n. Debido a las limitaciones de 

recursos existentes en el contexto del presente trabajo (personal t®cnico 

especializado y tiempo), en la intervenci·n realizada se decidi· utilizar 

una escala para que el estudiantado evaluase su creatividad percibida. 

Este instrumento, aunque ha sido validado dentro de la literatura cient²-

fica como un instrumento v§lido y fiable para medir la creatividad per-

cibida (Biraglia & Kadile, 2017) sigue sin ser una herramienta espec²fica 

para medir la creatividad. No obstante, existe evidencia cient²fica que 

demuestra una relaci·n significativa entre la creatividad y diferentes 

cualidades de inter®s en el contexto universitario como las habilidades 

emprendedoras(Laguia et al., 2019), el autoconcepto (Lau et al., 2004) 

o los cincos grandes rasgos de personalidad de Samasonok y Juskevi-

ciene (2022)  

6. CONCLUSIONES 

De acuerdo con los resultados obtenidos, no se han podido comprobar 

diferencias estad²sticamente significativas en la creatividad percibida 

del estudiantado de ciencias de la actividad f²sica y el deporte despu®s 

de participar en un programa de innovaci·n educativa. Estos resultados 

pensamos que se deben a un tama¶o muestral reducido, por lo que estu-

dios futuros con poblaciones m§s numerosas parecen necesarios para 

poder confirmar los hallazgos obtenidos en el presente estudio. As² 



 

mismo, para futuras investigaciones se recomienda la inclusi·n de un 

grupo control para poder observar m§s claramente los efectos de la in-

tervenci·n planteada.  

Como aspectos a destacar, el alumnado ha valorado de forma muy posi-

tiva, una vez m§s, el uso de TikTok para desarrollar contenido de la 

asignatura de los bloques de danza y dramatizaci·n. Gracias a esta in-

novaci·n educativa, se observa el impacto que puede tener esta expe-

riencia en la formaci·n del alumnado en un §rea tan relevante para su 

futuro profesional como lo es el desarrollo de competencias digitales. 

Los resultados de la innovaci·n parecen indicar que TikTok es un re-

curso motivante al alumnado y que puede ayudarle a aprender divirti®n-

dose. Por ello, en pr·ximos cursos acad®micos se continuar§ explorando 

el potencial educativo de TikTok. Adem§s, las particularidades que 

ofrece TikTok permiten al alumnado la creaci·n de v²deos donde esti-

mulen su creatividad e imaginaci·n. 
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1.INTRODUCCIčN 

La tem§tica abordada en el presente trabajo son los conocimientos en los 

adolescentes de secundaria en cuanto a h§bitos saludables de nutrici·n. El 

objetivo del mismo era averiguar si exist²an deficiencias en dichos cono-

cimientos para poder plantear futuras l²neas de investigaci·n y reflexi·n 

con el fin de mejorar estos conocimientos y en consecuencia sus h§bitos. 

Dicho trabajo se realiza por la importancia los h§bitos saludables, los cu§-

les son cruciales para los adolescentes en su desarrollo personal ya que 

abordan contenidos necesarios para aprender a llevar una vida saludable. 

Adem§s, la nutrici·n es un tema que en muchos institutos no se aborda 

como contenido en la Educaci·n F²sica. Finalmente, y de manera adicio-

nal, el trabajo se lleva a cabo a causa de las ¼ltimas investigaciones, las 



 

cuales nos indican que la obesidad es un problema actual en las escuelas 

de secundaria (Ninatanta, 2017, p.1). 

La Educaci·n F²sica es una asignatura importante, y el contenido de h§-

bitos saludables es ideal para fomentar un desarrollo ²ntegro en valores 

educativos. Desde el punto de vista de la ciencia, los h§bitos saludables 

en la escuela tienen como principal objetivo evitar problemas de salud y 

prevenir enfermedades (Montero & Extremera, 2015, p. 53). 

En cuanto a la estructura del trabajo, el mismo se plantea tal y como se 

describe a continuaci·n: En primer lugar, se presenta un marco te·rico, 

en el cual se abordar§n temas importantes como el lugar de los h§bitos 

saludables en la LOMLOE o como la importancia que tienen estos h§-

bitos en los adolescentes. Tras esta introducci·n te·rica y justificaci·n 

se plantean los objetivos a alcanzar en el presente trabajo. El m®todo que 

se va a utilizar para el posterior an§lisis de la encuesta, los resultados 

obtenidos y su discusi·n. Finalmente, la conclusi·n ser§ el ¼ltimo punto 

de este trabajo en el que se reflexionar§ sobre la importancia e interpre-

taci·n de los resultados obtenidos. 

El m®todo empleado en la encuesta es de unos 106 participantes, una 

encuesta realizada mediante formulario de Google forms y se comparan 

los resultados con las soluciones para sacar conclusiones. 

1.1. LA ADQUISICIčN DE HĆBITOS SALUDABLES Y DE NUTRI-

CIčN EN LA EDUCACIčN SECUNDARIA 

La adquisici·n de h§bitos saludables es uno de los principales objetivos 

del curr²culum de la Educaci·n F²sica dentro de la etapa educaci·n secun-

daria (Aparicio-Sarmiento et al., 2018), dicho objetivo a su vez engloba 

un amplio abanico de h§bitos saludables espec²ficos tales como la adqui-

sici·n de rutinas de activaci·n y vuelta a la calma (Jurado et al., 2015), la 

adquisici·n de h§bitos posturales (Aparicio-Sarmiento et al., 2018) o la 

adquisici·n de h§bitos de nutrici·n saludable (D²az et al., 2016). 

Dentro de los diferentes h§bitos presentados, este ¼ltimo resulta de gran 

relevancia debido a dos razones: (1) la falta de conocimientos nutriciona-

les del alumnado y su repercusi·n en la obesidad infantil, (2) La no exis-

tencia de un espacio espec²fico para la instrucci·n en estos dentro de las 

asignaturas establecidas dentro de la educaci·n secundaria obligatoria. 



 

Respecto al primero de los argumentos aportados, la evidencia cient²fica 

nos indica que en Espa¶a existe un alto nivel de obesidad infantil y ju-

venil (Aranceta-Bartrina et al., 2020; L·pez-Sobaler et al., 2021). Estos 

altos ²ndices de obesidad juvenil en Espa¶a tienen consecuencias nega-

tivas tanto a nivel individual como para la sociedad en su conjunto que 

engloba problemas de salud como el desarrollo de enfermedades cardio-

vasculares en la edad adulta hasta impactos econ·micos y sociales (G·-

mez Taverner, 2020). Asimismo, uno de los factores asociado a estos 

altos ²ndices de obesidad es el bajo nivel de conocimientos nutricionales 

de los alumnos y sus familias, hecho que se demuestra por las preferen-

cias alimenticias de estos alumnos que tienden a consumir una gran can-

tidad de alimentos procesados (Calder·n Garc²a et al., 2019).  

De esta forma, adquirir los conocimientos necesarios para el desarrollo 

e implementaci·n de buenos h§bitos alimenticios es muy importante, y 

por ello se debe de ense¶ar a los ni¶os, profesores y padres. La necesidad 

de adquirir estos h§bitos seg¼n De La Cruz (2015) implica: 

 Descubrir y erradicar creencias y mitos que puedan tergiversar 

los conocimientos correctos sobre la nutrici·n 

 Apologizar sobre las funciones o roles que tienen la nutrici·n 

y los h§bitos alimenticios a lo largo de nuestra vida, provo-

cando una mejora de la conciencia en las personas. 

 La importancia que debe adquirir la educaci·n, sobre todo en 

®pocas de escolarizaci·n, de manera que desde peque¶os ten-

gan una buena estructura de c·mo saber alimentarse correcta-

mente. p.162. 

ñAunque hoy en d²a hay iniciativas para mejorar los h§bitos alimenticios 

no llegan a cumplir el d®ficit que existe en las escuelas, estas habilidades 

alimentarias que deben adquirir deben tener como objetivo que cada uno 

sepa realizar sus propias dietasò (Lichtensein & Ludwig, 2010, p.1857). 

La importancia de adquirir buenos h§bitos seg¼n Navarrete (2016) son: 

La comprensi·n a una temprana edad de adoptar h§bitos higi®nicos que 

seguramente durar§n para toda la vida, adem§s, esa persona acabar§ por 



 

desarrollar habilidades y destrezas que le permitan cuidar su salud y con-

tribuir en el cuidado y bienestar de la familia y de s² mismo (p.14). 

Y por este motivo es tan importante que la educaci·n y salud se trabajen 

conjuntamente, para que el d²a de ma¶ana los alumnos sepan valerse por 

s² mismos en estos aspectos. 

1.2. LOS HĆBITOS ALIMENTARIOS Y LA NUTRICIčN EN LA 

EDUCACIčN FĉSICA 

Los h§bitos saludables forman parte del contenido a impartir en la Edu-

caci·n F²sica, de acuerdo con el Real Decreto 217/2022, de 29 de marzo, 

por el que se establece la ordenaci·n y las ense¶anzas m²nimas de la 

Educaci·n Secundaria Obligatoria, en la nueva ley educativa han sido 

modificado muchos objetivos de etapa de educaci·n, pero uno que ca-

racteriza muy bien los h§bitos saludables e incorporarlos a la Educaci·n 

F²sica es el ñKò, dicho objetivo indica textualmente: 

Conocer y aceptar el funcionamiento del propio cuerpo y el de los otros, 

respetar las diferencias, afianzar los h§bitos de cuidado y salud corpora-

les e incorporar la educaci·n f²sica y la pr§ctica del deporte para favore-

cer el desarrollo personal y social. Conocer y valorar la dimensi·n hu-

mana de la sexualidad en toda su diversidad. Valorar cr²ticamente los 

h§bitos sociales relacionados con la salud, el consumo, el cuidado, la 

empat²a y el respeto hacia los seres vivos, especialmente los animales, y 

el medio ambiente, contribuyendo a su conservaci·n y mejora. 

Adem§s, en cuanto a las competencias espec²ficas, como referencia de 

los h§bitos saludables est§ la competencia 1 que indica: 

Adoptar un estilo de vida activo y saludable, seleccionando e incorpo-

rando intencionalmente actividades f²sicas y deportivas en las rutinas 

diarias a partir de un an§lisis cr²tico de los modelos corporales y del re-

chazo de las pr§cticas que carezcan de base cient²fica, para hacer un uso 

saludable y aut·nomo del tiempo libre y as² mejorar la calidad de vida. 

De forma adicional, esta nueva ley educativa otorga un mayor espacio 

para los h§bitos saludables otorg§ndole el saber b§sico: ñVida activa y 

saludableò. Por este motivo, se entiende que la alimentaci·n saludable 

es un objetivo de la Educaci·n F²sica, esto se debe a que uno de los 

saberes b§sicos a los cuales se debe atener el docente es ñVida activa y 

saludableò. No obstante, en la actualidad son escasos los trabajos que 



 

hablen sobre las experiencias de los docentes impartiendo estos conte-

nidos, sus conocimientos en esta materia o lo que resulta a¼n m§s preo-

cupante, cual es el nivel de conocimientos nutricionales del alumnado 

de educaci·n secundaria en la actualidad. 

La evidencia cient²fica disponible al respecto indica que los conocimien-

tos del estudiantado de secundaria son medios (Manzano-Felipe et al., 

2022; Okta & Yildiz, 2021; Rosi et al., 2020). Sin embargo, de los tres 

estudios aportados tan s·lo uno de ellos se realiz· en estudiantes espa-

¶oles (de la regi·n de Andaluc²a). Debido a la falta de datos de otras 

comunidades aut·nomas se plantea el presente estudio para aportar 

nueva evidencia cient²fica.  

2.OBJETIVOS 

El objetivo general de este trabajo es estudiar cual es el nivel de conoci-

mientos sobre h§bitos nutricionales de los adolescentes de la etapa de 

secundaria del centro Virgen del Carmen Onda (Castell·n de la Plana, 

Espa¶a). A partir de este objetivo general se plantean los siguientes ob-

jetivos espec²ficos. 

 En primer lugar, estudiar el nivel de conocimientos nutriciona-

les de los alumnos del centro Virgen del Carmen Onda en base 

al cuestionario GeNSK.  

 Comparar el nivel de conocimientos seg¼n el sexo.  

 Analizar si existen diferencias estad²sticamente significativas 

en los conocimientos nutricionales en funci·n de la pr§ctica de 

actividad f²sico-deportiva.  

 Examinar si existen diferencias en la puntuaci·n del cuestio-

nario seg¼n el curso.  

 Evaluar si los conocimientos nutricionales de los alumnos va-

r²an en funci·n de los estudios de los padres y madres. 



 

3. METODOLOGĉA 

3.1. MUESTRA 

La muestra de este estudio se compone de un total de un total de 104 

alumnos de la etapa de secundaria correspondientes a los cursos: 1 ESO, 

2 ESO, 3 ESO y 4ESO, en el centro Virgen del Carmen Onda (Caste-

ll·n). Los alumnos tienen una edad comprendida entre los 11 y 17 a¶os. 

El 52% de ellos eran chicos y el 48% chicas. Adem§s, el 81% de los 

alumnos indic· practicar deporte. 

3.2. MATERIAL Y M£TODO 

El instrumento utilizado para evaluar los conocimientos nutricionales 

del alumnado fue la escala de mitos y falsas creencias de los h§bitos 

saludables. Esta escala fue dise¶ada y validada en el a¶o 2017 por los 

autores Patrizia Calella, Vittorio Maria Iacullo, y Giuliana Valerio, en 

una poblaci·n de 202 estudiantes de la provincia de N§poles (Italia)- 

Asimismo, dicha escala ha sido recientemente traducida y adaptada al 

espa¶ol por Mar²a Ćngeles Manzano Felipe, Celia Cruz Cobo, Mar²a 

Ćngeles Bernal Jim®nez y Mar²a Jos® Santi Cano en el a¶o 2022, con 

una poblaci·n de 305 adolescentes de secundaria. 

El cuestionario se compone en dos apartados, uno de nutrici·n general 

y otro espec²fico de nutrici·n deportiva. La escala se compone de un 

total de 62 preguntas y se divide en 3 secciones. La primera secci·n 

consta de 43 preguntas sobre la composici·n nutricional de varios ali-

mentos en las cuales los alumnos deben contestar una alternativa entre 

3 posibles respuestas (ñAltoò, ñbajoò o ñno lo s®ò) de la cu§les so·lo hay 

una ¼nica opci·n correcta. La segunda secci·n mantiene la misma l·gica 

para las preguntas sustituyendo las opciones por ñverdaderoò, ñfalsoò o 

ñno lo s®ò. El tercer y ¼ltimo subapartado es de nutrici·n deportiva, que 

se responde con una ¼nica respuesta correcta.  

Para cada pregunta la respuesta correcta punt¼a como 1 y las incorrectas 

o no lo s® un 0. Cuando un alumno saca una puntuaci·n inferior a 33 se 

considera que los alumnos tienen un nivel bajo de conocimientos; si los 

alumnos tienen una puntuaci·n mayor a 66 se considera que tienen un 



 

nivel de conocimientos alto. Si la puntuaci·n es entre 33 y 66 se consi-

dera que el alumno tiene un nivel de conocimiento nutricional medio. 

3.3. PROCEDIMIENTO 

Para llevar a cabo este estudio se realiz· un sondeo mediante cuestiona-

rio online a una muestra de conveniencia compuesta por 104 alumnos 

del colegio Virgen del Carmen Onda. El cuestionario fue administrado 

entre los meses de marzo y mayo del 2023 dentro de las clases de Edu-

caci·n F²sica que los alumnos recib²an dentro de forma regular en el 

centro. Los alumnos dedicaron una media de 15 minutos para contestar 

la encuesta, la cual se realiz· de manera online, aprovechando las ñta-

bletsò que tienen todos los alumnos en el centro. 

Tras el trabajo de campo, los datos recogidos fueron recogidos en una 

hoja de c§lculo de Excel en la que se recog²a la puntuaci·n del test as² 

como las respuestas sobre variables sociodemogr§ficas incluidas en el 

cuestionario. Los datos incluidos en esta base de datos se utilizaron para 

hacer an§lisis descriptivos, as² como representaci·n gr§fica de los mis-

mos. Posteriormente, estos datos fueron transcritos a una base de datos 

en SPSS d·nde se codificaron las principales variables para el an§lisis 

estad²stico inferencial. 

3.4. ANĆLISIS DE DATOS 

El an§lisis estad²stico se realiz· mediante el programa SPSS 23.00 

(IBMÈ). En primer lugar, para comprobar si la distribuci·n de las va-

riables IMC y puntuaci·n es normal, se realiz· la prueba de Kolmogo-

rov-Smirnov. En segundo lugar, se llevaron a cabo una serie de pruebas 

T y ANOVA para muestras independientes con el objetivo de analizar 

las diferencias en la puntuaci·n del GeNSK seg¼n el g®nero, pr§ctica de 

actividad f²sica, nivel de estudios de los padres y el curso. 

  



 

4.RESULTADOS 

4.1. ANĆLISIS DESCRIPTIVO 

En el gr§fico 1 se puede observar la distribuci·n de las puntuaciones del 

alumnado en el test GENSK. Cabe destacar, la puntuaci·n media del test 

es de 48,62 de los 94 posibles. Mientras que la mediana es de 50 puntos. 

Adem§s, se puede observar que el valor m²nimo es de 0 y el m§ximo de 

80. La pregunta m§s fallada es la 9 de la secci·n1, que pregunta si la 

clara del huevo tiene un alto contenido en colesterol. 

Respecto a la distribuci·n de las puntuaciones de los alumnos en el cues-

tionario GESNK, de acuerdo con la distribuci·n presente en la gr§fica 

1, parece que la distribuci·n de las puntuaciones en el test se corres-

ponde con una distribuci·n normal.  

No obstante, para comprobar la normalidad de la distribuci·n de los da-

tos, se realiz· la prueba KS de una muestra. El resultado de la prueba 

fue un valor p de 0,134, como este valor estad²stico supera el l²mite de 

0,05 se confirm· que la distribuci·n de los datos era normal. 

GRÁFICO 1. Resultados de las notas del cuestionario 

 

Nota: Elaboración propia 

4.2. ANĆLISIS INFERENCIAL 

Respecto al an§lisis inferencial, en primer lugar, se llev· a cabo una 

prueba de diferencia de medias para comprobar si exist²an diferencias 

significativas en la puntuaci·n del test en funci·n del sexo. Tal y como 

se observa en la tabla 1, los hombres presentan una puntuaci·n ligera-

mente superior a la de las mujeres en el test. No obstante, las 



 

desviaciones t²picas de ambos grupos son bastante amplias, lo cual pone 

en duda que las diferencias entre estos grupos puedan ser estad²stica-

mente significativas. Por este motivo, se llev· a cabo la prueba de t-

student para muestras emparejadas para comprobar si estas diferencias 

eran estad²sticamente significativas. El resultado de la prueba indica un 

valor de p superior a 0.05, por lo cual no se puede confirmar que existan 

diferencias estad²sticamente significativas en los conocimientos nutri-

cionales en funci·n del sexo. 

TABLA 1. Diferencias según el sexo 

 Sexo Media 
Desviación  
estándar 

t P 

Puntuación 
Hombre 48,67 19,867 

0,034 0,973 
Mujer 48,55 16,967 

Nota: Elaboración propia 

A continuaci·n, se llev· a cabo una segunda prueba de medias para exa-

minar si exist²an diferencias estad²sticamente significativas en la pun-

tuaci·n del test entre aquellos alumnos que practicaban deporte fuera de 

las clases de educaci·n f²sica y aquellos que no. El resultado de la prueba 

aport· un valor p de 0,027, el cual se encuentra por debajo del l²mite 

superior del intervalo de confianza (0,05). De esta forma, el resultado de 

esta prueba confirm· que existen diferencias estad²sticamente significa-

tivas en los conocimientos nutricionales entre los alumnos que realizan 

deporte y los que no. Lo cual indica que directa o indirectamente la rea-

lizaci·n de alg¼n deporte afecta a la conciencia en conocimientos nutri-

cionales. 

TABLA 2. Diferencias entre los alumnos que practican deporte y los que no practican de-

porte 

 
Practican de-

porte 
Media 

Desviación es-
tándar 

t P 

Puntuación 
Si 50,99 16,685 

1,981 0,027* 
No 39,50 23,357 

Nota: Elaboración propia 

*Diferencia estadísticamente significativa (p<0,05) 



 

En tercer lugar, para comparar las diferencias existentes en los conoci-

mientos nutricionales del alumnado en funci·n de su curso se llev· a 

cabo una prueba ANOVA para muestras independientes. Tal y como se 

puede observar en la tabla 3, parece existir un mayor un nivel de cono-

cimientos nutricionales a media que los alumnos est§n en cursos m§s 

elevados, excepto por los alumnos de tercero de la ESO. No obstante, 

para comprobar si este nivel de conocimientos era estad²sticamente di-

ferente en alguno de los grupos, se realiz· la una ANOVA para muestras 

independientes. El resultado de la prueba revel· un valor p superior a 

0,05 por lo cual no se pueden apreciar diferencias estad²sticamente sig-

nificativas de los conocimientos nutricionales en ning¼n curso. 

TABLA 3. Diferencias entre cursos 

 Media Desviación estándar t P 

1 46,58 18,924 

0,524 0,667 

2 50,36 18,238 

3 45,31 19,910 

4 51,11 17,885 

Total 48,62 18,469 

Nota: Elaboración propia 

A continuaci·n, se llev· a cabo una nueva ANOVA para evaluar si exis-

t²an diferencias estad²sticamente significativas en funci·n del nivel de 

estudios de las madres. Tal y como se puede observar en la tabla 4 los 

alumnos cuyas madres ten²an estudios de Formaci·n Profesional o uni-

versitarios tienen una puntuaci·n ligeramente superior en el test. Sin 

embargo, de acuerdo con el resultado de la prueba, pero no se han po-

dido observar diferencias estad²sticamente significativas en funci·n de 

los estudios de las madres (pÓ0,05). 

Por ¼ltimo, se llev· a cabo el mismo an§lisis con el objetivo de evaluar 

si exist²an diferencias significativas en la puntuaci·n del test en funci·n 

del nivel de estudios de los padres. Una vez m§s, los resultados de la 

ANOVA no permitieron demostrar diferencias estad²sticamente signifi-

cativas en funci·n de los estudios de los padres (pÓ0,05). 

  



 

TABLA 4. Diferencias entre los estudios de las madres 

 Media 
Desviación están-

dar 
t P 

ESO/ECG 43,93 16,729 

1,260 0,292 

Bachiller 46,80 17,993 

Formación profe-
sional 

51,52 21,910 

Estudios universi-
tarios 

51,97 16,160 

Nota: Elaboración propia 

TABLA 5. Diferencias entre los estudios de los padres 

 Media Desviación estándar t P 

ESO/ECG 47,31 20,121 

1,212 0,310 
Bachiller 41,13 27,341 

FP 54,21 15,765 

Estudios universitarios 49,45 15,702 

Nota: Elaboración propia 

5.DISCUSIčN 

Este cuestionario tuvo como finalidad valorar los conocimientos nutricio-

nales de una muestra de adolescentes entre 11-17 a¶os. En primer lugar, 

cabe destacar la clasificaci·n del nivel de conocimientos de los alumnos 

se hizo de acuerdo a la puntuaci·n del test tal y c·mo se establece en la 

literatura. Clasificando a los alumnos con puntaciones inferiores a 33 

c·mo alumnos con un nivel bajo de conocimientos; a los alumnos con una 

puntuaci·n entre 33 y 66 como nivel de conocimientos medio y; aquellos 

con una puntuaci·n superior a 66 siendo considerados alumnos con altos 

conocimientos. (Calella et al., 2017, p§g. 8). A partir de los resultados 

obtenidos y en base a los objetivos planteados discuten las implicaciones 

de los mismos desde una perspectiva cient²fico-pedag·gica. 

En primer lugar, de acuerdo con los resultados obtenidos la puntuaci·n 

media del alumnado del centro Virgen del Carmen Onda (Castell·n de 

la Plana, Espa¶a). es de 48,62 puntos, con lo cual se puede decir que este 

alumnado entra dentro del rango de alumnos con un nivel de 



 

conocimientos medio. Estos resultados son similares a los obtenidos por 

Manzano-Felipe et al. (2022), quienes obtuvieron una media de 42,6 

(Ñ6.7) puntos. Debido a la alta incidencia de la obesidad en los ni¶os y 

adolescentes de Espa¶a (Aranceta-Bartrina et al., 2020) as² como la im-

portancia de la educaci·n nutricional en su prevenci·n (Trescastro-L·-

pez et al., 2014), el presente trabajo refuerza la evidencia cient²fica dis-

ponible que indica la necesidad de mejorar los conocimientos cient²ficos 

del alumnado en esta materia. 

Los hallazgos obtenidos demuestran que existe una necesidad de am-

pliar la docencia relacionada con estos contenidos dentro del sistema 

educativo espa¶ol. No obstante, en la actualidad sigue existiendo un va-

c²o respecto a qu® materias deber²an encargarse de impartir estos conte-

nidos y que profesionales o profesores deber²an encargarse de impartir 

esta docencia. 

En segundo lugar, el segundo objetivo espec²fico de este estudio era 

comparar el nivel de conocimientos seg¼n el sexo. Los resultados de la 

prueba t-student para muestras relacionadas indican que no existen dife-

rencias estad²sticamente significativas en los conocimientos nutriciona-

les del estudiantado en funci·n de su sexo. Los estudios previos realiza-

dos con este mismo cuestionario GeSNK, tampoco obtuvieron diferen-

cias estad²sticamente significativas en los conocimientos nutricionales 

en funci·n del sexo, con lo cual los resultados obtenidos demuestran 

estar en l²nea con la evidencia cient²fica disponible (Manzano-Felipe et 

al., 2022; Okta & Yildiz, 2021; Rosi et al., 2020).  

No obstante, s² se observ· una ligera diferencia en la media de la pun-

tuaci·n de los hombres respecto a las mujeres. Esta ligera diferencia se 

ve ampliada en el subapartado de nutrici·n deportiva, donde existe una 

diferencia mayor. En este aspecto, ser²a interesante para futuras investi-

gaciones analizar si existen diferencias en la puntuaci·n de hombres y 

mujeres en cada una de las secciones del cuestionario, as² como en la 

puntuaci·n global del test.  

En tercer lugar, el tercer objetivo espec²fico era analizar si hab²a dife-

rencias estad²sticamente significativas en los conocimientos nutriciona-

les en funci·n de los alumnos que realizan deporte y los que no realizan 



 

deporte. Los resultados de la prueba han demostrado que se diferencias 

estad²sticamente significativas en los conocimientos nutricionales entre 

de los alumnos que realizan deporte y los que no realizan deporte- Estos 

hallazgos pueden sugerir que realizar deporte est§ relacionado directa o 

indirectamente con unos mejores conocimientos nutricionales. Sin em-

bargo, los resultados obtenidos deben ser tomados con cautela debido a 

que la proporci·n de estudiantes que indicaron no practicar era muy baja 

(19%, n=20) comparada el n¼mero de alumnos que si indicaron practicar 

deporte (81%, n=84).Futuras investigaciones en la materia deber§n re-

plicar este estudio para compobar si estos resultados se repiten en otras 

poblaciones, as² como indagar en posibles causas que puedan explicar 

fen·meno. 

En cuarto lugar, otro objetivo espec²fico era examinar si hab²a diferen-

cias en la puntuaci·n del cuestionario seg¼n el curso. Investigaciones 

previas han mostrado un incremento gradual de la puntuaci·n desde 1 a 

4 ESO (Manzano-Felipe et al., 2022). Estos resultados parecen l·gicos 

ya que hipot®ticamente los estudiantes en cursos m§s avanzados debe-

r²an te·ricamente tener un mayor conocimiento que aquellos de niveles 

inferiores. En el presente estudio se ha observado una tendencia similar, 

aunque destaca que en este estudio el alumnado de tercero de la ESO ha 

presentado las puntaciones m§s bajas. Estas diferencias pueden ser de-

bidas a que el n¼mero de alumnos en cada curso no estaba representado 

de manera equitativa, siendo los alumnos de tercero adem§s los que te-

n²an una menor representaci·n (n=13). Adem§s, no se tuvo en cuenta la 

presencia de alumnado repetidor dentro de cada uno de los grupos. Esta 

podr²a ser una variable que influenciase estos resultados, ya que te·ri-

camente un alumno/a repetidor no ha asimilado los contenidos corres-

pondientes a ese curso y esto puede influenciar los resultados obtenidos 

en el test. 

Finalmente, el ¼ltimo objetivo espec²fico era valorar si hab²a diferencias 

estad²sticamente significativas en los conocimientos nutricionales de los 

alumnos seg¼n los estudios de los padres y madres. De forma general, 

se puede observar que los alumnos cuyos padres tienen estudios de FP 

o estudios universitarios tienen una puntuaci·n ligeramente superior. No 



 

obstante, no habi®ndose hallado diferencias significativas no puede con-

firmarse que estas diferencias se deban a estas variables. 

6. CONCLUSIčN 

El objetivo del cuestionario era estudiar los conocimientos nutricionales 

del alumnado de secundaria del centro Virgen del Carmen Onda (Caste-

ll·n de la Plana, Espa¶a) dentro de la asignatura de Educaci·n F²sica. Tras 

analizar los principales resultados obtenidos se destaca, que se han encon-

trado diferencias estad²sticamente significativas en el conocimiento nutri-

cional entre los alumnos que practican deporte y los que no practican de-

porte, estos resultados sugieren que el deporte puede tener alg¼n tipo de 

relaci·n sobre la adquisici·n de h§bitos de nutrici·n saludable. 

En este aspecto, la evidencia cient²fica disponible evidencia que la edu-

caci·n f²sica es una asignatura clave en la adquisici·n de h§bitos salu-

dables en los ni¶os y los adolescentes (Monguillot Hernando et al., 

2015; P®rez L·pez & Delgado Fern§ndez, 2013). As² mismo estudios 

presentes en la literatura demuestran y explican c·mo el deporte y la 

actividad f²sica contribuyen de una forma significativa a la adquisi·n de 

dichos h§bitos (Granados & Cu®llar, 2018; Moreno et al., 2018). 

No obstante, los resultados del presente trabajo adem§s sugieren que la 

pr§ctica de actividad f²sico-deportiva influye en la adquisici·n de h§bi-

tos de nutrici·n saludable. Una posible explicaci·n para esto ser²a que, 

al existir una secci·n espec²fica sobre los conocimientos nutricionales 

relacionados con el deporte, los alumnos que practican deporte hayan 

puntuado mejor que aquellos que indicaron no practicar deporte. Sin 

embargo, este aspecto no fue analizado y constituye una limitaci·n del 

presente estudio.  

As² mismo, otra posible explicaci·n de los resultados obtenidos es que 

el n¼mero de estudiantes que indicaron practicar y no practicar deporte 

se distribuyen de una forma muy desigual. Por este motivo, futuras in-

vestigaciones en este §mbito deber²an replicar el presente estudio bus-

cando estratificar de manera correcta al alumnado en funci·n de su 

curso, edad, pr§ctica de deporte o actividad f²sica entre otras variables. 



 

As² mismo, se recomienda que se controlen otras variables sobre el 

alumnado tales como si se trata de alumnado repetidor o no. 

De forma general, los resultados del presente estudio confirman que la 

educaci·n nutricional constituye ambas, una carencia y una necesidad 

en el sistema educativo actual. La evidencia nutricional disponible de-

muestra la efectividad de los programas nutricionales en la prevenci·n 

de la obesidad infantil y juvenil (Bibiloni et al., 2017; Mart²nez et al., 

2009; P®rez Gallardo et al., 2011; Termes Escal® et al., 2020). Sin em-

bargo, podemos evidenciar que muchos de estos programas se corres-

ponden con talleres o actividades puntuales. Teniendo en cuenta que la 

evidencia cient²fica disponible nos indica que el nivel de conocimientos 

nutricionales del alumnado es medio. Parece evidente necesario incre-

mentar la docencia relacionada con esta materia.  

Adem§s, resulta razonable que estos conocimientos deban ser integrados 

dentro de una asignatura dentro del curr²culum de la etapa secundaria. 

Este hecho, adem§s, supone un debate sobre cu§l es el perfil del profe-

sorado m§s id·neo para impartir estos contenidos. Cuestiones c·mo si 

es necesario integrar a nuevos profesionales (e.g estudiantes del grado 

universitario en nutrici·n y diet®tica) o asumir estos contenidos por parte 

del profesorado ya existente, que especialista ser²a el m§s adecuado para 

impartir esta docencia dentro del profesorado, cu§les ser²an los conteni-

dos m²nimos a impartir o el n¼mero de horas que se deber²an impartir 

son algunas de la cuestiones que surgen, las deber²an ser investigadas y 

debatidas en la investigaci·n as² c·mo en la administraci·n p¼blica en 

el futuro. 
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1. INTRODUCCIčN 

La presente investigaci·n surge por la necesidad de conocer cuanto apre-

cia o prefiere el alumnado de secundaria el uso de metodolog²as y estilos 

de ense¶anza m§s modernos, m§s activos, aut·nomos y motivadores 

frente a metodolog²as y/o estilos de ense¶anza m§s tradicionales.  

Cada alumno/a tiene unas necesidades, unas inquietudes, unas circuns-

tancias personales y unas motivaciones que, en la suma de todas ellas o 

por separado, requieren determinadas actuaciones por parte del docente, 

lo que supone un reto may¼sculo el desempe¶ar la profesi·n de docente 

de Educaci·n F²sica (EF).  

Tal y como indican Mu¶oz Gonz§lez et al. (2019) la satisfacci·n y la 

diversi·n son fundamentales de cara al aprendizaje del alumnado durante 

las clases. Por ello, se ha llevado a cabo una investigaci·n con los cuatro 

grupos de 2Ü de la E.S.O de un centro de educaci·n secundaria de la isla 

de Ibiza, que permita conocer la influencia de una metodolog²a activa 



 

como la gamificaci·n en la percepci·n del alumnado sobre la satisfac-

ci·n, la diversi·n, la autonom²a y competencia propias y la motivaci·n.,  

Para llevar a cabo dicha investigaci·n, se realizar§ un estudio previo ex-

haustivo a cerca de las nuevas metodolog²as y su impacto en el alum-

nado, as² como los diferentes instrumentos que se han venido utilizando 

para comprobar si repercute en la satisfacci·n, la motivaci·n, la percep-

ci·n de autonom²a y competencia y la diversi·n, el uso de metodolog²as 

m§s aut·nomas, activas y participativas. De hecho conforme explica 

Aguado-G·mez et al. (2016) apoyar la autonom²a en las clases provoca 

numerosos beneficios al alumnado.  

Ejemplo de lo anterior ser²a el estudio llevado a cabo por Leo et al. 

(2020) quienes se centraron en analizar como ellos mismos mencionan, 

la relaci·n entre las metodolog²as de ense¶anza-aprendizaje con la mo-

tivaci·n y la implicaci·n de los estudiantes en las clases de EF. Como 

resultados estos autores destacaron que las metodolog²as constructiva y 

reproductiva se asociaron positivamente con la motivaci·n aut·noma, 

a¶adiendo que las metodolog²as productiva y reproductiva se relaciona-

ron con la motivaci·n controlada, mientras que la metodolog²a produc-

tiva se asoci· con la desmotivaci·n. 

Otro ejemplo de estudio relacionado a la presente investigaci·n ser²a el 

de Trigueros Ramos et al. (2019) quienes analizaron la influencia que 

ejerc²a el profesor sobre la confianza, la diversi·n, la motivaci·n y la 

intenci·n de ser activo en adolescentes. Para ello, analizan su labor y la 

manera en que desarrolla el proceso de ense¶anza-aprendizaje y si ello 

genera variaci·n en dichas variables. Esto lo confirman expresando que 

los resultados muestran como el apoyo de la autonom²a predice positi-

vamente la confianza, la diversi·n y la motivaci·n, mientras que el con-

trol psicol·gico predice negativamente las mismas. 

Por ¼ltimo, Valero-Valenzuela et al. (2020) estudiaron las variables de 

la motivaci·n y la satisfacci·n seg¼n el estilo de ense¶anza llevado a 

cabo por el docente. De sus resultados se desprende que se da una mayor 

puntuaci·n por parte del alumnado al apoyo a la autonom²a respecto al 

estilo controlador y por tanto estos autores destacan la importancia de la 



 

actuaci·n del docente en el aula a trav®s del apoyo de la autonom²a, con 

el fin de contribuir a lograr mayores niveles de motivaci·n. 

Por todo ello, para llevar a cabo esta investigaci·n se realiz· una unidad 

did§ctica en el §rea de Educaci·n F²sica basada en la orientaci·n. Por un 

lado, se utilizar§ una metodolog²a tradicional con estilos de ense¶anza 

como la asignaci·n de tareas y el trabajo cooperativo con supervisi·n 

del docente, comprobando resultados tras cada tarea y dando la orden de 

continuar. Por otro lado, se utilizar§ la metodolog²a basada en la gami-

ficaci·n, el descubrimiento guiado y la resoluci·n de problemas traba-

jando en grupos reducidos donde ellos mismos sabr§n si lo han hecho 

bien o algo ha fallado que deber§n solucionar.  

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVOS GENERAL 

 Analizar la influencia que tiene la metodolog²a utilizada en la 

satisfacci·n, motivaci·n, los niveles de autonom²a y compe-

tencia y la diversi·n del alumnado durante las clases de Edu-

caci·n F²sica basadas en el deporte de la orientaci·n en 2Ü de 

la E.S.O.  

2.2. OBJETIVOS ESPECĉFICOS. 

 Desarrollar una unidad did§ctica sobre la Orientaci·n con dos 

enfoques metodol·gicos diferentes en los cuatro cursos de 2Ü 

de la E.S.O de un centro escolar p¼blico del municipio de Santa 

Eulalia.  

 Comprobar si existen diferencias significativas en el grado de 

motivaci·n, diversi·n, satisfacci·n y niveles de autonom²a y 

competencia percibida en el alumnado tras vivenciar una Uni-

dad Did§ctica de Orientaci·n con un enfoque metodol·gico 

tradicional y con un enfoque metodol·gico basado en la Gami-

ficaci·n.  



 

 Comprobar si existen diferencias significativas en las variables 

objeto de estudio con respecto a la metodolog²a en funci·n del 

sexo y de la pr§ctica o no de deporte fuera del horario escolar.  

3. METODOLOGĉA 

Se realizaron un total de 7 sesiones del deporte de orientaci·n en los 

cuatro grupos de 2Ü ESO. La finalidad es conocer la percepci·n del 

alumnado sobre variables como la motivaci·n, la satisfacci·n, los nive-

les de autonom²a y competencia y grado de diversi·n, as² como poder 

descifrar las posibles necesidades particulares que tendr²a dicho alum-

nado. En esta l²nea se expresan Reyes et al. (2020) quien especifica que 

el docente debe programar estrategias de ense¶anza que resulten efecti-

vas y, adem§s, atender las necesidades de sus estudiantes de manera in-

dividualizada. 

3.1. PARTICIPANTES 

Para llevar a cabo la presente investigaci·n se recogi· una muestra con-

formada por un total de 85 estudiantes de edades comprendidas entre los 

13 y los 15 a¶os del segundo curso de Educaci·n Secundaria de un ins-

tituto p¼blico de Ibiza durante el curso 2022/2023, divididos en cuatro 

grupos.  

El grupo A est§ formado por 22 estudiantes (10 mujeres y 12 hombres), 

el grupo B, 20 estudiantes (8 mujeres y 12 hombres), el grupo C, 21 

estudiantes (16 mujeres y 5 hombres) y por ¼ltimo el grupo D, por 22 

estudiantes (9 mujeres y 13 hombres). Esto hace un total de 43 mujeres 

(50,6%) y 42 hombres (49,4%). 

Cabe destacar que nos encontramos con una poblaci·n muy deportista 

ya que conforme se puede observar en la tabla.1 el 74,1% del alumnado 

practica deporte fuera del horario escolar 3 o m§s d²as por semana y tan 

solo el 12,9% no practica deporte fuera del horario escolar.  

  



 

TABLA 1. Número de días que practican deporte fuera del horario escolar. 

Días por semana que realiza 
deporte extraescolar. 

Nº de alumnos/as Porcentaje  

0 11 12,9 

1 1 1,2 

2 10 11,8 

3 16 18,8 

4 o más 47 55,3 

Total 85 100,0 

Lo citado anteriormente se distribuye por sexos de la siguiente manera:  

TABLA 2. Número de días que practican deporte fuera del horario escolar por sexo. 

 0 1 2 3 4 o más 

Masculino 2 0 0 6 34 

Femenino 9 1 10 10 13 

De la tabla 2 se puede desprender que los alumnos practican m§s deporte 

que las alumnas fuera del horario del centro escolar. 

3.2. INSTRUMENTO 

Los instrumentos utilizados para la presente investigaci·n fueron los si-

guientes.  

Cuestionario de Satisfacci·n con las Clases de Educaci·n F²sica 

(PACSQ) Cunningham (2007), utilizado en Sicilia Camacho et al. 

(2014).  

Esta escala consta de 33 ²tems distribuidas en 9 dimensiones denomina-

das, ense¶anza, relajaci·n, desarrollo cognitivo, mejora de la salud/ con-

dici·n f²sica, interacci·n con otros, ®xito normativo, diversi·n y dis-

frute, experiencias de maestr²a y experiencias recreativas. Se eval¼a por 

medio de escala Likert del 1 al 8, donde 1 indica que est§ totalmente 

insatisfecho, y el 8, totalmente satisfecho. 

Escala del Locus Percibido de Causalidad (PLOC) para la Inclusi·n de 

la Medida de la Regulaci·n Integrada en Educaci·n F²sica utilizada por 

Ferriz y Gonz§lez-Cutre (2015).  

Esta escala consta de 24 ²tems distribuidas en 6 dimensiones denomina-

das, motivaci·n intr²nseca, regulaci·n integrada, regulaci·n 



 

identificada, regulaci·n introyectada, regulaci·n externa y desmotiva-

ci·n. Se eval¼a por medio de escala Likert del 1 al 7, donde 1 indica que 

est§ totalmente en desacuerdo, y el 7, totalmente de acuerdo.  

Escala de medida del disfrute en la actividad f²sica (PACES) de Molt et 

al. (2001), utilizado en Moreno et al. (2008).  

Esta escala consta de 16 ²tems distribuidos en una dimensi·n denomi-

nada Disfrute. Se eval¼a por medio de escala Likert del 1 al 5, donde 1 

indica que est§ totalmente en desacuerdo, y el 5, totalmente de acuerdo.  

Escala de medici·n de la satisfacci·n de las necesidades psicol·gicas en 

el ejercicio (PNSE) de Wilson et al. (2006) utilizada en Moreno-Murcia 

et al. (2011).  

Esta escala consta de 18 ²tems distribuidas en 3 dimensiones denomina-

das Autonom²a, Competencia y Relaci·n Social. Para la presente inves-

tigaci·n se ha escogido solo las dos primeras. Se eval¼a por medio de 

escala Likert del 1 al 6, donde 1 indica falso, y el 6, verdadero.  

Adem§s, se incluyeron preguntas sociodemogr§ficas al principio del 

cuestionario para realizar un an§lisis de las variables objeto de estudio 

seg¼n su sexo y si realizaban deporte fuera del horario escolar. 

3.3. PROCEDIMIENTO 

En primer lugar, se pas· el cuestionario mediante la plataforma Google 

Forms pre-intervenci·n para saber en qu® punto se encontraba el alum-

nado antes de poner en pr§ctica la unidad did§ctica. Posteriormente a 

este se llev· a cabo la mencionada unidad la cual constaba de un total 

de 7 sesiones de 55 minutos cada una. La unidad did§ctica se realiz· en 

todos los grupos, pero lo que cambi· fue la metodolog²a empleada, ya 

que para dos de los grupos (Ay B) se pusieron en pr§ctica metodolog²as 

m§s tradicionales utilizando estilos de ense¶anza como la asignaci·n de 

tareas y el trabajo cooperativo. En cambio para los grupos (C y D) se 

implement· una metodolog²a m§s innovadora basada en la gamificaci·n 

y estilos de ense¶anza como el descubrimiento guiado y la resoluci·n de 

problemas.  

  



 

Las sesiones fueron las siguientes:  

 Sesi·n 0: Realizaci·n del cuestionario y una din§mica en clase.  

 Sesi·n 1: El Mapa inacabado.  

 Sesi·n 2: La Ruta.  

 Sesi·n 3: Las pistas.  

 Sesi·n 4: Los rumbos.  

 Sesi·n 5: A talonar.  

 Sesi·n 6: La yincana final  

 Sesi·n final: Cuestionario post intervenci·n y yincana de postas.  

3.4. ANĆLISIS ESTADĉSTICO 

Para llevar a cabo el an§lisis de los resultados extra²dos del cuestionario 

de Google forms se ha utilizado el programa estad²stico IBM- SPSS ver-

si·n 24 para Windows. En este proceso se han extra²do estad²sticos des-

criptivos como la media, la desviaci·n t²pica, la frecuencia y el porcen-

taje, para as² poder analizar las variables objeto de estudio mencionadas. 

Debido a la ausencia de distribuci·n normal de los datos, comprobado con 

la prueba de Shapiro-Wilk (p<0,05), se utiliz· la prueba no param®trica de 

los rangos con signo de Wilcoxon para comparar el rango medio de dos 

muestras relacionadas y determinar si existen diferencias entre ellas. . 

4. RESULTADOS 

4.1. IMPACTO DE LA INTERVENCIčN SEGĐN EL ENFOQUE METODOLčGICO. 

Tras la investigaci·n llevada a cabo se ha podido comprobar que los 

grupos que han experimentado metodolog²a gamificada han obtenido 

variaciones significativas (p<0,05) en todas sus variables tanto en el 

sexo masculino como femenino obteniendo adem§s mejores resultados 

que aquellos/as que experimentaron metodolog²a tradicional. 



 

Siendo los resultados del alumnado que experiment· metodolog²a gami-

ficada los que aparecen a continuaci·n: 

TABLA 3: Resultados de las variables objeto de estudio con metodología gamificada en el 

pre y el post-intervención. 

Satisfacción (Mpre=5,40; Mpost=6,29*). 

Motivación (Mpre=5,19; Mpost=5,93*). 

Autonomía (Mpre=3,64; Mpost=5,79*). 

Competencia (Mpre=4,89; Mpost=5,61*). 

Disfrute (Mpre=3,68; Mpost=4,79*). 

Nota: *p<0,05 

En cuanto a los resultados que obtuvo el alumnado que experiment· me-

todolog²a tradicional fueron los siguientes: 

TABLA 4: Resultados de las variables objeto de estudio con metodología tradicional en el 

pre y el post-intervención 

Satisfacción (Mpre=5,32; Mpost=5,30). 

Motivación (Mpre=4,76; Mpost=4,74). 

Autonomía (Mpre=3,35; Mpost=3,75). 

Competencia (Mpre=4,68; Mpost=4,87). 

Disfrute (Mpre=3,58; Mpost=3,52). 

 

4.2. IMPACTO DE LA INTERVENCIčN SEGĐN EL ENFOQUE METODOLčGICO: 

SEXO Y PRĆCTICA DEPORTIVA EXTRAESCOLAR 

Tras obtener estos resultados se decidi· realizar una investigaci·n sobre 

el impacto que tendr²a el sexo y si practican deporte extraescolar en los 

resultados obtenidos tanto en metodolog²a tradicional como gamificada. 

En cuanto a los resultados obtenidos con respecto al impacto del sexo 

en el alumnado que experiment· metodolog²a gamificada, se pudo com-

probar que el sexo masculino obtuvo valores positivos m§s altos en to-

das las variables con respecto al sexo femenino, destacando por ejemplo 

que en las variables de autonom²a y disfrute se obtuvieron m§s de un 

punto de diferencia entre el pre y el post intervenci·n. Los resultados se 

pueden comprobar en la tabla que aparece a continuaci·n: 



 

TABLA 5: Resultados de las variables objeto de estudio con metodología gamificada res-

pecto al impacto que tuvo en ellas el sexo 

 Masculino Femenino 

Satisfacción (Mpre=5,51; Mpost=6,49*). (Mpre=5,32; Mpost=6,15*). 

Motivación (Mpre=5,65; Mpost=6,25*). (Mpre=4,86; Mpost=5,70*). 

Competencia (Mpre=5,22; Mpost=6,14*). (Mpre=4,65; Mpost=5,23*). 

Autonomía (Mpre=4,41; Mpost=6,22*). (Mpre=3,09; Mpost=5,49*). 

Disfrute (Mpre=3,77; Mpost=4,85*). (Mpre=3,62; Mpost=4,74*). 

Nota: *p<0,05 

Por otra parte, los resultados que se obtuvieron con respecto al impacto 

del sexo en las variables objeto de estudio en el alumnado que experi-

ment· metodolog²a tradicional, fueron los que aparecen en la tabla 6. Se 

puede destacar que al igual que en la metodolog²a gamificada, el sexo 

masculino obtuvo mayores resultados positivos que el sexo femenino. 

Entre ellos cabe destacar que en la variable de disfrute ambos sexos ob-

tuvieron peores resultados en el post que en el pre-intervenci·n: 

TABLA 6: Resultados de las variables objeto de estudio con metodología tradicional res-

pecto al impacto que tuvo en ellas el sexo 

 Masculino Femenino 

Satisfacción (Mpre=5,38; Mpost=5,45). (Mpre=5,09; Mpost=5,02). 

Motivación (Mpre=5,35; Mpost=5,36). (Mpre=4,21; Mpost=4,29). 

Competencia (Mpre=5,33; Mpost=5,19). (Mpre=4,15; Mpost=4,44). 

Autonomía (Mpre=3,93; Mpost=3,87). (Mpre=2,73; Mpost=3,59*). 

Disfrute (Mpre=3,58; Mpost=3,55). (Mpre=3,55; Mpost=3,49). 

Nota: *p<0,05 

En cuanto a los resultados que se obtuvo con respecto al impacto de 

realizar deporte extraescolar en el alumnado que experiment· metodo-

log²a gamificada, cabe destacar que el alumnado que no practica deporte 

extraescolar obtuvo m§s de dos puntos de diferencia en la variable de 

autonom²a entre el pre y el post-intervenci·n como se puede comprobar 

en los resultados que aparecen a continuaci·n: 

  



 

TABLA 7: Resultados de las variables objeto de estudio con metodología gamificada res-

pecto al impacto que tuvo en ellas realiza Actividad Física extraescolar 

 Sí realizan No realizan 

Satisfacción (Mpre=5,39; Mpost=6,31*). (Mpre=5,41; Mpost=6,21). 

Motivación (Mpre=5,28; Mpost=6,10*). (Mpre=4,75; Mpost=5,63). 

Competencia (Mpre=5,03; Mpost=5,77*). (Mpre=4,17; Mpost=4,78). 

Autonomía (Mpre=3.67; Mpost=5,82*). (Mpre=3,50; Mpost=5,67*). 

Disfrute (Mpre=3,74; Mpost=4,82*). (Mpre=3,38; Mpost=4,62*). 

Nota: *p<0,05 

Por otra parte, en cuanto a los resultados que se obtuvieron con respecto 

al impacto de realizar deporte extraescolar en el alumnado que experi-

ment· metodolog²a tradicional, cabe resaltar los resultados que obtuvo 

el grupo que s² realiza deporte que vio disminuida su motivaci·n al rea-

lizar la unidad al contrario que el alumnado que no realizaba deporte 

extraescolar que vio aumentada su motivaci·n con la unidad. Esto se 

puede comprobar en la tabla que aparece a continuaci·n: 

TABLA 8: Resultados de las variables objeto de estudio con metodología tradicional res-

pecto al impacto que tuvo en ellas realiza Actividad Física extraescolar 

 Sí realizan No realizan 

Satisfacción (Mpre=5,25; Mpost=5,32). (Mpre=5,95; Mpost=5,16). 

Motivación (Mpre=5,28; Mpost=5,13). (Mpre=3,83; Mpost=4,38). 

Competencia (Mpre=4,75; Mpost=4,88). (Mpre=4; Mpost=4,71). 

Autonomía (Mpre=3,33; Mpost=3,79). (Mpre=3,54; Mpost=3,34). 

Disfrute (Mpre=3,59; Mpost=4,05). (Mpre=3,34; Mpost=3,92). 

Nota: *p<0,05 

5. DISCUSIčN 

El objetivo principal de la presente investigaci·n fue conocer el nivel de 

satisfacci·n, motivaci·n, autonom²a y competencia percibida y diver-

si·n que tiene el alumnado de 2Ü de la E.S.O en las clases de Educaci·n 

F²sica en un centro escolar p¼blico de la isla de Ibiza, tras vivenciar una 

intervenci·n did§ctica de Orientaci·n desde dos enfoques metodol·gi-

cos diferentes. Adem§s tambi®n se analiz· estas variables con respecto 



 

al sexo y respecto a si realizaban deporte o no fuera del horario escolar 

del centro.  

En primer lugar, los datos analizados muestran una fuerte tendencia por 

parte del alumnado a percibir mayor motivaci·n, satisfacci·n, disfrute y 

autonom²a y competencia percibida en los grupos donde se ha llevado a 

cabo la metodolog²a gamificada.  

Concretamente respecto a la variable de satisfacci·n, el alumnado que 

experiment· la metodolog²a gamificada percibi· mayores niveles posi-

tivos en todas las dimensiones con respecto a los grupos de estudiantes 

que recibieron metodolog²a tradicional conforme afirman en su estudio 

Rouissi et al. (2020).  

En cuanto a la variable de motivaci·n, los resultados analizados demues-

tran que la metodolog²a gamificada aumenta los niveles en positivo de 

todas sus dimensiones, a¶adiendo que las dimensiones relacionadas con 

la desmotivaci·n han experimentado una importante reducci·n en las 

puntuaciones medias. En cambio, en los grupos con metodolog²a tradi-

cional se observa la tendencia opuesta ya que han percibido mayor des-

motivaci·n, esto est§ en la l²nea de estudios como los de Gonz§lez-Gon-

z§lez y Jarr²n-Navas (2020) y Acebes S§nchez y Bernal (2021).  

A cerca de las variables de autonom²a y competencia percibida por el 

alumnado, los resultados reflejan que la unidad de orientaci·n ha hecho 

aumentar la percepci·n que ten²a el alumnado respecto a estas, tanto en 

los grupos con metodolog²a tradicional como en los grupos con meto-

dolog²a gamificada, reflejando que este tipo de planteamiento les con-

cede mayor autonom²a que lo que ven²an haciendo hasta el momento de 

la investigaci·n. No obstante, los grupos con metodolog²a gamificada 

han alcanzado niveles mayores de percepci·n en ambas variables. 

Si se hace alusi·n a la variable de disfrute, los resultados obtenidos demues-

tran que ya no solo han sido mejores los resultados de los grupos con me-

todolog²a activa, los cuales han visto incrementada su percepci·n de dis-

frute en las clases de EF, sino que adem§s los grupos con metodolog²a tra-

dicional han percibido un menor disfrute en las clases de EF con respecto 

al resto del curso conforme afirma en su estudio Arufe Gir§ldez (2019).  



 

En referencia a discutir los resultados seg¼n el sexo del alumnado, se 

puede destacar que el sexo masculino alcanza mayores niveles positivos 

en las dimensiones de la variable satisfacci·n tanto en metodolog²a tra-

dicional como en la gamificada en la l²nea de Mu¶oz Gonz§lez et al. 

(2019). En la dimensi·n de ense¶anza no ocurre lo mismo ya que el sexo 

femenino refleja un ligero incremento con respecto al masculino. Cabe 

destacar que como se ha mencionado antes, en ambos sexos, la percep-

ci·n de satisfacci·n aumenta en la metodolog²a gamificada.  

En lo que corresponde a la motivaci·n, y en consonancia con la variable 

anterior, el sexo masculino percibe mayor motivaci·n en ambos tipos de 

metodolog²a con respecto al femenino. A resaltar, ambos sexos perciben 

una menor desmotivaci·n en la metodolog²a gamificada y ambos sexos 

perciben una mayor desmotivaci·n con la metodolog²a tradicional, esto 

est§ en consonancia con lo que afirman De Vargas Vi¶ado y Herrera 

Mor (2020).  

Con respecto a la percepci·n de autonom²a y competencia durante las 

clases de EF los resultados arrojan que el sexo masculino percibe mayo-

res niveles de autonom²a y competencia tanto en la metodolog²a tradi-

cional como en la gamificada. Sin embargo, esto no coincide con lo que 

especifican en su estudio Salazar y Cuadras (2020), quienes destacan 

que ambos sexos percibir§n la autonom²a y competencia del mismo 

modo dependiendo de la metodolog²a utilizada por el docente, tal y 

como concluyen tambi®n Leo et al. (2020) en su estudio.  

Para finalizar la discusi·n en cuanto al sexo, en la variable de disfrute, 

los resultados obtenidos reflejan una tendencia similar al estudio de Rijo 

et al. (2011), en el que el sexo masculino disfruta m§s en las clases de 

EF que el femenino, en consonancia con el resto de variables. Pero en 

este apartado cabe destacar, que el sexo femenino, aunque su valoraci·n 

es mayor en la metodolog²a gamificada, tambi®n ve aumentada su per-

cepci·n de disfrute en EF con la metodolog²a tradicional, lo que afirma 

que este tipo de unidades les hacen percibir mayor disfrute con respecto 

a lo que ven²an experimentando en el resto de unidades del curso basa-

das en metodolog²as como el mando directo y estilos de ense¶anza m§s 

tradicionales como la asignaci·n de tareas. 



 

A cerca de los datos obtenidos de las variables con respecto a si realiza-

ban deporte fuera del horario escolar, los resultados reflejan que el alum-

nado que s² realiza deporte percibe mayores niveles de satisfacci·n que 

el resto con la metodolog²a gamificada. Por el contrario, los grupos que 

s² realizan deporte pero que llevaron a cabo la unidad did§ctica con me-

todolog²a tradicional, perciben menores niveles de interacci·n, mejora 

para la salud y ense¶anza. En cambio, el alumnado que no realiza deporte 

percibi· mayores niveles de interacci·n que los que s² realizaban deporte.  

Respecto a la variable de motivaci·n, se puede afirmar que en los grupos 

donde se llev· a cabo una metodolog²a tradicional, la parte del alumnado 

que no realiza deporte, percibi· mayores niveles de motivaci·n, viendo 

aumentadas las medias de las variables motivaci·n intr²nseca, regula-

ci·n identificada, introyectada e integrada y a su vez percibieron en me-

nor medida la desmotivaci·n y la regulaci·n externa.  

Por otra parte, el alumnado que realizaba deporte y que adem§s recibi· 

metodolog²a gamificada, fue el grupo que mayores niveles positivos 

sac· en las dimensiones mencionadas anteriormente y menor nivel sac· 

en las dimensiones de desmotivaci·n y de regulaci·n externa conforme 

tambi®n afirman Rouissi et al. (2020).  

En referencia a las variables de autonom²a y competencia percibida, to-

dos los grupos vieron aumentadas sus percepciones de estas variables, 

afirmando que este tipo de unidad fomenta la autonom²a y la competen-

cia percibida. No obstante, aquellos grupos con metodolog²a gamificada 

registraron mayores niveles de autonom²a y competencia, siendo los que 

realizan deporte los que registraron los niveles m§s altos.  

Por ¼ltimo, en cuanto a la variable de disfrute, se puede afirmar seg¼n 

los datos obtenidos que el alumnado que practica deporte fuera del ho-

rario escolar adquiere mayores niveles de disfrute con respecto al alum-

nado que no realiza, lo cual concuerda con lo que afirman en su estudio 

S§nchez-Alcaraz et al. (2018). Pero hay que destacar que solo se ha visto 

aumentada esta variable, en los grupos con metodolog²a m§s activa e 

innovadora, en cambio, los grupos con metodolog²a tradicional han per-

cibido menor disfrute durante la unidad. 



 

6. CONCLUSIONES 

Como conclusiones principales tras llevar a cabo la presente investiga-

ci·n cabe destacar las que aparecen a continuaci·n: 

 Los resultados obtenidos al analizar las variables objeto de estu-

dio muestran que los grupos que han realizado la unidad did§c-

tica bajo una metodolog²a gamificada han experimentado mayo-

res niveles positivos de satisfacci·n, motivaci·n, disfrute y au-

tonom²a y competencia percibida que los grupos que han expe-

rimentado dicha unidad con una metodolog²a tradicional con los 

estilos de ense¶anza de mando directo y asignaci·n de tareas.  

 Tener niveles positivos altos de satisfacci·n y motivaci·n en 

las clases de Educaci·n F²sica repercute en que el alumnado 

est§ m§s concentrado, m§s activo e involucrado durante las cla-

ses, esto repercute en un proceso de ense¶anza-aprendizaje 

m§s significativo para los estudiantes.  

 El hecho de conseguir mediante la metodolog²a gamificada que 

el alumnado est® m§s involucrado tambi®n repercute en el clima 

de clase. As² se ha constatado en el incremento de la puntuaci·n 

de la dimensi·n de interacci·n dentro de la satisfacci·n.  

 Pese a las limitaciones en cuanto a la muestra, se considera que 

esta investigaci·n es una confirmaci·n de que utilizar metodo-

log²as m§s activas e innovadoras son herramientas que el do-

cente puede utilizar para favorecer la motivaci·n, la satisfac-

ci·n, el disfrute y la autonom²a y competencia percibida por el 

alumnado las clases de Educaci·n F²sica.  

 Por estas razones, se invita a todo docente a seguir una din§-

mica m§s innovadora, utilizando metodolog²as gamificadas y 

dejar atr§s situaciones m§s tradicionales, ya que redundar§ en 

el beneficio tanto del docente como del alumnado.  
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1. INTRODUCCIčN 

En la actualidad, la promoci·n de un desarrollo sostenible se ha conver-

tido en una prioridad global (Lee et §l., 2016). Los Objetivos de Desa-

rrollo Sostenible (ODS), establecidos por la Organizaci·n de las Nacio-

nes Unidas (ONU), buscan abordar los desaf²os sociales, econ·micos y 

ambientales a los que se enfrenta nuestro mundo. Estos objetivos ofre-

cen una gu²a clara para construir un futuro m§s equitativo, inclusivo y 

respetuoso con el medio ambiente (Baena-Morales, Merma-Molina et 

§l., 2021; Gil, 2018), buscando acciones que protejan al planeta a la vez 

que mejoran la vida y las oportunidades de todas las personas en el 

mundo. 

La importancia de los ODS en la educaci·n radica en su capacidad para 

proporcionar un marco de referencia claro y estructurado para la ense¶anza 

y el aprendizaje. Estos objetivos no solo abordan los aspectos sociales y 

ambientales del desarrollo, sino que tambi®n promueven la participaci·n 



 

activa de los estudiantes, su conciencia cr²tica y su capacidad para generar 

un impacto positivo en su entorno (Ramos-Torres, 2021). 

Los ODS ayudan a los profesores a trascender los l²mites de los curr²cu-

los tradicionales y a integrar temas relevantes y urgentes en sus planes 

de estudio. Al abordar estas finalidades en el aula, los docentes pueden 

ayudar a los discentes a comprender los desaf²os mundiales y a desarro-

llar habilidades y actitudes necesarias para convertirse en agentes de 

cambio. Adem§s, estos objetivos fomentan el aprendizaje interdiscipli-

nario al promover la conexi·n entre diferentes §reas del conocimiento y 

la comprensi·n de las complejas interrelaciones entre los problemas glo-

bales. De igual manera, los ODS fomentan la participaci·n de la comu-

nidad educativa en su conjunto, incluyendo a padres, familias y agentes 

sociales, aumentando la capacidad de las personas para llevar a cabo 

acciones que cambien el mundo. 

1.1. LA IMPORTANCIA DE LA EDUCACIčN FĉSICA EN LA PROMOCIčN DE LOS 

ODS 

La mayor²a de los organismos resaltan el amplio potencial de todas las 

materias escolares para fomentar la sostenibilidad. Su enfoque interdis-

ciplinario constituye una de sus mayores fortalezas. En el caso particular 

de la Educaci·n F²sica, esta asignatura presenta una serie de cualidades 

innatas que le permiten contribuir al desarrollo sostenible a trav®s de sus 

tres dimensiones fundamentales (ambiental, social y econ·mica) 

(Baena-Morales, Ferriz-Valero et §l., 2021). 

En primer lugar, en relaci·n con la dimensi·n ambiental, las caracter²s-

ticas propias de la Educaci·n F²sica permiten crear un entorno propicio 

para fomentar la preservaci·n del medio ambiente (Welch et §l., 2021). 

Esto se logra mediante acciones como promover desplazamientos acti-

vos hacia la escuela y realizar actividades deportivas en entornos natu-

rales, como la orientaci·n o la escalada, complementadas con activida-

des transversales en la naturaleza. En segunda instancia, en cuanto a la 

dimensi·n social, la Educaci·n F²sica ha sido tradicionalmente recono-

cida como un elemento clave para promover la justicia social, creando 

entornos educativos equitativos que fomentan la participaci·n y la 

cooperaci·n (Linn®r et §l., 2022). Por ¼ltimo, en lo que respecta a la 



 

dimensi·n econ·mica, se ha observado que una mayor participaci·n en 

la pr§ctica regular de ejercicio f²sico entre los estudiantes se asocia con 

un ahorro en el sistema de salud p¼blica, tanto en t®rminos de visitas 

m®dicas como de consumo de medicamentos. 

En este contexto, los profesores de Educaci·n F²sica juegan un papel 

fundamental. Aunque tradicionalmente se les ha asociado con la promo-

ci·n de la actividad f²sica y el desarrollo de habilidades deportivas, su 

influencia va m§s all§. Los docentes de esta especialidad tienen la capa-

cidad ¼nica de inculcar valores, fomentar la conciencia social y promo-

ver estilos de vida saludables en sus estudiantes. 

Los ODS ofrecen una oportunidad ¼nica para que los profesores de Edu-

caci·n F²sica integren estos objetivos en su ense¶anza. Al hacerlo, no 

solo contribuyen al desarrollo f²sico de los estudiantes, sino que tambi®n 

los empoderan como agentes de cambio en la sociedad. En este sentido, 

los ODS proporcionan un marco amplio y significativo para abordar pro-

blemas como la desigualdad, la pobreza, la salud, el cambio clim§tico y 

la conservaci·n de los recursos naturales. 

Teniendo en cuenta la importancia de la actividad f²sica para fomentar 

la adopci·n de estilos de vida saludables y activos a lo largo de toda la 

vida, resulta crucial establecer colaboraciones s·lidas entre instituciones 

educativas y organizaciones. Estas alianzas desempe¶an un papel fun-

damental en la consecuci·n de metas educativas m§s ambiciosas, que 

abarcan desde la salud y el bienestar hasta el crecimiento personal y so-

cial (Lynch, 2016). 

Hay que resaltar la importancia de que, para que los alumnos en las cla-

ses de Educaci·n F²sica adquieran competencias relacionadas con los 

ODS, tiene que haber un apoyo administrativo en cuanto a los conteni-

dos establecidos en los diferentes curr²culos (Lundvall y Frºberg, 2022). 

En cierta manera se ha pasado de curr²culos centrados en actividades 

deportivas a contenidos m§s transversales que dan sentido a esa univer-

salidad de la educaci·n que se busca con los ODS (Green, 2014). 

Autores como Aggerholm et §l. (2018) han criticado el excesivo uso 

mecanicista de contenidos deportivos, as² como las metodolog²as em-

pleadas. Se requiere, por tanto, de una nueva visi·n por parte del 



 

profesorado con actividades m§s significativas, enfoque competencial y 

abierto a otras asignaturas. 

1.2. LA FORMACIčN DEL PROFESORADO EN EL DESARROLLO DE LOS ODS 

En 2005, la Organizaci·n de las Naciones Unidas para la Educaci·n, la 

Ciencia y la Cultura (UNESCO) promovi· una estrategia novedosa para 

incorporar la sostenibilidad en la capacitaci·n inicial y continua de los 

maestros y profesores. Este enfoque se conoce como el enfoque compe-

tencial, donde los docentes juegan un papel fundamental en fomentar 

una educaci·n orientada hacia la sostenibilidad, permiti®ndoles abordar 

los desaf²os asociados con esta tem§tica (Llinares et §l., 2019). 

En la actualidad, la formaci·n de futuros profesores es clave para im-

pulsar un cambio significativo en la sociedad. Trabajar los ODS en las 

universidades involucradas en la formaci·n del profesorado es esencial 

porque se prepara a los futuros docentes para convertirse en agentes de 

cambio y l²deres en sus comunidades educativas. Al incluir estos obje-

tivos en los programas de formaci·n docente, las universidades est§n 

capacitando a las nuevas generaciones de profesores para comprender y 

abordar estos desaf²os desde una perspectiva interdisciplinar (Gonz§lez 

et §l., 2019). 

Abordar los ODS en la formaci·n docente tambi®n promueve una visi·n 

hol²stica de la educaci·n. Estas finalidades van m§s all§ del enfoque tra-

dicional centrado en la transmisi·n de conocimientos y habilidades t®c-

nicas. Tambi®n hacen hincapi® en el desarrollo de valores, actitudes y 

competencias transversales, como el pensamiento cr²tico, la empat²a, la 

resoluci·n de problemas, la colaboraci·n y la conciencia ambiental. Al 

integrarlos en los curr²culos de la formaci·n inicial del profesorado, las 

universidades preparan a los futuros educadores para que se conviertan 

en facilitadores del aprendizaje significativo y de la ciudadan²a global 

en sus futuras aulas (Guarde¶o et §l., 2022). 

Los profesores de Educaci·n F²sica, desde su formaci·n universitaria, 

tienen la responsabilidad de mantener una interacci·n constante con la 

sociedad. Es crucial que se involucren en los problemas sociales, esta-

blezcan tendencias y demuestren, a trav®s del conocimiento y la 



 

pr§ctica, las acciones necesarias para lograr la sostenibilidad de los sis-

temas humanos. En todos los entornos educativos, los educadores pue-

den ayudar a los estudiantes a comprender las decisiones complejas re-

queridas para el desarrollo sostenible y motivarlos a transformar tanto la 

sociedad como a s² mismos. Para orientar y capacitar a los estudiantes, 

los profesores deben contar con una formaci·n s·lida y estar equipados 

con los conocimientos, las habilidades, los valores y los comportamien-

tos necesarios para facilitar esta transici·n. Por lo tanto, es clave mejorar 

tanto la formaci·n inicial como el aprendizaje continuo de los profesores 

en los centros de formaci·n destinados a este fin (Baena-Morales, Fe-

rriz-Valero et §l., 2021). 

1.3. SITUACIčN ACTUAL DE LOS ODS EN EL AULA 

Para lograr un desarrollo efectivo de los ODS en el aula, establecer cri-

terios unificados en la formaci·n docente facilitar§ la mejora en la cali-

dad del profesorado. En este proceso, que tiene como finalidad maximi-

zar los resultados y hacer de la Educaci·n F²sica una herramienta de 

cambio, es importante mejorar la coherencia horizontal, dando relevan-

cia a la formaci·n de alianzas y al intercambio de experiencias entre 

administraciones p¼blicas y universidades (Lindsey y Darby, 2019), 

adem§s de aportar nuevos estudios y conocimientos pr§cticos desde el 

§mbito acad®mico en este sentido. Ya no se trata de si la Educaci·n F²-

sica puede ser una herramienta de apoyo a la Agenda 2030, sino de c·mo 

se puede potenciar al m§ximo. 

Actualmente, la mayor²a de los estudios destacan que los futuros profe-

sores de Educaci·n F²sica reconocen saber poco acerca de los ODS y de 

c·mo favorecer su implementaci·n en la escuela cuando acaben su for-

maci·n universitaria (Baena-Morales, Merma-Molina et §l., 2021; Ste-

venson et §l., 2017; Washington, 2015). Esa realidad tambi®n se traslada 

al resto de los profesores de otras asignaturas (Guarde¶o et §l., 2022). 

Por lo tanto, se plasma la necesidad de abordar cambios en los planes de 

estudios de las diferentes asignaturas para que los estudiantes salgan me-

jor formados. 



 

2. OBJETIVO 

Considerando los antecedentes mencionados y con la intenci·n de co-

rroborar estos datos con la muestra analizada en esta investigaci·n, el 

objetivo del presente trabajo fue examinar el conocimiento e importan-

cia que se le concede al desarrollo de los ODS en la asignatura de Edu-

caci·n F²sica por parte de un grupo de futuros docentes en proceso de 

formaci·n. 

3. METODOLOGĉA 

3.1. DISE¤O 

La metodolog²a empleada en este estudio fue descriptiva, optando por 

el uso de un dise¶o convergente con m®todos mixtos. Es necesario com-

prender que esta elecci·n no se reduce a la suma de la recolecci·n de 

datos cuantitativos y cualitativos, sino que se basa en interrelacionar esa 

informaci·n obtenida en los diferentes niveles del proceso de investiga-

ci·n. Ram²rez-Montoya et §l. (2020), defienden que los m®todos mixtos 

proporcionan una base m§s hol²stica para el conocimiento y un cambio 

de mentalidad sobre c·mo abordar el inter®s de estudio, adoptando una 

perspectiva m§s coherente para tratar la complejidad de aquellos fen·-

menos educativos que suelen ser globalmente heterog®neos o particular-

mente espec²ficos en funci·n del escenario objeto de la investigaci·n. 

En lo que se refiere a la selecci·n del dise¶o, se destaca la opci·n con-

vergente por la utilidad que presenta a la hora de reunir ambas formas 

de datos en un per²odo de tiempo similar, unific§ndolos en su an§lisis y 

en su presentaci·n para obtener m¼ltiples im§genes de un problema 

desde varios §ngulos (Creswell, 2015). 

3.2. PARTICIPANTES 

La muestra estaba constituida por 21 estudiantes (19 hombres y 2 muje-

res) que cursaron el M§ster Universitario en Formaci·n del Profesorado 

de Educaci·n Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formaci·n Profe-

sional Ense¶anzas de Idiomas y Ense¶anzas Deportivas (itinerario de 

Educaci·n F²sica) de la Universidad Europea de Madrid en el a¶o 



 

acad®mico 2022-2023. Esta titulaci·n es semipresencial, distribuida en 

18 sesiones s²ncronas usando la herramienta Teams y 2 fines de semana 

presenciales en los que se realizaba la evaluaci·n de los m·dulos abor-

dados durante el curso. Espec²ficamente, esta investigaci·n se llev· a 

cabo en la asignatura de Innovaci·n de Educaci·n F²sica, uno de los 

m·dulos presentes en la especialidad cursada. 

3.3. INSTRUMENTO 

Como instrumento de recolecci·n de datos se recurri· al empleo de un 

cuestionario. La administraci·n de este puede realizarse de diferentes 

formas (Ruiz, 2009): (1) cara a cara, estando en presencia f²sica la per-

sona que interroga y el encuestado; (2) por tel®fono, manteniendo ese 

contacto directo entre ambas partes, aunque modificando el medio en el 

que se establece la interacci·n; o (3) autoadministraci·n, pudiendo dis-

tinguir la opci·n de enviar este instrumento por correo electr·nico o 

usando otros medios disponibles en la red, o bien, entregar la encuesta 

pertinente en un espacio concreto para que la persona responda a las 

cuestiones planteadas en el mismo. En este trabajo se opt· por la auto-

administraci·n haciendo uso de las posibilidades que ofrece la aplica-

ci·n Vevox. 

Esta herramienta permite hacer un seguimiento activo de las clases s²n-

cronas mediante encuestas en tiempo real, formularios interactivos o se-

siones con preguntas y respuestas, usando diferentes formatos de enun-

ciados para incrementar esa participaci·n del alumnado en el aula (Artal, 

2021). La elecci·n de esta opci·n frente a otras presentes en la red estaba 

justificada por dos motivos: (1) la posibilidad de contar con la licencia 

del producto en la instituci·n en la que se realiz· la investigaci·n; y (2) 

los beneficios que presentaba su empleo tras haberse implementado en 

otras instituciones de educaci·n superior, entre los que se destacaban el 

incremento de la participaci·n del alumnado durante las clases, la refle-

xi·n que hac²an posteriormente sobre sus aprendizajes alcanzados en ese 

momento, el anonimato a la hora de dar respuesta y el fomento del pen-

samiento cr²tico (Golden, 2023). El instrumento creado dentro de esta 

aplicaci·n estaba estructurado por las siguientes preguntas: 

  



 

1. àPodr²as definir qu® significa el t®rmino ODS? 

2. àCu§ntos estados miembros participan de manera activa en la 

Agenda 2030? 

3. àCu§les son los ODS que consideras m§s necesarios para me-

jorar nuestro mundo? 

4. Indica con una valoraci·n del 1 (poco) al 5 (mucho) la impor-

tancia que tiene la consecuci·n de los ODS dentro de la asig-

natura de Educaci·n F²sica. 

5. Tras la lectura del art²culo de Baena-Morales, Merma-Molina 

et §l. (2021) àCu§les son los tres ODS m§s importantes para 

ti como futuro docente? 

6. Personalmente, considero que los ODS soné 

De las 6 preguntas incluidas en el formulario, 2 de ellas son ²tems de 

car§cter abierto (1 y 6) y 4 de car§cter cerrado (2, 3, 4 y 5). En lo que se 

refiere a estos ¼ltimos, la cuesti·n n¼mero 2 se corresponde con una 

pregunta num®rica con un peque¶o margen de error de 10 puntos, las 

preguntas 3 y 5 son de opci·n m¼ltiple permitiendo hasta 3 respuestas 

posibles por encuestado, y la cuesti·n n¼mero 4 se caracteriza por una 

escala Likert de 1 a 5 puntos. 

3.4. PROCEDIMIENTO 

El cuestionario se cumpliment· en situaci·n de aula durante una de las 

sesiones s²ncronas desarrolladas en el m·dulo de Innovaci·n de Educa-

ci·n F²sica, concretamente en la tercera sesi·n s²ncrona de las 18 con-

templadas en el t²tulo. 

Este proceso se desarroll· en dos fases: (1) al comienzo de la sesi·n se 

dio respuesta a las dos primeras preguntas, y (2) al final de la clase el 

estudiante contest· las restantes. En la primera fase se pretend²a conocer 

cu§l era el conocimiento previo que ten²a la nueva generaci·n de docen-

tes sobre los ODS, mientras que, en un segundo momento, tras haber 

impartido los contenidos pertinentes, el inter®s resid²a en examinar el 



 

inter®s que ten²a para este grupo el desarrollo de los ODS en su futura 

actividad profesional. 

3.5. ANĆLISIS DE LOS DATOS 

Los datos obtenidos se registraron en un informe que Vevox genera de 

forma autom§tica cuando el encuestado participa en la plataforma. Para 

el an§lisis de la informaci·n, en el caso de los ²tems de car§cter cerrado, 

se utilizaron las frecuencias y los porcentajes obtenidos tras dar res-

puesta a las cuestiones indicadas en la secci·n anterior; mientras que 

para los ²tems de car§cter abierto se valor· la reflexi·n proporcionada 

por cada participante. 

4. RESULTADOS 

4.1. CONOCIMIENTO PREVIO SOBRE LOS ODS 

Cuando se solicit· a los futuros profesores que definiesen el significado 

del t®rmino ODS, los resultados obtenidos demuestran que el conoci-

miento inicial que tiene este grupo sobre estos objetivos es incompleto, 

como es el caso de un participante que simplific· el t®rmino a ñsosteni-

bilidadò (2); o bastante limitado, reduci®ndose las respuestas a comen-

tarios como ñno tengo ni ideaò (10) o ñno lo s®ò (18). Solamente 2 per-

sonas (un 9,52% de la muestra) identificaron correctamente el signifi-

cado completo de estas siglas. 

La siguiente cuesti·n era de dif²cil acierto, aunque se disponga de cono-

cimientos previos sobre los ODS, pero se consider· de inter®s cercio-

rarse de la estimaci·n que pod²a hacer el alumnado en formaci·n inicial 

(Figura 1) sobre el n¼mero de pa²ses que participaron de forma activa 

en la configuraci·n de la Agenda 2030.  

  



 

FIGURA 1. Estimación del futuro profesorado sobre el número de estados miembros que 

configuran la Agenda 2030 

 

Fuente: elaboración propia 

En este sentido, 10 participantes (47,62%) situaron la cifra entre los 20 

y los 40 pa²ses, cuando su n¼mero real asciende a 193. 3 participantes 

(14,28%) pensaron que la cifra de pa²ses involucrados era inferior a 20, 

mientras que el resto de los encuestados (19,05%) mostraban opiniones 

muy dispares con respecto al n¼mero correcto, estando el participante 

que m§s se acerc· a la respuesta acertada a 33 pa²ses de diferencia. 4 

personas no respondieron a esta cuesti·n (19,05%). 

4.2. IMPORTANCIA DE LOS ODS  

Despu®s de acercar el contenido de los ODS a los futuros educadores 

durante la sesi·n s²ncrona, se les solicit· en esa misma clase que indica-

ran de manera individual qu® 3 objetivos consideraban m§s importantes 

en la mejora del mundo (Figura 2), destac§ndose como preferidos el 1. 

Fin de la pobreza (con un 44,44%), el 4. Educaci·n de calidad (logrando 

ese mismo porcentaje) y el 3. Salud y bienestar (con un 38,89%). Otros 

objetivos, como el 12. Producci·n y consumo responsable, 13. Acci·n 

por el clima y el 17. Alianzas para lograr objetivos ocuparon un segundo 

escal·n (22,22%). Ning¼n encuestado (0%) consider· tan relevantes ob-

jetivos como el 9. Industria, innovaci·n e infraestructuras, el 14. Vida 

submarina o el 15. Vida de ecosistemas terrestres. 



 

FIGURA 2. ODS más importantes en la mejora del mundo para los participantes 

 

Fuente: elaboración propia 

Centr§ndonos de manera m§s espec²fica en la asignatura de Educaci·n 

F²sica, se les consult· a los participantes la importancia que ten²a para 

ellos lograr la consecuci·n de los ODS dentro de la materia (Figura 3). 

Para un 55,56% de las personas preguntadas, la consecuci·n de los ODS 

en las clases era una finalidad importante o muy importante, mientras 

que un 44,44% se manten²an en una posici·n neutral. Ning¼n estudiante 

en formaci·n inicial (0%) valor· negativamente este prop·sito. 

  



 

FIGURA 3. Importancia de la consecuci·n de los ODS en Educaci·n F²sica 

 

Fuente: elaboración propia 

Posteriormente, se propuso a los futuros docentes la lectura de un ar-

t²culo de Baena-Morales, Merma-Molina et §l. (2021) que hac²a referen-

cia a ese desconocimiento del significado y alcance de los ODS dentro 

de las aulas por parte del profesorado actual de Educaci·n F²sica, y en 

el que se destacaban como objetivos m§s relevantes entre la muestra es-

tudiada el 3. Salud y bienestar, el 4. Educaci·n de calidad, el 5. Igualdad 

de g®nero y el 16. Paz, justicia e instituciones s·lidas. Los participantes 

de nuestra investigaci·n concordaban con esa apreciaci·n (Figura 4), 

escogiendo como objetivos m§s relevantes dentro de la asignatura el 3. 

Salud y bienestar (93,75%), el 4. Educaci·n de calidad (81,25%), el 5. 

Igualdad de g®nero (56,25%) e incorporando el 10. Reducci·n de las 

desigualdades como otra de las finalidades que desear²an conseguir en 

sus sesiones cuando ejerzan su actividad profesional. Esta finalidad es-

tar²a al mismo nivel que la meta 16. Paz, justicia e instituciones s·lidas 

(18,75%). 

  



 

FIGURA 4. ODS m§s importantes como futuro docente en Educaci·n F²sica 

 

Fuente: elaboración propia 

4.3. CONSIDERACIONES DE LOS ODS 

Finalmente, se dio la oportunidad a los encuestados de describir con una 

palabra qu® significan para ellos los ODS. Como se puede comprobar 

en la nube de palabras resultante de esta cuesti·n (Figura 5) una cifra 

considerable valora la necesidad de estos objetivos, incorporando t®rmi-

nos como esenciales, importantes o imprescindibles que refuerzan esa 

posici·n. No obstante, tambi®n se aprecia por parte de otras personas 

estos objetivos como algo lejano (con palabras como alcanzable, futuro 

o complejos) o poco cre²bles en su planteamiento (con t®rminos como 

id²lico o ut·picos). 

  



 

FIGURA 5. Términos que describen las consideraciones del futuro docente sobre los ODS 

 

Fuente: elaboración propia 

5. DISCUSIčN 

El objetivo del presente trabajo fue examinar el conocimiento e impor-

tancia que se le concede al desarrollo de los ODS en la asignatura de 

Educaci·n F²sica por parte de un grupo de futuros docentes en proceso 

de formaci·n. Para ello, se comenz· organizando una aproximaci·n 

conceptual a los ODS para, a continuaci·n, centrarse en su importan-

cia y desarrollo en el §mbito educativo y, particularmente, en la ma-

teria de Educaci·n F²sica.  

Se destaca el desconocimiento de la muestra analizada acerca del con-

cepto objeto de estudio, as² como de su origen y organismos implicados 

en su desarrollo. Este hecho, corrobora estudios ya publicados al res-

pecto (Baena-Morales, Merma-Molina et §l., 2021; Stevenson et §l., 

2017; Washington, 2015), dado que ¼nicamente un peque¶o porcentaje 

relaciona las siglas ODS con su verdadero significado. Profundizando 

en el origen y concepci·n, el alumnado analizado desconoce que todos 

los estados miembros de las Naciones Unidas aprobaron 17 objetivos y 

un total de 169 metas como parte de la Agenda 2030 para el desarrollo 

sostenible o que se ha fijado un plan para poder desarrollar y alcanzar 

los objetivos fijados en un per²odo de 15 a¶os, sirviendo como hoja de 

ruta para construir un mejor porvenir (Baena-Morales, Merma-Molina 

et §l., 2021). 



 

Concretando la aplicaci·n de los ODS en el §mbito educativo, se ob-

serva como los elementos en los que se deber²a centrar, principalmente, 

el desarrollo de la Agenda 2030 son el 1. Fin de la pobreza y 4. Educa-

ci·n de calidad. Estos resultados, coinciden con la literatura publicada 

al respecto, la cual remarca la educaci·n como un pilar fundamental de 

cara a promover y consolidar h§bitos en las generaciones venideras 

(Baena-Morales, Ferriz-Valero et §l., 2021; UNESCO, 2017), que re-

dunden en dar respuesta a los desaf²os sociales y ambientales a corto, 

medio y largo plazo (Lauder et §l., 2009). Esta perspectiva no resulta 

novedosa, dado que Sachs (2012) manifestaba la importancia de la edu-

caci·n en la concesi·n de los Objetivos de Desarrollo del Milenio 

(ODM), germen de los actuales ODS. Por lo tanto, la educaci·n, en su 

concepto m§s amplio, debe ser uno de los principales ejes sobre los que 

estructurar la sostenibilidad en nuestro planeta (Cebri§n y Junyent, 

2015), siendo la formaci·n inicial y continua del profesorado un com-

ponente fundamental para paliar las carencias que existen en relaci·n 

con este concepto. Este planteamiento refrenda los hallazgos Baena-Mo-

rales, Merma-Molina et §l. (2021) y Evans et §l. (2017), dado que plan-

teaban un escenario similar. Por lo tanto, tratar de alinear la formaci·n 

y el desarrollo del futuro profesorado de ense¶anzas medias con la evi-

dencia cient²fica actual y la legislaci·n vigente (Ley Org§nica 3/2020, 

de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Org§nica 2/2006, de 

3 de mayo, de Educaci·n [LOMLOE], 2020), podr²a ser un elemento a 

incorporar en los programas formativos (Filho y Dahms, 2018; Patta y 

Murga, 2020). 

Ahondando en esta concepci·n desde el prisma de la Educaci·n F²sica, 

cabe destacar el papel preponderante que le concede la UNESCO (2017) 

de cara a alcanzar los objetivos de la Agenda 2030. Este hecho coincide 

con la percepci·n del futuro profesorado analizado en el presente tra-

bajo, puesto que m§s de la mitad de la muestra le concede un grado de 

importancia alto o muy alto al desarrollo de los ODS, mientras que los 

participantes restantes mantienen una posici·n neutral. A pesar de la es-

casa evidencia encontrada hasta la fecha con relaci·n al alumnado en 

formaci·n inicial, s² se han encontrado estudios que analizan la concep-

ci·n de los docentes de Educaci·n F²sica en activo (Baena-Morales, 



 

Merma-Molina et §l., 2021) o colectivos como los Educadores F²sico 

Deportivos (Colegio Oficial de Licenciados en Educaci·n F²sica y Cien-

cias de la Actividad F²sica y del Deporte [COLEF], 2020), del cual for-

man parte los docentes de Educaci·n F²sica. Los resultados de cada uno 

de ellos coinciden en se¶alar, al igual que los participantes en este estu-

dio, que los principales objetivos a desarrollar a trav®s de la Educaci·n 

F²sica deber²an ser la promoci·n del 3. Salud y bienestar y 4. Educaci·n 

de calidad, existiendo casi unanimidad por parte de los participantes. En 

un escal·n inferior, se sit¼a la finalidad 5. Igualdad de g®nero y, en ¼l-

tima instancia, con una presencia marcadamente inferior, el 10. Reduc-

ci·n de las desigualdades y el 16. Paz, justicia e instituciones s·lidas. El 

resto de los ODS gozan de una presencia testimonial o nula en la con-

cepci·n de este colectivo. 

Finalmente, se considera necesario remarcar la importancia de la forma-

ci·n del profesorado en materia de desarrollo sostenible con la intenci·n 

de poder plasmar estos contenidos de una forma clara y concisa en las 

aulas. Las respuestas recibidas pueden verse afectadas por el desconoci-

miento manifiesto de los futuros profesionales en este particular y, al 

igual que destaca la investigaci·n llevada a cabo por Baena-Morales, 

Ferriz-Valero et §l. (2021), las observaciones realizadas por el alumnado 

pueden ser atribuidas a su concepci·n de lo que refleja el nombre del 

ODS, sin profundizar realmente en su contenido. Se recomienda la rea-

lizaci·n de abordajes en los que se desarrollen las metas que forman 

parte de cada uno de los ODS, dado que se considera que estas detallan 

en mayor profundidad el contenido y su posible transferencia al contexto 

educativo real. 

6. CONCLUSIONES 

En base a los resultados obtenidos en el presente trabajo, y partiendo del 

objetivo de este estudio, centrado en examinar el conocimiento e impor-

tancia que se le concede al desarrollo de los ODS en la asignatura de 

Educaci·n F²sica por parte de un grupo de futuros docentes en proceso 

de formaci·n, se pueden sustraer las siguientes conclusiones: 



 

1. Los conocimientos previos sobre los ODS de los futuros do-

centes de Educaci·n F²sica son bajos, desconociendo adem§s 

los pa²ses implicados en el desarrollo de la Agenda 2030 y los 

§mbitos de aplicaci·n de estas estrategias globales. En este 

sentido, es necesario abordar, desde la formaci·n universitaria 

que reciben previamente, y desde el M§ster Universitario en 

Formaci·n en Profesorado, propuestas te·rico-pr§cticas que 

favorezcan el aprendizaje sobre estos objetivos globales, as² 

como la capacidad de proponer medidas de acci·n para imple-

mentarlos en las etapas de Educaci·n Secundaria, Bachillerato 

y Formaci·n Profesional. 

2. En lo que respecta a la importancia concedida a los ODS, el 

valor dado a estos objetivos por los futuros docentes es infe-

rior al deseado, a pesar de la importancia de su abordaje desde 

el §mbito educativo. La implicaci·n del entorno educativo en 

el desarrollo de los ODS es fundamental para lograr su conse-

cuci·n. Adem§s, es imprescindible trabajarlos de forma trans-

versal desde las diferentes asignaturas contempladas en el t²-

tulo. Esta concienciaci·n sobre la importancia del desarrollo 

de cada uno de los ODS debe ser atendida para garantizar su 

puesta en pr§ctica en los centros educativos de educaci·n b§-

sica obligatoria y postobligatoria. 

3. En el caso particular de la especialidad de Educaci·n F²sica, 

se pone de manifiesto que los futuros docentes en esta asigna-

tura deben mejorar el conocimiento y valor concedido a los 

ODS. Para ello, los planes de estudio deben enfatizar el desa-

rrollo de estos objetivos desde las asignaturas que conforman 

la especialidad. Asimismo, un enfoque que unifique este con-

tenido en esos m·dulos y el planteamiento de propuestas pr§c-

ticas para el desarrollo de cada uno de los objetivos (inci-

diendo en las metas que est§n presentes en cada uno de ellos) 

podr²a mejorar el conocimiento sobre la aplicabilidad de los 

ODS y favorecer la concienciaci·n de su tratamiento desde el 

§mbito educativo. 
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1. INTRODUCCIčN 

1.1. LA EXCLUSIčN SOCIAL 

La exclusi·n social es un concepto multidimensional. Esto quiere decir 

que no puede ser atribuida a una ¼nica raz·n, factor o aspecto, sino que 

implica la interacci·n de m¼ltiples y variados elementos que intervienen 

y no se puede reducir ¼nicamente a la carencia econ·mica (Contreras, 

2020). La carencia econ·mica es un componente esencial de la exclu-

si·n social, pero, tambi®n se han de tener en cuenta la dimensi·n pol²-

tico-administrativa, la dimensi·n socio-relacional o la participaci·n de 

los individuos en la sociedad (Unicef, 2013). Adem§s, existen otros fac-

tores que contribuyen a la vulnerabilidad social, tales como problemas 

de salud, desempleo de larga duraci·n, o sobrecarga dom®stica y todos 

ellos pueden derivar en una situaci·n de exclusi·n social (Subirats, et 

al., 2004).  

En ocasiones, se utilizan de forma indistinta los conceptos pobreza y 

exclusi·n social, pero estos difieren en algunos aspectos. La pobreza se 

refiere a la privaci·n material mientras que el segundo concepto es un 



 

proceso influenciado por varios factores (Mori¶a, 2007). La exclusi·n 

social no se puede medir ¼nicamente mediante niveles bajos de ingresos, 

o por la renta de las personas, debido a que recoge aspectos tanto en la 

esfera econ·mica, como en la precariedad laboral, la falta de vivienda 

digna, condiciones de salud, falta de relaciones sociales estables, etc. 

(Subirats, et al., 2004).  

Seg¼n Castel (2004), la exclusi·n social puede ser comprendida como 

un recorrido en el que existe una zona de vulnerabilidad en t®rminos de 

empleo y las relaciones sociales, y el camino a otra zona que se caracte-

riza por la ausencia de trabajo y aislamiento social. Por ello, la exclusi·n 

no es una situaci·n sino un proceso en el que las personas van perdiendo 

el sentimiento de pertenencia a la sociedad, a la vez que aumenta su 

vulnerabilidad (S§nchez y Jim®nez, 2013). Otros autores (Mori¶a, 

2007), enfatizan que esta exclusi·n social es un proceso debido a su na-

turaleza din§mica mientras que Parrilla (2006) afirma que esta exclusi·n 

posee distintas fases en las que hay avances, cambios, rupturas, etc. Las 

din§micas de exclusi·n pueden afectar de forma cambiante a personas o 

grupos sociales dependiendo de las situaciones de vulnerabilidad y 

c·mo estas cambian (Unicef, 2013).  

La exclusi·n social menciona las trayectorias de vida de las personas 

que se encuentran desvinculadas, o lo hacen de forma progresiva, de 

aquellos elementos que garantizan esa integraci·n en nuestra sociedad 

como son el mercado, las pol²ticas de redistribuci·n y la reciprocidad 

social y comunitaria. La falta de participaci·n en esta vida social es lo 

que da origen al proceso de exclusi·n social (Matulic, 2013).  

Por otro lado, el t®rmino de exclusi·n no puede ser definido sin entender 

el concepto alternativo, aquello de lo que se carece, la idea de inclusi·n 

(Tezanos, 1999).  

Estos dos conceptos est§n integrados en el continuo, o proceso, previa-

mente mencionado. Son opuestos y se van construyendo y reconstru-

yendo socialmente. En uno de los extremos se sit¼a la exclusi·n y en el 

otro la inclusi·n. Por lo tanto, existen diferentes formas de exclusi·n, 

con distintos grados que muestran variadas experiencias e historias so-

ciales. Por ello, la exclusi·n puede ser completa, parcial, permanente o 



 

transitoria (Mori¶a, 2007). Adem§s, este tipo de definici·n que a¼na es-

tos dos t®rminos resaltan la existencia de barreras o mecanismos que 

dificulta la integraci·n social (S§nchez y Jim®nez, 2013) as² como la 

p®rdida de empleo o paro, carencia de vivienda o pobreza que explican 

el hecho de encontrarse en exclusi·n social (Jim®nez, 2008)  

Por tanto, el proceso de exclusi·n social debe abarcar y comprender fac-

tores tanto cuantitativos, tales como la falta de recursos econ·micos, la 

tasa de fracaso escolar, etc., como los cualitativos, que se refiere a la 

manera en la que las experiencias son percibidas por las personas afec-

tadas por las desigualdades (Mori¶a, 2007).  

Seg¼n AROPE (At Rick of Poverty and/or Exclusi·n, 2022), en 2021, 

13,1 millones de personas, el 27,8% de la poblaci·n espa¶ola se encuen-

tran en riesgo de pobreza y/o exclusi·n social. Este indicador tiene en 

cuenta tanto la dimensi·n monetaria como la material, as² como la in-

tensidad del trabajo y la dimensi·n adicional (Ministerio de Derechos 

Sociales y Agenda 2030, 2020). Ha habido un agravamiento, debido a 

la crisis sanitaria y social del pa²s, en los niveles de integraci·n para el 

conjunto de la poblaci·n (Fundaci·n Foessa, 2021)  

1.2. PERSONAS SIN HOGAR 

Seg¼n la Estrategia nacional de prevenci·n y lucha contra la pobreza y 

la exclusi·n social, elaborada por el Ministerio de Derechos Sociales y 

Agenda 2030, los colectivos m§s vulnerables a la exclusi·n social en Es-

pa¶a son: personas sin hogar, personas mayores, personas con discapa-

cidad, infancia y familias en situaci·n o riesgo de exclusi·n, menores 

tutelados y j·venes extutelados, personas con problemas de adicci·n, en-

fermos de sida, poblaci·n inmigrante, solicitantes de asilo, poblaci·n 

reclusa o exreclusa, poblaci·n gitana, mujeres v²ctimas de violencia de 

g®nero, personas en situaci·n de dependencia, personas v²ctimas de dis-

criminaci·n por origen racial, ®tnico, orientaci·n sexual e identidad de 

g®nero (Ministerio de Derechos Sociales y Agenda 2030, 2020).  

Dentro de estos colectivos se encuentran las personas sin hogar, quienes 

representan el paradigma extremo de la pobreza y de la exclusi·n social 

en que los factores se materializan en vivir en la calle (Matulic, 2013).  



 

Seg¼n el Instituto Nacional De Estad²stica (INE, 2022), en Espa¶a a 

2022, se contabilizaban un total de 28.552 personas sin hogar, un 24,5% 

m§s que en 2012. La mayor²a de este n¼mero son hombres, el 76,7%. 

En cuanto a la edad, el 51,5% son menores de 45 a¶os, el 43,3% tienen 

entre 45 y 64 a¶os y el 5,5% son mayores de 64 a¶os.  

Por otro lado, algunas investigaciones han se¶alado las causas del sin-

hogarismo. Estas surgen de la interacci·n de factores estructurales e in-

dividuales. Adem§s, esto puede ocasionar tanto consecuencias perjudi-

ciales para la salud f²sica y mental de las personas como dificultades 

para completar las necesidades de socializaci·n (Carbonero, 2016).  

La primera en definir a nivel europeo este t®rmino de sinhogarismo fue 

FEANTSA (European Federation of National Organisations Working 

with the Homeless) en 1995: una persona sin techo es aquella que no 

puede acceder o conservar un alojamiento adecuado, permanente o que 

se adapta a su situaci·n personal. Adem§s, dicho alojamiento debe ser 

permanente y que permita un marco estable de convivencia, ya sea por 

recursos econ·micos, o por dificultades personales y sociales de llevar 

una vida aut·noma.  

Asimismo, se crea la clasificaci·n ETHOS, (Tipolog²a Europea de Sin 

Hogar y Exclusi·n residencial) un instrumento para intentar englobar las 

posibles situaciones en las que se puede encontrar una persona sin hogar. 

Se crean pues, cuatro categor²as: 1. Sin techo, 2. Sin Vivienda, 3. Vi-

vienda insegura y 4. Vivienda inadecuada. (FEANTSA, 2017).  

El fen·meno de persona sin hogar sigue unido a la idea estigmatizante 

y excluyente por parte de algunos miembros de la sociedad que pone en 

duda el simple hecho de que deban considerarse ciudadanos (Matulic, 

2013). Adem§s, suelen se¶alar a las personas sin hogar de forma desfa-

vorable, atribuy®ndoles etiquetas tales como enfermos mentales, o de-

pendientes a las drogas, o al alcohol. Sin embargo, investigaciones han 

demostrado mediante estudios que la mayor²a est§n en esta situaci·n de-

bido al desempleo u otros factores y que es una minor²a los que padecen 

alg¼n desorden mental (Kinsey, 2014).  

Baron y Byrne (2005) afirman que muchos de los aspectos relacionados 

con el sinhogarismo est§n altamente unidos a los prejuicios, otro 



 

fen·meno social que se define como actitudes negativas de car§cter cog-

nitivo, afectivo y conductual por parte de uno o varios miembros de la 

sociedad hacia personas pertenecientes a otro grupo, solo por pertenecer 

a ®l. Asimismo, Molero, Navas y Morales (2001) explicaron el mante-

nimiento de la relaci·n circular entre prejuicio y exclusi·n social. Las 

personas excluidas socialmente suelen ser objetos de prejuicios debido 

a que son percibidas como diferentes y con carga negativa. Y a la in-

versa, los grupos sobre los que la mayor²a manifiesta prejuicios, suelen 

ser objeto de exclusi·n social.  

Los estereotipos pueden definirse como el conjunto de creencias sobre 

un grupo que se crean y comparten en una cultura. Asimismo, es la re-

presentaci·n mental formada por factores cognitivos y de percepci·n del 

entorno. Dicha imagen o creencia es r²gida y resistente al cambio. Los 

estereotipos son el componente cognitivo de la actitud mientras que el 

prejuicio es el componente afectivo, es decir, es la evaluaci·n negativa 

que se hace de un grupo por lo que va relacionada con el estereotipo 

negativo. Adem§s, es el juicio que implica una evaluaci·n negativa y 

afectiva y cuyo objeto es el exogrupo. (V§zquez, et al., 2022).  

Seg¼n la definici·n de Allport (1977), el prejuicio intergrupal se refiere 

a una valoraci·n negativa, o antipat²a, hacia un grupo social en particular 

sin evidencia suficiente. Adem§s, algunos enfoques sugieren que las re-

laciones intergrupales est§n determinadas por la naturaleza de las rela-

ciones funcionales. Si es de competencia tienden a generar prejuicios y 

discriminaci·n mientras que, si es de interdependencia, se reduce el 

sesgo intergrupal (Dovidio et al., 2010).  

Esto se puede avalar desde distintos modelos te·ricos y uno de ellos es 

la hip·tesis del contacto intergrupal expresada por Allport (1954). Se-

g¼n esta teor²a, el contacto entre individuos reduce las actitudes prejui-

ciosas y los estereotipos a la vez que activa procesos de empat²a y efec-

tos positivos que generan actitudes igualitarias. El hecho de juntar a 

miembros de distintos grupos en encuentros cara a cara puede conseguir 

que se reduzca la hostilidad intergrupal (Allport, 1977). Adem§s, All-

port describe cuatro condiciones para que este contacto se d® de forma 

·ptima: la igualdad de estatus entre participantes, logro de objetivos co-

munes, cooperaci·n intergrupal y el apoyo institucional.  



 

Por otro lado, Brown (1998) menciona algunos requisitos tales como 

que el contacto entre los participantes permita que los individuos se co-

nozcan de forma personal, o que las caracter²sticas de los miembros del 

exogrupo desconfirman el estereotipo de ese grupo, entre otras.  

Es cierto que tanto las mencionadas por Allport (1954) como por Brown 

(1998) aumentan la eficacia para reducir las actitudes prejuiciosas y los 

estereotipos, pero no son imprescindibles para que dicho contacto al-

cance efectos positivos. Ya que, con el hecho de que se relacionen de 

manera ²ntima, que descubran similitudes y atracci·n interpersonal ya 

puede conllevar a un afecto positivo mutuo (Cook, 1978; Gaertner, et 

al., 1996; Pettigrew, 1998; Sherif, 1979).  

1.3. BIBLIOTECA VIVIENTE 

Por todo lo expuesto, t®cnicas como la Biblioteca Viviente y las entre-

vistas de Historia de Vida son utilizadas para fomentar dicho contacto 

intergrupal.  

La Biblioteca Viviente es una t®cnica originda en un Festival de m¼sica 

en el 2000 organizado por una ONG para acabar con la violencia 

(Wordpress, 2011) y que posteriormente ha sido adaptada y desarrollada 

en muchos pa²ses y contextos.  

Consiste en la interacci·n de una persona-libro, normalmente personas 

que se encuentran en riesgo de exclusi·n o excluidas socialmente tales 

como inmigrantes, personas sin hogar o privadas de libertad, etc. y perso-

nas lectoras, que har§n preguntas para conocer a estas personas libro y as² 

conocer su historia, sus vidas, los estereotipos, etc. (Wordpress, 2011).  

Por otro lado, la Historia de Vida es una entrevista cualitativa (Ch§rriez, 

2012), es decir, entrevista en donde se recoger§n datos descriptivos e 

interpretativos (Berr²os, 2000). Este tipo de investigaci·n cualitativa se 

sostiene por la idea de que la realidad se construye a nivel social por 

definiciones individuales o colectivas (Taylor y Bogdan, 1984). Ade-

m§s, permite que el dise¶o de investigaci·n sea abierto, flexible y emer-

gente, adaptable seg¼n el desarrollo del estudio (Bisquerra, 2004).  



 

Esta t®cnica permite conocer el significado de la historia de la otra per-

sona, su vida propia, su mundo social, etc. (Chaverri, 2011, Hern§ndez, 

2009). Adem§s, puede integrarse en la actividad de la Biblioteca Vi-

viente para ser usada como base para conocer los comportamientos 

desde la perspectiva del protagonista (Villar y Triad·, 2006).  

Su funci·n es investigar a nivel biogr§fico y narrativo y su objetivo es 

dar voz a esas personas silenciadas por estar dentro de los grupos ñopri-

midosò. Permite a la persona narrar su vida, donde el tema principal es 

ella misma y el entrevistador pasa a tener un rol pasivo y desinformado 

para que la persona entrevistada sea la ¼nica poseedora de informaci·n 

(Plano y Querzoli, 2003). Es una t®cnica ¼til para promover la compren-

si·n de las m¼ltiples realidades que construyen a las personas, as² como 

para acercarnos a los fen·menos psicol·gicos y sociales que los forman 

(Ch§rriez, 2012).  

2. OBJETIVOS 

 Comprobar los efectos de la Biblioteca Viviente aplicando His-

torias de Vida como t®cnica para evaluar la satisfacci·n, expec-

tativas, modificaci·n de estereotipos y/o prejuicios hacia las 

personas sin hogar (persona-libro o entrevistados) en estudian-

tado de psicolog²a (persona lectora o personas que entrevistan).  

2.1. HIPčTESIS 

 Existen diferencias estad²sticamente significativas en las me-

dias de los evaluados, el estudiantado de psicolog²a, sobre sus 

prejuicios y estereotipos antes y despu®s de realizar la activi-

dad de la Biblioteca Viviente aplicando Historias de Vida.  

 La satisfacci·n del estudiantado y de las personas libro es alta 

tras realizar la actividad de la Biblioteca Viviente aplicando 

Historias de Vida.  

  



 

3. METODOLOGĉA 

3.1. PARTICIPANTES 

La muestra ha estado compuesta en primer lugar por las personas en 

situaci·n de sinhogarismo formada por 16 personas, 6 mujeres y 10 

hombres, usuarios de la Fundaci·n C§ritas Carr¼s, con una media de 

edad de 52 a¶os y un rango de 30 a 79 a¶os.  

La otra parte de la muestra ha sido estudiantado del 4Ü a¶o del Grado de 

Psicolog²a, en concreto de la asignatura Optativa Intervenci·n en Gru-

pos de Riesgo. Solo ha participado el estudiantado que ha decidido ser 

evaluado de forma continua, el resto de estudiantado que no cursa la 

asignatura de forma continua no forma parte de la muestra. 

Este estudiantado hace un total de 33 estudiantes, 3 hombres y 30 muje-

res, con una media de edad de 23 a¶os y un rango de 20 a 28 a¶os. 

3.2. INSTRUMENTOS 

En cuanto a los instrumentos utilizados para evaluar a las personas en-

trevistadoras/lectoras, es decir, el estudiantado de la Optativa de Inter-

venci·n en Grupos de Riesgo de 4Ü de Psicolog²a, se utilizaron los si-

guientes instrumentos:  

En primer lugar, se utiliz· el ñCuestionario de Expectativas y/o Estereo-

tiposò (Anexo 1) que se cumpliment· por parte del estudiantado para 

evaluar las expectativas y/o prejuicios que tienen sobre los grupos en 

riesgo de exclusi·n social.  

Este cuestionario contaba primeramente con una parte de recogida de 

datos sociodemogr§ficos y con otra parte formada por 29 ²tems que con-

forman tres categor²as. La primera hace referencia a las caracter²sticas 

personales y abarca 15 ²tems que son los ²tems 4, 6, 8, 12, 13, 15, 16, 

17, 20, 21, 22, 23, 25, 27 y 29 y un ejemplo es ñson t²midos e introver-

tidosò o ñson fuertes y valientes con mucho aguanteò. La segunda hace 

menci·n a las caracter²sticas sociodemogr§ficas y de aspecto y contiene 

9 ²tems, 2, 3, 9, 10, 14, 19, 24, 26 y 28 y un ejemplo es ñse viste con 

ropa c·moda sin ir muy arregladosò. Por ¼ltimo, la tercera se refiere a 



 

las experiencias de vida, mediante los 5 ²tems restantes, 1, 5, 7, 11 y 18 

y un ejemplo es ñhan pasado momentos y situaciones dif²cilesò. Ade-

m§s, contiene una ¼ltima pregunta de tipo respuesta libre en la que el 

estudiantado deb²a responder a ñPuedes a¶adir alguna caracter²stica f²-

sica o personal que crees que pueden tener las personas en riesgo de 

exclusi·n socialò.  

La escala de respuesta de los 29 ²tems es de tipo Likert que va del 1 al 

6, en la que cada n¼mero tiene el siguiente significado: 1 = Totalmente 

en Desacuerdo, 2 = Bastante en Desacuerdo, 3 = Algo en Desacuerdo, 4 

= Algo de Acuerdo, 5 = Bastante de Acuerdo y 6 = Totalmente de 

Acuerdo.  

En segundo lugar, se utiliz· el ñCuestionario de Autoevaluaci·n para 

personas Lectoras/Entrevistadorasò (Anexo 2). Fue cumplimentado para 

que evaluaran la entrevista que realizaron a las personas en riesgo de 

exclusi·n social.  

Este cuestionario contiene 14 ²tems acerca de las habilidades que consi-

deran que han tenido durante la entrevista para manejar aspectos como 

recoger la informaci·n por §reas, utilizar preguntas abiertas, respetar si-

lencios y tiempos o ser emp§ticas, entre otros. Posee una escala de res-

puesta de 0 a 10 en el que 0 es Nada de Acuerdo y 10 Totalmente de 

Acuerdo.  

Por ¼ltimo, en relaci·n a las personas que entrevistan o persona lectora, 

cumplimentaron las ñExpectativas Post-Tallerò (Anexo 3) que consist²a 

en 3 preguntas. La primera de ellas para evaluar el cambio de expectati-

vas o creencia del estudiantado ñCreo que mis expectativas o mis creen-

cias acerca de las personas en riesgo de exclusi·n social han cambiado 

tras la participaci·n en este tallerò y las dos siguientes acerca de la sa-

tisfacci·n tras realizar esta actividad y su recomendaci·n. La escala de 

respuestas es de tipo Likert del 1 al 5, donde 1 = Nada, 2 = Poco, 3 = 

Regular, 4 = Bastante y 5 = Mucho. 

En cuanto a los entrevistados/personas libro, se utiliz· el ñCuestionario 

de Evaluaci·n del Entrevistadoò (Anexo 4). Este eval¼a c·mo se sent²a 

la persona y la percepci·n de los entrevistadores durante la actividad.  



 

Consta de 12 ²tems que miden tres dimensiones distintas. La primera de 

ella, mediante los ²tems 1, 2, 4, 7 y 8, mide las habilidades del entrevis-

tador como por ejemplo ñhan sido amables durante nuestra charlaò. La 

segunda se refiere a la percepci·n del entrevistado, mediante los ²tems 

3, 5, 6, 9, y 10 y un ejemplo ser²a ñme he sentido c·modo durante la 

actividadò. Por ¼ltimo, dos ²tems relacionados a la satisfacci·n y la re-

comendaci·n de la actividad por parte de la persona libro, usando los 

²tems 11 y 12. La escala de respuesta es de tipo Likert con 5 opciones, 

donde 1 = Nada, 2 = Poco, 3 = Regular, 4 = Bastante y 5 = Mucho.  

3.3. PROCEDIMIENTO 

El ñCuestionario de Expectativas y/o Estereotiposò se cumpliment· por 

el estudiantado antes de la realizaci·n de la actividad, en clase de manera 

telem§tica mediante Google forms. Asimismo, este cuestionario se vol-

vi· a cumplimentar despu®s de asistir a la actividad de la Biblioteca Vi-

viente, justo despu®s de cada sesi·n mediante otro Google Forms.  

El ñCuestionario de Autoevaluaci·n para personas Lectoras/Entrevista-

dorasò se cumpliment· al finalizar la actividad de la Biblioteca Viviente, 

mediante Google Forms. Se realiz· de igual manera con el cuestionario 

ñExpectativas Post-Tallerò.  

Por otro lado, el ñCuestionario de Evaluaci·n del Entrevistadoò fue 

cumplimentado por las personas libro, es decir, los y las usuarias de C§-

ritas, al finalizar cada sesi·n de la Biblioteca Viviente. Se les daba dicho 

cuestionario, se les explicaba la funci·n y se proced²a a la recogida del 

mismo.  

En cuanto a la participaci·n tanto por parte de las personas entrevistadas 

(personas libro) como del estudiantado (personas lectoras) fue volunta-

ria y de car§cter an·nimo en cuanto a la informaci·n recogida en los 

cuestionarios.  

Asimismo, el proceso de organizaci·n y los detalles para realizar la ac-

tividad de la Biblioteca Viviente y la Historia de Vida en colaboraci·n 

con la Fundaci·n C§ritas Carr¼s fue el siguiente:  



 

1. Reuni·n con la Fundaci·n C§ritas Carr¼s.  

En la primera reuni·n con la Fundaci·n C§ritas Carr¼s se acuerda el 

proyecto ñBiblioteca Vivienteò para realizarlo como un programa en co-

laboraci·n de C§ritas y la Universidad Miguel Hern§ndez de Elche.  

En la segunda reuni·n se organizan las fechas para realizar las entrevis-

tas, para que se coordinen con las clases de la optativa de 4Ü Grado de 

Psicolog²a, intervenci·n en grupos de riesgo. Asimismo, se acuerda que 

el lugar para realizar las entrevistas ser§ en C§ritas y cuantas personas 

libro de la fundaci·n se necesitar§n, as² como el n¼mero de estudiantes 

que ir§n cada d²a a realizar las entrevistas. Se establece que ir§n en gru-

pos de 10, menos en la segunda sesi·n que acudir§n al centro 13 perso-

nas. Una de las parejas est§ formada por tres personas al ser el n¼mero 

de estudiantes impar.  

2. Material para las clases pr§cticas.  

El material dado al estudiantado fue: ñGui·n Entrevista Historia de 

Vidaò, ñCap²tulo II. Historias de vidaò, una tabla de factores de riesgo 

(Mori¶a D²ez, 2007) y el Marco de intervenci·n con personas en grave 

situaci·n de exclusi·n social (Yela, et al., 2013). Asimismo, se hizo una 

revisi·n de la actividad de la Biblioteca Viviente mediante la web de la 

misma (Human Library, s.f.)  

Por otro lado, se les entreg· el consentimiento informado que deb²an 

firmar el primer d²a de clase a todo el estudiantado tras acceder a esta 

evaluaci·n continua, y un documento previo que se les hizo llegar sobre 

la protecci·n de datos antes de realizar las entrevistas. A la entidad C§-

ritas tambi®n se le envi· un documento para cada usuario/a donde se 

explicaba la actividad y se les ped²a su autorizaci·n para participar 

(Anexo 5).  

3. Realizaci·n de las clases pr§cticas y ñLa Biblioteca Vivienteò.  

Tanto la organizaci·n de la asignatura de Intervenci·n en Grupos de 

Riesgo como la actividad de la Biblioteca Viviente, consta de 10 sesio-

nes (Anexo 6)  



 

 En la primera sesi·n se presenta la asignatura, as² como las dos 

formas de cursarla: de forma continua, realizando la actividad 

de la Biblioteca Viviente y otras actividades complementarias, 

o no continua con un examen final de desarrollo, y la entrega 

de un informe de pr§cticas. En esta primera sesi·n se explica 

de forma detallada en qu® consiste la Biblioteca Viviente, y las 

Historias de Vida.  

 En la segunda sesi·n, el estudiantado ya ha elegido la modali-

dad que cursar§n en la asignatura y firman el compromiso de 

participaci·n (Anexo 7) aquellos que deciden participar en la 

Biblioteca Viviente. Se habla de la entidad en la que se reali-

zar§n las entrevistas y los d²as que se ir§. Asimismo, se realiza 

la investigaci·n mediante la web de la Biblioteca Viviente.  

 En la tercera y cuarta sesi·n se preparan las entrevistas de His-

torias de Vida y se trabaja sobre las habilidades del entrevista-

dor. Primeramente se realiza la preparaci·n del gui·n de la en-

trevista mediante los materiales y recursos proporcionados al 

alumnado y con la supervisi·n de la profesora. Posteriormente, 

se realiza rol playing con las y los compa¶eros en grupos de 4 

a 5 personas. Una de las integrantes era la persona lectora, rea-

lizaba la entrevista a otra compa¶era, siendo esta la persona 

libro. El resto del grupo observaba la interacci·n para poder 

dar feedback a la entrevistadora.  

 En la quinta sesi·n se realiza un rol playing con una persona 

externa que no conoce al estudiantado. La persona har§ de per-

sona libro y pondr§ casos extremos al estudiantado que podr²an 

encontrar en la pr§ctica, para de este modo adquirir competen-

cias para el desarrollo de la entrevista real. Se hicieron diversas 

entrevistas, a modo de ejemplo y supervisados por toda la 

clase, as² todo el estudiantado podr²a dar feedback a los/las 

compa¶eras de la manera de realizarla, los aspectos a mejorar 

y consejos a implementar.  

 En las sesiones sexta, s®ptima y octava se realiza la actividad 

de la Biblioteca Viviente. Para ello el estudiantado se desplaza 



 

en grupos de 10 a la Fundaci·n C§ritas situada en Carr¼s. En 

primer lugar, se realiza un peque¶o encuentro entre todos los 

participantes que forman parte de la actividad. Gracias a esto 

se consigue que el estudiantado (personas lectoras), el psic·-

logo, la coordinadora y las personas libro (usuarios de C§ritas) 

establezcan el primer contacto. Antes del comienzo de las en-

trevistas, las personas libros firman el consentimiento infor-

mado (Anexo 5). Cada uno de ellos fue entrevistado por un 

grupo de dos a tres estudiantes en los que uno act¼a como ob-

servador y otro asume el rol de terapeuta y realiza la entrevista. 

Cada pareja entrevist· a una persona libro durante una hora 

aproximadamente.  

 En la novena sesi·n se realiza en clase un feedback con todo el 

estudiantado para saber su opini·n sobre la actividad y se ex-

plica c·mo se elabora el informe, que han de realizar as² como 

la presentaci·n que tienen que exponer.  

 En la d®cima sesi·n, el estudiantado expone al resto del grupo 

los casos de las personas libro, contando su Historia de Vida 

anterior, actual y las perspectivas de futuro, los factores de 

riesgo que posee la persona libro a nivel econ·mico, familiar, 

institucional, etc.é, las §reas que necesitan de intervenci·n a 

nivel social, individual y grupal para conseguir que la persona 

se integre de nuevo en la sociedad, y una valoraci·n personal 

de la experiencia de la Biblioteca Viviente.  

3.4. ANĆLISIS DE DATOS 

Las respuestas dadas por los participantes en los cuatro cuestionarios 

fueron analizadas y codificadas en la base de datos mediante el pro-

grama estad²stico Jamovi en su versi·n 1.6.15. 

  



 

4. RESULTADOS 

4.1. ANĆLISIS DE LAS EXPECTATIVAS O ESTEREOTIPOS 

Se realiz· la prueba t de student para comparar las medias del grupo 

antes y despu®s de tener el contacto con las personas sin hogar. Se 

realiz· teniendo en cuenta las tres categor²as en las que est§ dividido el 

test: caracter²sticas personales, caracter²sticas sociodemogr§ficas y de 

aspecto y las experiencias de vida.  

En cuanto a la categor²a Caracter²sticas personales, muestra que existen 

diferencias estad²sticamente significativas (p = .012) en las puntuacio-

nes del estudiantado referidas a aquellos aspectos relacionados con la 

personalidad y la forma de ser de las personas libro. (Tabla 1)  

Por otro lado, en la categor²a Caracter²sticas sociodemogr§ficas y per-

sonales, el estudiantado no muestra diferencias estad²sticamente signifi-

cativas (p = .186) en las medias totales de la categor²a referida a la per-

sonalidad y aspecto de las personas libro. (Tabla 1)  

Por ¼ltimo, en la categor²a Experiencias de vida, los resultados muestran 

que existen diferencias estad²sticamente significativas (p = .027) en las 

medias totales del estudiantado en lo referido a las vivencias de las perso-

nas libro as² como el hecho de que est®n dispuestos a contarlas. (Tabla 1).  

TABLA 1. Evaluación de las Expectativas y/o estereotipos 

Contenido Media Pretest Media Postest p 

Características personales 3.78 4.25 
.012 

 

Características  
sociodemográficas y personales 

 
3.47 3.20 .186 

Experiencias de vida 4.54 4.87 .027 

4.2. EVALUACIčN DEL ENTREVISTADO 

Esta evaluaci·n fue realizada por las personas libro de aquellas personas 

que les entrevistaron, y para su an§lisis se ha calculado los descriptivos 

(Tabla 2) y se ha realizado un an§lisis de frecuencias (Tabla 3) con un 

Rango de 1 al 5.  



 

Los resultados en lo que respecta a las Habilidades del Entrevistador, 

muestran que las personas libro responden Bastante / Mucho a ²tems 

como ñme han explicado claramente la actividadò con una media de 4.69 

y frecuencia de 68.8% para Mucho y 31.2% para Bastante; ñhan sido 

amablesò con una media de 4.81 y frecuencia de 81.2% para Mucho y 

18.8% para Bastante y ñhan respetado lo que contabaò con una media de 

4.88 y frecuencia de 87.5% para Mucho y 12.5% para Bastante.  

En cuanto a la Percepci·n del Entrevistado, han respondido ñMe he sen-

tido escuchadoò con una media de 4.81 y 81.2% de frecuencia para Mu-

cho y 18.8% para Bastante. Indican ñsentirse c·modosò y que las perso-

nas ñestaban interesadasò durante la entrevista con una media de 4.75 y 

75% de frecuencia para Mucho y 25% para Bastante. Por ¼ltimo, en el 

²tem ñMe he sentido comprendidoò presentan una media de 4.88 y 

87.5% de frecuencia para Mucho y 12.5% para Bastante.  

Para finalizar, la categor²a referida a la Satisfacci·n punt¼an muy ele-

vado en ambos ²tems. En el ²tem ñEstoy satisfecho de hacer la actividadò 

punt¼an de media 4.81 y 81.2% de frecuencia para Mucho y 18.8% para 

Bastante y ñRecomendar²a a otros realizarlaò, con una media de 4.88 y 

87.5% de frecuencia para Mucho y 12.5% para Bastante. 

TABLA 2. Evaluación del Entrevistado por parte de la persona libro (descriptivos) 

Nº Ítem Ítem Media DT Minð Máx 

1 Las personas se han presentado correctamente 4.63 0.50 4-5 

2 Me han explicado claramente la actividad 4.69 0.48 4-5 

3 Les he contado cosas de mi vida 4.50 0.73 3-5 

4 Hacían preguntas y me animaban a conversar 4.56 0.51 4-5 

5 Me he sentido escuchado 4.81 0.40 4-5 

6 Estaban interesadas 4.75 0.45 4- 

7 Han sido amables 4.81 0.40 4-5 

8 Han respetado lo que contaba 4.88 0.34 4-5 

9 Me he sentido comprendido 4.88 0.34 4-5 

10 Me he sentido cómodo 4.75 0.45 4-5 

11 Satisfacción de realizar la actividad 4.81 0.40 4-5 

12 Recomendación a otros 4.88 0.34 4-5 

Rango (1-5)   

 



 

TABLA 3. Evaluación del Entrevistado por parte de la persona libro (frecuencias) 

Contenido Nº Ítem Descripción Regular Bastante Mucho 

HHSS del en-
trevistador 

1. 
Se han presentado correcta-

mente 
- 6 (37.6%) 10 (62.4%) 

2. 
Me han explicado claramente la 

actividad 
- 5 (31.2%) 11 (68.8%) 

4. 
Hacía preguntas y me anima-

ban a conversar 
- 7 (43.7%) 9 (56.3%) 

7. Han sido amables - 3 (18.8%) 13 (81.2%) 

8. Han respetado lo que contaba - 2 (12.5%) 14 (87.5%) 

Percepción 
del entrevis-

tado 

3. 
Les he contado cosas de mi 

vida 
3 (18.8%) 3 (18.8%) 10 (62.5%) 

5. Me he sentido escuchado - 3 (18.8%) 13 (81.2%) 

6. 
He sentido que estaban intere-

sadas 
- 4 (25%) 12 (75%) 

9. Me he sentido comprendido - 2 (12.5%) 14 (87.5%) 

10. Me he sentido cómodo - 4 (25%) 12 (75%) 

Satisfacción 
11. 

Satisfacción de realizar la activi-
dad 

- 3 (18.8%) 13 (81.2%) 

12. Recomendación a otros - 2 (12.5%) 14 (87.5%) 

 

4.3. AUTOEVALUACIčN DE LA ENTREVISTA 

Fue realizada por el propio estudiantado hacia su percepci·n de c·mo 

realizaron la entrevista. Se calcularon las medias y desviaciones t²picas. 

La m§xima puntuaci·n, 9.2 de media, se muestra en los ²tems ñMos-

trarse emp§ticaò y ñMantener la escucha activaò. Seguido de una pun-

tuaci·n media de 9.0 en los ²tems ñrespetar silencios y tiemposò, ñaten-

der la expresi·n de emocionesò y ñtener una actitud pausadaò.  

A continuaci·n los ²tems que puntuaron 8.8 de media fueron ñutilizar 

preguntas abiertasò y ñcerrar y concluir la entrevistaò; una puntuaci·n 

media de 8.7, 8.6 y 8.5 los ²tems ñalentar la transmisi·n de la informa-

ci·nò, ñrecibir a la persona y presentarmeò e ñiniciar la entrevista di§-

logoò respectivamente. El ²tem ñresumir aspectos importantesò present· 

una puntuaci·n media de 8.3 y el ²tem ñexplicarle los objetivos e infor-

mar sobre el procesoò una puntuaci·n de 8.2. Por ¼ltimo, ñInformar so-

bre confidencialidadò y ñRecoger la informaci·n por §reasò presentaron 



 

puntuaciones medias de 7.7 y 7.4 respectivamente. Todo esto en un 

rango de puntuaci·n de 0 - 10. (Tabla 4) 

TABLA 4. Autoevaluación de los entrevistadores 

Nº Ítem Ítem Media Dt Mínimo Máximo 

1. 
Recibir a la persona y presen-

tarme 
8.6 1.17 6 10 

2. 
Explicarle los objetivos e infor-

mar sobre el proceso 
8.2 1.60 4 10 

3. 
Informar sobre confidencialidad 

y anonimato 
7.7 2.92 1 10 

4. Iniciar la entrevista 8.5 1.37 6 10 

5. 
Recoger la información por 

áreas 
7.4 2.19 2 10 

6. Utilizar preguntas abiertas 8.8 1.18 6 10 

7. 
Alentar la transmisión de la in-

formación 
8.7 1.21 6 10 

8. Respetar silencios y tiempos 9.0 1.17 6 10 

9. Tener una actitud pausada 9.0 1.13 6 10 

10. Resumir aspectos importantes 8.3 1.61 3 10 

11. Mostrarme empática 9.2 0.75 8 10 

12. 
Atender la expresión de emo-

ciones 
9.0 0.97 7 10 

13. Mantener la escucha activa 9.2 0.83 7 10 

14. Cerrar y concluir la entrevista 8.8 1.22 6 10 

Rango (0-10) 

 

4.4. EXPECTATIVAS POST TALLER 

Se calcularon las frecuencias de las puntuaciones y lo que se observan 

es que en §mbitos generales, el estudiantado considera que sus expecta-

tivas acerca de las personas sin hogar han cambiado Nada / Poco 

(12.1%), Regular (9.1%) y la mayor²a afirma que han cambiado Bas-

tante / Mucho (78.8%).  

Por ¼ltimo, en cuanto a la satisfacci·n con la actividad y la recomenda-

ci·n de la misma a otras personas, el estudiantado la eval¼a positiva-

mente respondiendo el 97% Bastante / Mucho en ambos ²tems. (Tabla 5) 

  



 

TABLA 5. Evaluación del estudiantado de la actividad y el cambio de Expectativas 

Ítem Nada / Poco Regular 
Bastante /  

Mucho 

1. Mis expectativas acerca de las personas sin 
hogar han cambiado 

4 (12.1%) 3 (9.1%) 26 (78.8%) 

2. Satisfacción de hacer la actividad - 1 (3%) 32 (97%) 

3. Recomendación a otras personas para ha-
cer la actividad 

- 1 (3%) 32 (97%) 

 

5. DISCUSIčN 

Los resultados anteriores muestran que existen diferencias estad²stica-

mente significativas en dos de las tres categor²as del cuestionario de Ex-

pectativas y/o Estereotipos. Estas son las caracter²sticas personales y la 

experiencia de vida.  

Por un lado, las Caracter²sticas Personales, lo que se observa es que el 

estudiantado muestra un cambio en sus expectativas y estereotipos con 

respecto a rasgos de personalidad y actitudes de las personas libro, el 

pensamiento acerca de que son alegres, amables o resilientes son algu-

nos de estos aspectos que han cambiado a favor de lo que pensaban an-

teriormente. Este cambio de expectativas puede deberse a que son creen-

cias o estereotipos que la poblaci·n general puede tener, pero que, tras 

el contacto con el grupo de riesgo, conocen aspectos que desconoc²an y 

esto consigue que cambien dichos estereotipos hacia el exogrupo (All-

port, 1977).  

Por otro lado, en cuanto a la Experiencia de vida, el estudiantado cambia 

sus estereotipos referidos a que los entrevistados mostraron ser personas 

con altos conocimientos, muchas experiencias vividas y problemas fa-

miliares. Lo que ha llamado especialmente la atenci·n es que estaban 

dispuestos a contar cosas sobre su vida personal, creencia que no ten²an 

antes de realizar la actividad de la Biblioteca Viviente.  

En cuanto a la categor²a de Caracter²sticas sociodemogr§ficas y aspecto, 

los resultados no muestran diferencias estad²sticamente significativas. 

Esto podr²a deberse al hecho de que la muestra evaluada son estudiantes 



 

del grado de psicolog²a y en concreto de la optativa de intervenci·n en 

grupos de riesgo, por lo que conocen, a nivel te·rico, los tipos de perfiles 

que conforman los grupos en riesgo de exclusi·n social as² como las 

personas sin hogar, por lo que antes de realizar la actividad, eran cono-

cedores de que hay una mayor²a que son extranjeros, al igual que la po-

blaci·n femenina tiene m§s riesgo de pertenecer a este grupo. Asimismo, 

en cuanto a las caracter²sticas de nivel socioecon·mico bajo, se mante-

n²an en la misma idea de que pertenec²an a este sector antes y despu®s 

de realizar la actividad; al igual que en los aspectos como que tendr²an 

un lenguaje sencillo y poco elaborado, no cambiaron de opini·n ya que 

no estaban de acuerdo con dicha afirmaci·n antes ni despu®s de realizar 

la Biblioteca Viviente.  

En resumen, se podr²a afirmar la hip·tesis de que existen diferencias en 

las medias del estudiantado de psicolog²a sobre sus prejuicios y estereo-

tipos antes y despu®s de realizar la actividad de la Biblioteca Viviente.  

En lo referido a la satisfacci·n tanto para el estudiantado como para las 

personas libro realizar esta actividad ha sido algo satisfactorio. 

Las persona libro, se encontraban altamente satisfechas de haber realizado 

la actividad a la vez que animaban a otras personas a formar parte de la 

misma ya que tal y como muestran los datos, la mayor²a afirmaba que el 

estudiantado hab²a sido Muy amable (81.2%), les respetaban (87.5%), se 

sent²an escuchados (81.2%) y comprendidos (87.5) siendo aspectos que 

quiz§ han sido escasos a lo largo de su vida por lo que conseguir dicha 

atenci·n y empat²a por parte del estudiantado, fue gratificante y enrique-

cedor para las personas libro consiguiendo dicha satisfacci·n.  

El 97% del estudiantado puntu· Muy Satisfecho tras realizar la actividad 

de la Biblioteca Viviente. Una actividad de estas caracter²sticas no se 

hab²a hecho durante la carrera y han considerado que es una buena forma 

de poner en pr§ctica los conocimientos te·ricos adquiridos, as² como 

entrar en contacto con la intervenci·n social de forma activa, siendo psi-

c·logas y psic·logos sociales por un periodo breve de tiempo.  

Asimismo, 32 de 33 estudiantes, recomendar²an Mucho realizar la acti-

vidad a otros, incluso su implementaci·n en los pr·ximos cursos acad®-

micos con otro estudiantado.  



 

Por otro lado, como aspectos a mejorar con una mirada de futuro, ser²a 

importante conseguir un n¼mero mayor de participantes como persona 

libro, para que de este modo el estudiantado pueda ampliar experiencias 

y poner en pr§ctica todo lo aprendido. Adem§s, la muestra seleccionada 

ha sido el estudiantado de psicolog²a y como ya se ha mencionado ante-

riormente, esto podr²a ser un sesgo ya que su formaci·n previa en psi-

colog²a social puede ponerlo en antecedentes en relaci·n al conoci-

miento de los distintos grupos en riesgo de exclusi·n social como de la 

importancia de cuestionar y modificar las propias creencias, estereotipos 

y prejuicios que se tienen sobre un colectivo. 

Por ¼ltimo, esta investigaci·n confirma una vez m§s la ñhip·tesis del 

contacto intergrupalò de Allport (1954) ya que tal y como los datos os 

muestran, ha habido un cambio en las expectativas y estereotipos del 

estudiantado de psicolog²a tras estar en contacto con un grupo pertene-

ciente al exogrupo, en este caso, las personas sin hogar. Asimismo, 

muestra que los recursos empleados, es decir, la actividad de la Biblio-

teca Viviente y la entrevista Historias de vida, han sido efectivos para 

conseguir este cambio en el prejuicio y el estereotipo. Adem§s, el hecho 

de conocer de manera personal las historias de las personas, realizar una 

actividad de manera conjunta, la entrevista de Historias de Vida y rom-

per con los estatus socioecon·micos en un ambiente donde ambos gru-

pos eran iguales, ha conseguido que dicha teor²a haya sido confirmada 

por este estudio. 

6. CONCLUSIONES 

La actividad de la Biblioteca Viviente utilizando las Historias de Vida 

ha sido especial, ¼nica y ha marcado la vida del estudiantado.  

Esta impresi·n se debe tanto por la experiencia de conocer en profundi-

dad la historia de vida de una persona perteneciente a un grupo en riesgo 

de exclusi·n social, como por hacerse conocedores del propio potencial 

previamente desconocido, as² como de las herramientas adquiridas du-

rante todo el Grado en Psicolog²a que el estudiantado ha podido poner 

en pr§ctica durante esta actividad.  



 

Tal y como muestran los resultados, la satisfacci·n y el recomendar rea-

lizar la actividad a otras personas ha sido elevada y esto se ha visto re-

flejado en las exposiciones finales del estudiantado que se llevaron a 

cabo en la novena sesi·n. Incluso antes de analizar los cuestionarios, el 

estudiantado mencionaba lo mucho que sus esquemas mentales, estereo-

tipos y prejuicios hab²an sido modificados simplemente a trav®s de con-

versaciones 

Adem§s, esto les condujo a la reflexi·n en relaci·n al n¼mero de prejui-

cios y estereotipos que ten²an sobre grupos concretos y c·mo desde la 

psicolog²a deb²an trabajar para erradicarlos 

Asimismo, las persona libro escribieron agradecimientos al estudiantado 

por el inter®s y respeto durante las conversaciones, as² como lo mucho 

que les gust· sentirse escuchados y valorados. Por esto mismo, est§n 

muy satisfechos y recomendar²an a otras personas formar parte de esta 

actividad.  

Este estudio avala la hip·tesis del contacto intergrupal, y le da valor al 

recurso de la Biblioteca Viviente utilizando las Historias de Vida como 

herramienta para conseguir que personas de grupos diferentes entren en 

contacto y que cambien las creencias, pensamientos, estereotipos o pre-

juicios sobre los otros grupos. 
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1. INTRODUCCIčN 

La crisis del coronavirus se convirti· en una cuesti·n global, m®dica y 

econ·mica y a¼n seguimos sufriendo sus efectos secundarios. La pan-

demia ha presionado a todas sociedades de este mundo y oblig· a un 

confinamiento social, convirti®ndose en un momento de reflexi·n para 

la sociedad global (Svampa, 2020). Sus efectos m§s inmediatos, fueron 

entre otros el aislamiento forzado que los pa²ses distintos pa²ses sufrie-

ron, provocando que las personas se fueran dando cuenta de lo que re-

sulta ser realmente importante para la vida en comunidad (Sanz et al., 

2020). y de aquello que debe ser depositario de valor, revisando a su vez 

los puntos de mejora de la vida global actual (Cuestas, 2020). Dado el 

cronotopo, del aqu² y ahora sin horizonte futuro, se necesitaba un an§li-

sis hermen®utico de lo que se conceb²a por pandemia por la sociedad 

civil desde donde se revisitaba tanto la noci·n de humanidad como las 

condiciones de su existencia (Fern§ndez Jaimes, 2020) ya que induda-

blemente estas han mutado (sobre todo el trabajo y los lazos sociales se 

mueven ahora en otras din§micas). 



 

Resulta rese¶able que durante las pandemias; lepra, peste, VIH/sida, tu-

berculosis, c·lera, SARS, £bola, (entre otras) se genere zozobra social 

(Villegas-Chiroque, 2020). As² pues, como epifen·mena, el COVID-19 

ha revelado y hecho visible sus efectos secundarios: las inicuas estruc-

turas latentes en las sociedades, y dejando claramente patentes las de-

sigualdades de g®nero, de clase, de etnia, sustentadas semi·tica y sim-

b·licamente (Mujeres, O.N.U. 2020).  

En definitiva, para detectar c·mo desde el discurso se construye y re-

produce un sistema de valores que favorece la inequidad en referencia a 

la figura de la mujer y para analizar los complejos dispositivos del poder 

de los modos que conforman esta campa¶a, se hace necesario, en primer 

lugar, conocer y describir dichos modos desde los que se pueda leer esta 

campa¶a informativa sobre el coronavirus (Kress, 2010; Kress, 

1996/2020) y en segundo lugar, destacar el papel comunicativo, infor-

mativo y discursivo manejado para proponer reflexiones y posibles pers-

pectivas de actuaci·n (Douglas y Wildavsky 1983). As² Beck (1992) nos 

emplaza en esta nueva condici·n de inminencia de la presencia cons-

tante de amenazas para la salud y la naturaleza (Fischhoff et al., 1993; 

Fischhoff, 2013; Giddens, 1998) que hab²a dominado durante casi la 

mayor parte de la tradici·n hist·rica ha sido superada por la de la opti-

mizaci·n de su performatividad (Bradley y Morss, 2000; Caruso, 1990; 

Lyotard, 2000;).  

A su vez, y en conexi·n a esta percepci·n global del mundo, emerge la 

visi·n concatenada de sociedad del miedo (Bude, 2017). Este autor, en 

la obra que lleva ese mismo t²tulo, nos muestra su comprensi·n de la 

convulsa situaci·n social actual (Bradley y Morss, 2000; Cameron, y 

Myers 1996; Douglas y Wildavsky, 1983; Huarcaya-Victoria, 2020).  

En esta disciplinarizaci·n de la vida social y privada de las personas se 

nos apelaba a la higiene y a la prevenci·n (Foucault, 1991). La biotec-

nolog²a y la campa¶a de concienciaci·n nos impusieron rigurosas pautas 

y modelos de autocontrol (Fuenmayor y Monta¶o, 2010; Spink, 2010). 

Se nos suger²a, persistentemente, convertirnos en seres acomodaticios y 

que deb²an recurrir a la disciplina de amoldarse a las estructuras sociales 

y actitudes comunales (Bradley y Morss, 2000; Corradini, 2020 Galle-

gos et al., 2020; Gillette y Krier, 1992; Priest, 1990). 



 

Desde la campa¶a y el an§lisis de su discurso, el aspecto ling¿²stico ad-

quir²a una nueva importancia, y ser²a superficial reducirlo a la alterna-

tiva tradicional de la palabra manipuladora o de la transmisi·n unilateral 

de mensajes, por un lado, o bien de la libre expresi·n o del di§logo, por 

el otro (Lyotard, 2000). Met§foras como ñaplanar la curvaò, ñsanitizarò, 

s²miles como ñplaga b²blicaò, ñtsunamiò, ñnueva normalidadò acr·ni-

mos como EPIs, PCRs etc., y aquellos mensajes centrados en la persona 

ðçcu²dateè, çqu®date en casaèð funcionaban peor que los llamamien-

tos a una realidad que se constataba en cada emergencia: los humanos 

se desviv²an por los dem§s (Beck, 2006; Ogden 1995; Petersen y Lup-

ton, 1996).  

En la obra La Gesti·n de los Riesgos (Castel, 1984) ya se nos expone 

abiertamente las dificultades en prevenci·n de riesgos y moralizaci·n o 

normalizaci·n de las costumbres. En esta autorregulaci·n y gesti·n que 

nos exig²a el Estado nos exhortaba a la auto-categorizaci·n (o no) de 

pertenencia y/o inclusi·n en poblaciones de riesgo, que nos obligaba a 

dominar y auto-controlarnos con la finalidad de producir cuerpos confi-

nables y confinados (Adam y van Loon, 2000). 

Desde una nueva premisa de pandemia mundial cobraba mayor sentido 

la biopol²tica. La inicial formulaci·n de Foucault resultaba ser uno de 

fundamentos de la campa¶a que se emiti· desde el gobierno (no salgas, 

qu®date en casa.). Mensajes que invitaban a comportamientos solidarios 

como Lavarte las manos protege a tu abuela o Salir de casa pone en 

peligro a los vulnerables se convirtieron en misivas que los especialistas 

en salud y comunicaci·n cre²an que deb²an difundirse entre la poblaci·n. 

As², los discursos se dirig²an a exhortar la ejemplaridad de los compor-

tamientos paradigm§ticos y no la irracionalidad e insensatez de las con-

tinuas acciones humanas que intentaban eludir el confinamiento. 

Tambi®n Deleuze y colegas (1999) nos advierte del rasgo esencial del 

funcionamiento del poder disciplinario que ejerce fundamentalmente los 

peque¶os espacios cerrados que pueden ser nuestros pisos y/o aparta-

mentos. Esas min¼sculas residencias ayudan a esos dispositivos del con-

finamiento y de gubernamentalidad del individuo. La ciudadan²a desde 

sus balcones, convertidos en los aparatos y dispositivos de control del 

Estado, desde esos pan·pticos improvisados, denunciaba y controlaba 

https://elpais.com/ciencia/2020-03-11/objetivo-numero-uno-aplanar-la-curva-del-coronavirus.html


 

implementando la ideolog²a del riesgo y del miedo las sospechosas con-

ductas del otro como pr§ctica cotidiana (Boholm, 1998).  

El universo del discurso de la Organizaci·n Mundial de la Salud que, 

con sus recomendaciones, se convirti· en el lejano vig²a y conductor de 

pr§cticas biopol²ticas (uso obligatorio de mascarilla, guantes, geles) a la 

vez que en el pan·ptico que exhortaba al mundo a la implementaci·n de 

mediadas de autocontrol y circulaci·n constante de los distintos reper-

torios sobre el riesgo y la vulnerabilidad de protocolos sobre ®l. En el 

lema de la campa¶a qu®date en casa se ve²a un claro enfoque orientado 

a la disciplinarizaci·n de la vida privada (y confinada) y ten²a como mi-

si·n re-conducir y re-adaptar en la poblaci·n actitudes y creencias que 

neutralizaba el ejercicio de su libre elecci·n personal (Bunton y Mac-

Donals, 2008). Desde dicho lema se persegu²a normativizar unas pr§c-

ticas y recomendaciones recubiertas de ejercicio de decisi·n personal, 

pero que, flagrantemente, coartaban el ejercicio de libertad de los sujetos 

(Potter y Wetherell, 1987; Woodall et al., 2012).  

2. OBJETIVOS 

Por un lado, trataremos de analizar los modos desde los que se pod²a 

leer esta campa¶a pedag·gica sobre el coronavirus y destacar el papel 

aleccionador, comunicativo, informativo y discursivo manejado en la 

campa¶a, adem§s de buscar el detectar c·mo, desde el discurso, se cons-

tru²a y reproduc²a un sistema de valores que favorec²a la inequidad en 

referencia a la figura de la mujer. A su vez buscaremos determinar y 

perfilar cu§les fueron los dispositivos del poder de los modos que con-

formaron esta campa¶a, examinando desde las distintas infograf²as c·mo 

se construy· una nueva realidad socio-comportamental y a la par que se 

desvelan el conjunto de los distintos roles socioculturales asignados a la 

mujer dentro de la campa¶a que contribuyen a su inequidad social. 

3. METODOLOGĉA 

Para la realizaci·n de este trabajo emplearemos la metodolog²a del an§-

lisis cr²tico del discurso multimodal (ACDM) de la campa¶a que el go-

bierno emiti· para educar a la ciudadan²a de este pa²s acerca de las 



 

medidas que deb²an implementar ante esta pandemia. Se trata de un an§-

lisis pormenorizado a trav®s de las distintas infograf²as que la confor-

maron. Destacamos el papel did§ctico y educativo de las infograf²as en 

las que estaba basada la campa¶a (O'Halloran, 2012). Se puede observar 

el ponderado cuidado y peso informativo que se encuentra tras cada una 

de estas infograf²as desde las cuales se buscaba, en todo momento, la 

combinaci·n de im§genes sint®ticas, explicativas y f§ciles de compren-

der con el claro prop·sito de comunicar informaci·n pertinente y cru-

cial. De esta forma se comprobaba como se superponen im§genes, gr§-

ficos, tipos que pueden entenderse e interpretarse instant§neamente 

(Machin, 2016).  

Las infograf²as, que en esta campa¶a adoptaron una unidad lineal con-

catenada en el tiempo y en el espacio, esclarec²an lo que era esa pande-

mia de forma clara y sencilla (Mart²nez-Lirola, 2017). En una lectura 

transversal toda la campa¶a era altamente compresible desde su co-

mienzo hasta su fin. A su vez en una minuciosa lectura monista y ato-

mizada de las unidades (diapositivas infogr§ficas) la recepci·n de los 

mensajes resultaba esencial y pormenorizada actuando los distintos mo-

dos simult§neamente (Machin, 2016). Por ello, la adopci·n por nuestra 

parte de la metodolog²a del an§lisis multimodal resulta ser pertinente, ya 

que estudia todos aquellos componentes separados del lenguaje (color, 

forma, tipo, posici·n) para llegar a la comprensi·n final de la gram§tica 

del dise¶o visual utilizada (se¶ales paraling¿²sticas como la altura, la 

pausa, el ritmo, la calidad de la voz, etc.) y las relaciones interproposi-

cionales. Adem§s, el lenguaje escrito en esta campa¶a tambi®n jug· un 

papel fundamental ya que recog²a la puntuaci·n y la descripci·n para 

comunicar efectos similares, como ciertos de²cticos, como este (Potter y 

Wetherell, 1987). 

Para este an§lisis, adem§s, deb²amos conocer qu® relaci·n tiene una ac-

ci·n con otras acciones del contexto inmediato y cu§l es su pertinencia. 

Esto significaba que tal vez se diera el caso que existiera una visi·n re-

lacional del mundo textual en s² y de la contextualizaci·n externa en la 

que se ubica. Es decir, a la hora de llevar a cabo este an§lisis deb²amos 

conocer los hechos del discurso (Halliday y Hasan, 1989). As², una 



 

metodolog²a cualitativa como esta nos sirviera para interpretar las im§-

genes que aparec²an en las distintas infograf²as.  

Kress junto a van Leeuwen (2010) en Multimodal discourse. The modes 

and media of contemporary communication, definen la multimodalidad 

como aquel uso de varios modos semi·ticos en el dise¶o de un evento o 

producto semi·tico, as² como la forma particular en la que estos modos 

se combinan, que pueden reforzarse mutuamente (decir lo mismo de for-

mas diferentes), cumplir roles complementarios, o estar jer§rquicamente 

ordenados, como en las pel²culas de acci·n, donde la acci·n es domi-

nante, y la m¼sica supone un aderezo con el color emotivo de su melod²a 

y la sincronizaci·n de imagen, texto y m¼sica suma lo que es nuestra 

comprensi·n de la di®gesis (Kress y van Leeuwen, 1996/2020). De igual 

manera, son utilizados estos modos semi·ticos para describir los recur-

sos (es decir, el lenguaje, las im§genes, la m¼sica, la gestualidad y la 

arquitectura) que se integran de forma transversal en modalidades sen-

soriales (por ejemplo, visual, auditiva, t§ctil, olfativa, gustativa, quin®-

sica) en los textos, discursos y actividades multimodales, (David y Je-

witt, 2009) a los que llamaremos colectivamente fen·menos multimo-

dales (OôHalloran, 2012). De esta forma, las ventajas del enfoque mul-

timodal residen en que permite analizar diferentes aspectos del discurso 

como partes de un mismo conjunto, pudi®ndose as² revisar tanto aspec-

tos verbales como visuales (Kress y van Leeuwen, 1996/2020) refleja-

dos en las distintas infograf²as (Parra 2018) que conforman la muestra. 

As², los textos multimodales analizados combinan dos tipos de l·gicas 

diferentes: el escrito la l·gica del tiempo (linealidad) y las fotograf²as la 

l·gica del espacio (Kress, 2010; Kress y van Leeuwen, 1996/2020; Pa-

rra, 2018). 

Esto ser§ relevante para el an§lisis de los posibles "recorridos de lectura" 

que ofrecen los textos multimodales tanto inter-semi·ticos como intra-

semi·ticos (Kress, 2010; Kress y van Leeuwen, 1996/2020), as² como 

las posibilidades de interpretaci·n de los mismos (relaci·n productor-

lector en el §mbito sanito-educacional).  



 

4. RESULTADOS 

Para la elaboraci·n de la muestra se llev· a cabo una atomizaci·n de la 

campa¶a en las 39 infograf²as que la componen. Desde esta segmenta-

ci·n se ha podido detectar la constante negociaci·n de sentidos por parte 

de las personas para comprender al alcance de esta campa¶a (Spink y 

Menengo, 2006). De entre muchas lecturas posibles, destaca la continua 

exhortaci·n a tomar parte y a la co-responsabilidad ®tica y sociopol²tica 

(Spink, 2010) sobre los distintos procesos y estadios de subjetivaci·n 

(Fiske, 1994; Petersen, y Lupton, 1996; Adam y van Loon, 2000). Esta 

campa¶a apela, desde su inicio, al proceso persuasivo de su sugerente 

mensaje áQu®date en casa! (McQueeny y Jones, 2007) que en s² mismo 

impone la paradoja del contra uno (de la Boite, 1548). Para su recepci·n 

y acogida se ha utilizado un modelo m§s complejo que el lineal tradicio-

nal (uno a uno) se ha necesitado la superposici·n de los distintos modos.  

En el conteo de la muestra de las infograf²as para su an§lisis cr²tico mul-

timodal se ha tenido en cuenta todo el espectro de recursos y discursos 

a los que acude la campa¶a: voz, color, tipos de distinto tama¶o, im§ge-

nes, etc. El desarrollo del an§lisis sigue dos fases: despu®s de identificar 

y seleccionar los discursos, se procede a analizarlos desde dos §mbitos 

distintos: (a) el ideativo y (b) el material (Kress et al., 2000).  

En el primero se ha intentado detectar la idea (o conjunto de ideas) que 

se desea transmitir y, en el segundo, el material, los recursos semi·ticos 

que se utilizan o a los que se recurre para transmitir el mensaje que nace 

de esas ideas. Posteriormente, se han establecido las estrechas relaciones 

que existen entre ellos para determinar qu® idea se persigue transmitir y 

cu§les han sido los recursos semi·ticos que dispone la campa¶a para 

materializar esas ideas (Parra, 2018).  

A su vez, para la exegesis de dichos recursos se ha establecido una rela-

ci·n vinculante entre: a) los discursos identificados y b) los recursos se-

mi·ticos verbales y visuales que se encuentran materializados en dibujos 

y vi¶etas, rasgos antropom®tricos (edades, etnia, g®nero, etc.), morfol·-

gicos, fenot²picos, etc., colores, perfilados, tipograf²as (may¼scula, mi-

n¼scula), topolog²a y cardinalidad en el texto (arriba, abajo, izquierda, 

derecha, centro, esquina). En su an§lisis han sido tenidos todos los 



 

factores y elementos semi·ticos que las componen: el color, el encuadre, 

el enfoque, el posicionamiento de los elementos y el estilo de fuente para 

comunicarse con el espectador (Ote²za, 2009). 

4.1. ANĆLISIS DESDE EL PUNTO DE VISTA VISUAL Y ESPACIAL 

TABLA 1. Características visuales y espaciales 

CARACTERÍSTICAS DESCRIPCIÓN 

Color 
 

El fondo azul de la campaña intenta representar la calma del cielo, mar. 
Azul, azul oscuro coronavirus, el rosa de la piel de la figura protagonista, el 
color rojo del atuendo. Colores primarios para destacar la esencialidad del 

mensaje. Color verde de la interrelación con otras figuras humanas 

Imágenes 

El coronavirus colocado en el Este, posición de China y otros países de Asia 
en el mapamundi. 

La figura de mujer de las primeras infografías 
La figura de la pareja de ancianos de la infografía 

La imagen asexuada o intergénero, no sabiendo si es la representación de 
una mujer o un niño es la que porta el papel ilustrador 

Las figuras antropomórficas corresponden personas de etnia blanca, siendo 
el color rosa claro, color carne. 

Disposición de la in-
fografía 

La figura o símbolo del coronavirus aparece en muchas de las infografías/ la 
figura asexuada. El coronavirus colocado en el levante (proviniendo del 

Este) 
Un ingente ¼ de imagen de coronavirus ubicado en el noroeste del rectán-
gulo de la infografía informando de su inmanencia en el cuadrante norocci-

dental de Europa.  

Marcos  No marcado 

Valor de la informa-
ción 

Se coloca en el centro de la infografía destacándose la esencialidad del 
mensaje.  

Posición de la ima-
gen de la figura hu-

mana 

Cuando nuevos elementos emergen en la infografía estos se van colocando 
secuencialmente desde la izquierda a la derecha, como si de un texto escrito 

se tratara. 
Se producen en tres/cuatro niveles 

La figura asexuada aparece a la izquierda. 
Una pareja anciana resume la virulencia del Covid-19 en este segmento de 

la población 

Figura en conexión 
con los estadios de 

la enfermedad 

Persona-tosiendo, persona-tapándose la boca con el codo, persona-laván-
dose 

Interacción con otras 
personas 

La pareja anciana acompañándose 

Figuras literarias 
Metonimias, metáforas, aliteraciones 
Colaboración, cooperación, control. 

 



 

4.2. ANĆLISIS DESDE EL PUNTO DE VISTA AUDITIVO 

TABLA 2. Características auditivas 

CARACTERÍSTICAS DESCRIPCIÓN 

Voz Una voz femenina reposada en off nos va leyendo lo expresado en el texto 

Música 
Un fondo musical de la considerada música blanca, que carece de valor 

musical interpretativo 

Agógica La línea monótona de una voz que carece de sobresaltos o aceleraciones 

Dinámica  
La línea monótona de una voz que se instala en un umbral de entonación 

media. 

Valor de la Info La voz reposada nos lee sin expresar más allá de lo escrito  

Altura de la voz Media, serena, relajante. Un timbre neutro y sin alarma 

 

Se ha tenido siempre presente, para el an§lisis de esta campa¶a, que est§ 

dirigida a la puesta en escena y mostraci·n de los protocolos de actua-

ci·n. Adem§s, se orienta a distintos y bien diferenciados niveles de abs-

tracci·n (intelectual, s²gnica) que permite comprender la relaci·n entre 

comportamientos sociales y conductuales y, al mismo tiempo, a proce-

sos de higiene y limpieza. El papel atribuido a estas infograf²as reside 

en que pueden construir diferentes y sucesivas aproximaciones a los ob-

jetos de estudio mediante la articulaci·n entre distintas modalidades. 

Desde esa constataci·n de las distintas modalidades se ayuda al lector a 

reponer los v²nculos entre elementos perceptibles a simple vista y pro-

cesos que requieren mayor grado de abstracci·n, sobre la peligrosidad 

de contagio de este virus, el riesgo de contraerlo, la alarma en la que 

vivimos, el estado de emergencia en el que estamos instalados, etc. 

Empezar con una pregunta que apela al propio conocimiento, crea el 

efecto id·neo para empezar a explicar qu® es el coronavirus o COVID-

19. A su vez, las preguntas son muchas: àpor qu® se presentan los textos 

apelando al conocimiento y no de otra manera? àCu§l es la finalidad de 

esta campa¶a? àC·mo se construyen o se refieren los significados que se 

desprenden? àPor qu® de la elecci·n de esas im§genes, posiciones, colo-

res (saturaci·n) tipos? àPor qu® im§genes de mujeres que prescriben las 

indicaciones o protocolo a seguir, como sujetos siempre referenciados 



 

como d·ciles para que sean posteriormente instructores? àPor qu® co-

mienza con una pregunta sobre el conocimiento del lector de la campa¶a? 

La campa¶a se hace efable desde una voz en off que se erige como 

agente del saber cient²fico y alude al conocimiento asentado en el sen-

tido com¼n (Moscovici, 2001) y en una sociedad de la informaci·n 

como en la que vivimos estas infograf²as se han convertido en una he-

rramienta imprescindible para la comprensi·n y cognici·n social.  

Esta campa¶a, adem§s, intenta precipitar un cambio en el comporta-

miento y rese¶a los peque¶os pasos para lograrlo (Bandura, 1977). La 

mayor²a de las teor²as y modelos desarrollados enfocan su mensaje en 

la agencia del individuo olvidando o desatendiendo el papel fundamen-

tal que pueden tener los pares o grupos comunitarios a los cuales perte-

nece ese sujeto en la formaci·n de conductas (Foucault, 1991). Los prin-

cipios b§sicos del cambio individual orientan su punto de vista de que el 

individuo es el referente absoluto para lograr el ®xito en los cambios de 

comportamiento en la poblaci·n (Giddens, 1998). El riesgo es sentido y 

percibido en ella y nos exhorta a una estrategia de prevenci·n y altera-

ci·n en el estilo de vida (Smith et al., 2008). Desde su primera recepci·n 

se nos insta a su vez a un ulterior cambio comportamental.  

4.3. MATRIZ PARA EL ANĆLISIS DISCURSIVO 

Matriz 

Preguntas directas ejes de la campaña  

¿Qué es el Covid-19? 

¿Cuáles son síntomas más comunes? 

Aliteración en Co 

Cooperación y coordinación 

Control y contención 

Categorización y Agógica en la Sintomatología  

Normalmente, los síntomas son leves.  

Casos más graves  

Se dan en personas mayores 

O que tienen alguna enfermedad 

Mapificación de los ejemplos; 

del Corazón 

del Pulmón 

o problemas de inmunidad 

Pragmatolingüística  



 

Plural sociativo 

Plural de cortesía  

«Juntos vamos a conseguirlo» 

«siguiendo estas sencillas recomendaciones» 

«nos comportemos de forma responsable» 

«evitaremos que el nuevo coronavirus se propague» 

5 imágenes de las que 4 remiten a la limpieza y/o biopolítica del cuerpo 

La 5ª remite a evitar desplazarse en el espacio y tiempo  

Las ideas representan directamente las cosas porque ellas son imágenes  

o porque se asemejan a lo que representan (Wittgenstein) 

Recomendaciones vía Nominalización del verbo. 

«Siguiendo estas sencillas recomendaciones, evitaremos que se  

propague el coronavirus» 

Imperativos revestidos de recomendaciones de autocontrol (biopolítica).  

«Lávate las manos con agua y jabón». 

(1ª Recomendación, finaliza con el punto final) 

«Al toser o estornudar, cúbrete la boca y la nariz con la parte interna de tu  

brazo».  

(2ª Recomendación finaliza con el punto final (indexicalización mediante la figura). 

«Usa pañuelos desechables»  

(En este momento la figura se coloca de perfil y no frontalmente como era o habitual hasta esta infografía 24). 

«y tíralos tras su uso».  

(3ª Recomendación finaliza con el punto final, y la figura sigue mostrándose de costado) 

«Evita tocarte los ojos, la nariz y la boca»  

(4ª Recomendación finaliza con el punto final. La figura vuelve a su muestra frontal, reforzando lo que dice el texto, 

ya que las manos facilitan su transmisión). 

Nota: Parece existir un error, ya que la 4ª recomendación empieza en minúscula, aunque la anterior haya finalizado 

con un punto. 

«y no viajes si no es imprescindible».  

(5ª Recomendación finaliza con el punto final). 

«Infórmate en: www. mscbs.gob.es del Ministerio de Sanidad» 

«Sigue las recomendaciones del Ministerio de Sanidad» 

Principios de cuantificación (universal vs particular) 

«Este es un problema global». Esta es la premisa mayor, de cuantificación universal 

«En España, como en todos los países». (España sería la premisa menor, de cuantificación particular) estamos 

realizando un gran esfuerzo 

Concatenaciones binarias 

Coordinación y cooperación 

Control y contención  

Principio de Autoridad 

Ministerio de Sanidad 

Autoridades sanitarias de tu Comunidad Autónoma. 

Oposiciones binarias 

Control y cooperación 

Acrónimos  



 

COVID-19 

Descripción definida del referente sin apelación directa a la enfermedad 

COVID-19 

Nuevo coronavirus 

Ministerio de la Salud 

Cronotopo 

China en diciembre de 2019 

«En España, el primer caso se detectó a finales de enero». 

Genealogía y ubicación 

El nuevo coronavirus COVID-19 apareció en China en diciembre de 2019. 

Glocalización  

«En España, el primer caso se detectó a finales de enero». 

Exhortación a la co-responsabilidad (stake holders) 

Para contenerlo es necesario que todos nos comportemos de forma responsable 

Juntos, vamos a conseguirlo.  

Tipografía en blanco 

Evocación a la escritura de la tiza, primigenia herramienta vehicular didáctica de casi todo aprendizaje infantil 

 

Es evidente la existencia de correlaciones entre colores y sentimientos y 

que su combinaci·n no se produce de manera accidental (S§nchez y Cal-

dera, 2016; Caivano, 2003). El elemento color azul celeste es un deto-

nante de emociones y forma parte del acervo simb·lico desde la infancia 

en nuestro lenguaje y nuestro pensamiento que lo vincula con la calma 

y serenidad (Caliandro, 2012; Parra, 2018; Vilchez et al., 2018). As², el 

sereno azul del fondo de la campa¶a remite al sosiego, al reposo, al equi-

librio, al control.  

Preguntas centrales de esta campa¶a: 

1Û àQu® es el Covid-19? 

2Û Cu§les son los s²ntomas m§s comunes? 

1Û Infograf²a 

La disposici·n o presentaci·n de la infograf²a se construye con la emi-

si·n de una pregunta central en blanco, como si fuera neutra pero que 

esconde el desconocimiento. Vemos que la otra figura prominente, 

como si de la esfera del mundo se tratara, se representa al coronavirus 

como rasgo m§s sobresaliente. Los marcos que tiene la imagen corres-

ponden como el ®ter, a la inmensidad del azul (Caivano, 2003).  



 

2Û Infograf²a 

La 2Û infograf²a le responde dial·gicamente con el cronotopo de China, 

diciembre de 2019 y se apela a su efecto antr·pico (no exist²a antes, ya 

que es fruto de una mutaci·n). Como se trata de una pandemia, se nos 

remite a un escenario global. Ya no se trata de una imagen ¼nica y cen-

tral del virus, sino que representa lo que est§ denotando el texto, los dis-

tintos metrajes del coronavirus: el mayor, abajo en la pantalla, en la es-

quina derecha; el mediano, arriba en la pantalla en la esquina derecha; 

el menor, entre el mediano y el peque¶o. Un fragmento de un cuarto de 

coronavirus m§ximo (que remite a proximidad en el tiempo y el espacio) 

se coloca en el extremo noroccidental de la pantalla. 

3Û Infograf²a 

De nuevo una pregunta directa se dirige a la ciudan²a desconocedora y 

la respuesta sintom§tica nos viene expresada a partir de los tres c²rculos 

que encierran a la figura femenina. 

4Û Infograf²a 

Ya se nos ubica en un contexto glocal, (glocalidad que remite a las dos 

coordenadas polares: la globalidad y localidad) focalizando la campa¶a 

ya en un escenario estatal. Adem§s, en nuestro an§lisis, se presta aten-

ci·n a la posici·n de la figura de la mujer en la infograf²a, la interacci·n 

de la protagonista con otras im§genes de personas en la infograf²a. 

El lenguaje audiovisual que aparece en ella, al presentar elementos tanto 

morfol·gicos, gramaticales como recursivos, se convierte en el modo 

id·neo de comunicaci·n multi-sensorial que subraya el car§cter de este 

estado de emergencia. Los distintos par§metros, como pueden ser el so-

nido, el lenguaje, el valor del color azul o la m¼sica blanca, se a¼nan 

para subrayar el mensaje contenido. La suma de todos ellos busca, a su 

vez, re-construir una realidad epist®mica y sensorial: por un lado, darnos 

a conocer un hecho transcendente como el de la existencia de esta pan-

demia y, por otro, el de mantener la calma (keep calm), ya que, entre 

todas y todos, con el simple hecho de quedarnos en casa, la podemos 

contener. Ambos mensajes se refuerzan y subrayan en su significaci·n.  



 

El color primario azul celeste (no cian) que soporta toda la campa¶a, 

degradado por los finales de la infograf²a, como si de un marco se tratara 

(Caivano, 2003; Caliandro, 2012; Vilchez et al., 2018) se ve antagoni-

zado por la presencia del rojo, que en la semi·tica cultural de occidente 

nos remite al peligro y a lo prohibido en las im§genes de las recomen-

daciones y, en este caso, representa metaf·ricamente la subida del calor 

provocada por la fiebre (S§nchez y Caldera, 2016). 

5Û Infograf²a 

De nuevo, para rese¶ar la interacci·n de la virulencia del ataque con las 

personas que detentan enfermedades coronarias, el jersey de la mujer es 

totalmente rojo y se dibuja el coraz·n en blanco para buscar la incidencia 

del ataque y lo mismo sucede con los pulmones. Cuando se habla de 

inmunidad, la idea de extensi·n pand®mica es total, y, por ende, meto-

n²micamente el color rojo del jersey de la figura humana es pleno (Ca-

liandro 2012; S§nchez y Caldera 2016).) 

6Û Infograf²a 

Para resaltar la movilidad colocan a la figura de perfil y aconsejan, en 

ese momento, la utilizaci·n de los pa¶uelos çUsa pa¶uelos desecha-

blesè. Hasta ese momento siempre la focalizaci·n hab²a sido frontal y 

ahora se hace girar la imagen para imprimir una tercera dimensi·n. 

7Û Infograf²a 

Se recogen 5 recomendaciones o consejos a seguir todos ellos ya utili-

zados o que van ser presentados. Como los anillos para los distintos de-

dos de la mano, presentes en el primer c²rculo, los extremos, no contie-

nen la figura humana y s² los tres internos, para resaltar la centralidad y 

pertinencia del papel a desempe¶ar por las personas para evitar su pro-

pagaci·n. 

El anillo externo ubicado en la derecha simboliza el flujo y contagio. La 

diseminaci·n de esta pandemia es meton²mica y metaf·ricamente repre-

sentada por la figura del avi·n, que avistado desde arriba nos parece 

sugerir el lomo de un furioso tibur·n. 



 

8Û Infograf²a 

Este avi·n se halla encerrado en un c²rculo blanco que simboliza la cir-

cunscripci·n del globo terr§queo. El globo terr§queo representa la ex-

pansi·n de esta pandemia y que se trata de un problema global. La som-

bra que proyecta el avi·n est§ simbolizando el avance que est§ teniendo 

esta enfermedad.  

9Û y 10Û Infograf²a 

Dos infograf²as, a su vez, simbolizan lo que est§ suponiendo esta pan-

demia a nivel mundial. En la primera encontramos que el globo terr§-

queo se encuentra en la lejan²a, connotando la lontananza y nos habla de 

que ese problema est§ ah². En la segunda, el globo ya ha adoptado una 

posici·n central y el texto ñun problema globalò lo atraviesa como si 

fuera su ecuador.  

11Û Infograf²a 

En ese momento se glocaliza (es decir, se trabaja tanto a nivel local 

como global) en esa esfera del mundo a Espa¶a mediante la segunda 

fraseò En Espa¶a, como en todos los pa²sesò, ñlo estamos realizando 

con esfuerzoò. El gran texto desaparece y el mundo es abandonado a su 

suerte. Solo ante el peligro, no existen diferencias entre el lenguaje y las 

im§genes, sino que se refuerzan, se retroalimentan. 

12Û Infograf²a 

Esta infograf²a que metaforiza la construcci·n de la b¼squeda de una 

soluci·n a la pandemia desde el punto de vista del an§lisis cr²tico del 

discurso nos evidencia c·mo se eval¼a la situaci·n desde la subordina-

ci·n y qui®nes deben ser los evaluadores.  

*Resulta rese¶able que, en todas las infograf²as anteriores, las im§genes 

antropom·rficas remit²an a mujeres o figuras infantiles asexuadas, que 

vienen a representar las relaciones de poder, asimetr²a, manipulaci·n, ex-

plotaci·n e inequidades estructurales en la esfera social. En esta campa¶a 

la figura antropom·rfica, que nos indicaba todas las normas y recomen-

daciones, es una mujer que, en la reproducci·n de las cogniciones sociales 



 

de muchas estructuras sociales como la escuela o la familia, resultan ser 

figuras vehiculares que propician la adhesi·n al discurso normativo, ya 

que se ha inveterado su estereotipo de docilidad y sometimiento.  

13Û Infograf²a 

Hasta aqu² podr²a haber sido un an§lisis m§s all§ de las estructuras gra-

maticales, pero al aparecer esta ¼ltima infograf²a, desde donde se reviste 

de poder a la figura del var·n, ya se subraya la jerarquizaci·n del poder 

y los distintos modos de la lengua.  

14Û Infograf²a 

En esta infograf²a son seis figuras humanas las que aparecen: tres varo-

nes (desde una lectura multicultural atendiendo a la integraci·n de las 

distintas razas, los depositarios del poder y los posicionados en la jerar-

qu²a de su ejercicio) y tres mujeres coloreadas con los rasgos del feno-

tipo de raza blanca y con cabellos de distintas coloraturas: rubio, casta¶o 

y moreno, recogidos en un mo¶o. Se evidencia ya con el simple intento 

de diferenciar a hombres y mujeres a trav®s del cabello, la sutil desigual-

dad entre ambos g®neros. Esta infograf²a resume lo que ideolog²a, con-

texto y conocimiento representan en este momento de crisis (S§nchez y 

Caldera, 2016). El gran pensador, el experto, el conocedor, el conquis-

tador de una soluci·n, tan solo podr§ recaer en la figura del var·n. Una 

tetralog²a de pares conceptuales: coordinaci·n y cooperaci·n, control y 

contenci·n da por finalizado el modo texto escrito. Como si de un himno 

se tratara, esas palabras concluyen lo que debe ser el quehacer social 

mundial. La figura de la mujer est§ ah², pero con un rol subordinado, 

ocupando cuotas de paridad y estereotipada con el mo¶o de mujer que 

representa todo un despliegue de un conjunto de tecnolog²as, pr§cticas 

coercitivas y estrategias y racionalidades pol²ticas que tienen como ob-

jetivo el gobierno de la vida de la mujer (control y contenci·n de la fe-

minidad metaforizado en un mo¶o).  

A partir de esa lectura final de la infograf²a se detecta que la relaci·n es 

desigual, resultando necesario destacar la preponderancia a algunos ac-

tores sociales en detrimento de otros. Los hombres, con sus miembros 

superiores unidos, como aros ol²mpicos, representado las haza¶as y 



 

conquistas en el deporte son los que, aunando fuerzas, van a encontrar 

una soluci·n. En esa mesa redonda (como el mundo y su problema con 

la pandemia) no existe ni tiene cabida la figura de la mujer libre y efec-

tiva. Parece tratarse de un marco mundial renuente a incluirla como ser 

plenipotenciario. Los miembros participantes de esa mesa interconecta-

dos en un c²rculo de culturas, etnias y pa²ses diferentes (es la infograf²a 

con m§s policrom²a) proscriben de su c²rculo a la figura femenina libre 

y directiva. Al representarla con el mo¶o se ratifica la discriminaci·n y 

representaci·n estereotipada de la mujer. De nuevo la biopol²tica per-

mite inveterar fen·menos considerados culturales a partir de poder y de-

terminar su frecuencia, incidencia o patrones de repetici·n a lo largo del 

tiempo. Que la representaci·n de la mujer de la infograf²a tenga mo¶o 

no es fruto del azar sino de una voluntad expresa de mostrarla como 

adscrita a un rol subordinante, el de mujer de cierta edad a la que se le 

llama por su experiencia, pero no se la tiene en cuenta. La biopol²tica 

aparece subrepticiamente representada y entrelazada en las distintas ma-

nos de la infograf²a, con los distintos cuerpos que buscan una soluci·n 

y que instauran una norma como un mecanismo de orden y dispositivo 

de organizaci·n social prescribiendo o regulando qu® es lo que debe su-

ceder y c·mo.  

Colof·n: çSigue las recomendaciones del Ministerio de Sanidadè 

5. DISCUSIčN 

A lo largo del an§lisis y de todos los modos que se le²an en esta campa¶a 

se detectaba una reificaci·n del virus (Gillette y Krier, 1992). Se trataba 

de un enemigo, un bicho contra el cual hemos de luchar. Ilustrado con 

figura de mina, el coronavirus es el agente pat·geno con poder extremo 

en todo el planeta (Beck, 2006). Esa ilustraci·n del virus que se mov²a 

por las distintas posiciones de las distintas infograf²as conllevaba una 

disminuci·n de poder estatal de los pa²ses afectados y la p®rdida de li-

bertades civiles para la ciudadan²a confinada (Giddens, 1998). Se trataba 

de una campa¶a que representaba a las estructuras institucionales sani-

tarias y gubernamentales, a los discursos oficiales de autoridad pero que 

exclu²a voces y est®ticas discordes. 



 

Desde ella se nos comunicaba que, para vencer esta batalla, resultaba 

necesaria una respuesta gubernamental fuerte tanto de los individuos 

como de los estados (Foucault, 1991) para garantizar que los recursos 

m®dicos est®n disponibles para las personas y que se distribuyeran equi-

tativamente (Corcoran, 2013). A su vez, se nos intentaban implementar 

unas medidas para asegurarse tanto la vida como la igualdad, a partir de 

la gubernamentalidad responsable de la ciudadan²a (Foucault, 1991). La 

campa¶a se convirti· en una apelaci·n al sistema cultural que reflejaba 

la global preocupaci·n de esta pandemia. Se encubr²a un discurso m®-

dico normativo en una conminativa y disciplinaria comunicaci·n en sa-

lud (Giddens, 1998).  

Un mensaje aleda¶o que emerg²a de ella resaltaba la necesidad de la 

acci·n colectiva y nuestra adscripci·n de forma conjunta (S§nchez y 

Caldera, 2016). De esta manera se observaba que, mediante el uso de 

una medida gram§tica visual dieg®tica de las infograf²as, se llegaba a 

esa asociaci·n metaf·rica deseada (la evitaci·n de la enfermedad). El 

objetivo manifiesto que se hab²a intentado transmitir desde el comienzo 

hasta su final estribaba en que se deb²a evitar el padecimiento de la en-

fermedad y en que no se produjera la saturaci·n de los hospitales (Cai-

vano, 2003; S§nchez y Caldera, 2016). De ah² las recomendaciones per-

tinentes que se suger²an veladamente.  

Se ocultaba la enfermedad, pero mediante metonimias, se nos mostraban 

los ·rganos afectados y su sintomatolog²a. Distintos binomios: a) tos y 

ocultamiento de la boca; b) tos y pulmones, c) limpieza y gotas de agua 

para representar el flujo de la corriente de agua de un grifo, etc., son 

ejemplos de afecciones que nos invitaban a no abandonarnos y a seguir 

las normas de esta campa¶a. 

Adem§s, mediante el uso del lenguaje situado para el gobierno de la ciu-

dadan²a, se nos instaba a una disciplinarizaci·n de confinamiento en el 

domicilio y a la recepci·n y puesta en marcha de pertinaces protocolos 

de higiene diarios. Exist²a una formaci·n discursiva que mostraba una 

doble misi·n: la de sosegar, pero, a su vez, exhortar a su seguimiento 

(Spink, 2010). En esta campa¶a exist²an trazos que van de la muestra de 

los hechos al control de las pr§cticas sociales. La campa¶a abordaba los 

procedimientos de exclusi·n que operan desde el seno interno del 



 

discurso como puedes ser los de la interdicci·n, es decir la prohibici·n 

y evitaci·n constante de las palabras muerte y enfermedad (Foucault, 

1991). 

A su vez, las sociedades contempor§neas que estaban siendo invadidas 

por textos e im§genes concernientes a la salud y cuidado en salud desde 

el punto de vista est®tico (Boholm, 1998), fueron llamadas al someti-

miento sanitario. Pero ahora la adopci·n de estos nuevos h§bitos sanita-

rios supon²a la implementaci·n del control del cuerpo (Foucault, 1991) 

sin ejercicio de agencia. Cuerpo y poder era el binomio en pugna que 

destilaba esta campa¶a y la prevalencia del consejo m®dico sanitario 

como medida de autocontrol era pervasiva (Cameron y Myers, 1996).  

De la misma manera, en esta campa¶a se analizaron las pr§cticas discur-

sivas como estrategias de gubernamentalidad del lenguaje de los riesgos 

en documentos de dominio p¼blico (Spink, 2010). Encubrir t®rminos 

como los de enfermedad, riesgo, contagio, pandemia, muerte queda pa-

tente a lo largo de las infograf²as. Parad·jicamente para no alarmar en 

este estado de alarma, la campa¶a se hab²a orientado hacia una pobla-

ci·n lega, en la que se replegaba la connotaci·n a la condena por enfer-

medad y sus consecuencias. A lo largo de las distintas infograf²as se 

detectaba la ausencia de personal sanitario y solo se apelaba como lec-

tora a la ciudadan²a en general, como voz inexperta (Fiske, 1994).  

La campa¶a, tras la sucesi·n de sus infograf²as, cargaba todos los modos 

del discurso de contenido ideol·gico, acomodando la informaci·n a sus 

propios intereses, fomentando una lectura confinada de la mujer al rol 

domesticado. En su lectura se condicionaba y predispon²a a la ciudada-

n²a (sus lectores) a ciertas actitudes, valores y creencias y posiciones 

interpretativas a la hora de implementar comportamientos en las inter-

acciones con los grupos de riesgo, con los ancianos, con los ni¶os (Fiske, 

1994; Spink, 2000). Tres fueron los segmentos subordinados de pobla-

ci·n que aparecer²an en ella; infancia, edad adulta y vejez. La llamada 

al cumplimiento de la normativa y recomendaciones implicaba la dismi-

nuci·n del contagio y desarrollo de la enfermedad como despliegue de 

acci·n conjunta y de insurgencia ante ese agente pat·geno (Petersen, y 

Lupton, 1996). 



 

6. CONCLUSIONES 

Desde este sutil discurso multimodal, hibrido en su naturaleza (ya que 

se trataba de un texto informativo, pero a la vez normativo) se interpe-

laba a la ciudadan²a espa¶ola, en todo su conjunto con un mensaje firme 

y prescriptivo, a la corresponsabilidad y al sometimiento a ese tipo de 

pr§cticas del nuevo devenir social. As², el confinamiento y la domesti-

caci·n de la poblaci·n de este pa²s result· ser una mezcla de resistencia 

e insurgencia. Se convirti· el mensaje en reto de convivencia y toleran-

cia global entre las distintas l·gicas ciudadanas. Para propiciar ese clima 

de entendimiento cordial y mundial entre las diferentes culturas se apel·, 

en sus ¼ltimas infograf²as, a quim®ricos ingredientes y complementos 

tales como coordinaci·n y cooperaci·n (Spink, 2010).  

Respecto a la figura de la mujer como hilo conductor de sus infograf²as 

podemos decir que: a) sigue siendo un elemento subordinado, b) que 

ostenta una lectura prejuiciosa y sesgada, c) centraliza la responsabili-

dad del cuidado social y la interacci·n sensata. A partir del an§lisis del 

discurso realizado sobre esta campa¶a se detect· una lectura discrimi-

nada de la figura de la mujer. Una campa¶a informativa, que podr²a ha-

ber sido el escenario id·neo para lograr la paridad y equidad social de la 

mujer, ya que, de nuevo, fue utilizada por el aparato ideol·gico para su 

subordinaci·n e instrumentalizaci·n (Bradley y Morss, 2000). Desde las 

aportaciones del ACDM, como herramienta de estudio de la campa¶a, y 

para poder comprender los procesos de construcci·n del riesgo, de la 

enfermedad, la pandemia y sus representaciones, se ha subrayado y 

constatado el natural v²nculo de inequidad existente con la figura de la 

mujer (Foucault, 1991). Desde este nivel del discurso hegem·nico se 

sigue vinculando el §mbito dom®stico, los cuidados y la higiene a la fi-

gura de la mujer, que muchas a su vez son trabajadoras en el §mbito 

sanitario, y sufren una doble exposici·n al riesgo: la laboral y la domes-

tica. En esta campa¶a la figura de la mujer se encontraba en primera 

l²nea como soporte pedag·gico, did§ctico e informativo de lo que deb²an 

ser los cuidados y precauciones. La campa¶a subrayaba la fuerte femi-

nizaci·n que ocultaba esta pandemia tras el elevado porcentaje del per-

sonal de enfermer²a y ocupaciones relacionadas (personal de residencias 

de ancianos, centros de d²a etc.,); de las trabajadoras de farmacias; de 



 

las limpiadoras de hospitales, y de las cajeras y reponedoras de super-

mercados, figuras designadas como esenciales para combatir esta pan-

demia. La figura de la mujer de esta campa¶a se enfrentaba con una am-

plia brecha que incide virulentamente en lo social, laboral y econ·mica. 

El cuidado del peque¶o grupo familiar reca²a ¼nicamente sobre ella. Por 

el contrario, el ejercicio de encontrar soluciones para el cuidado del 

mundo, remit²a al var·n. 

àC·mo es que trav®s del pictograma de la mujer que conduce su presen-

taci·n se encubre la figura de la ignorancia y desconocimiento que ha 

representado la mujer en nuestra sociedad? àBuscaba esta campa¶a la 

concienciaci·n o la subordinaci·n? àPor qu® la primera pregunta remite 

al universo cognoscitivo del sujeto? àSabes lo que es el Covid-19? As², 

de nuevo, la relaci·n de la mujer con todas estas pr§cticas propias del 

obsoleto imaginario colectivo (la que desconoce, la que limpia, la que 

cuida, la que acompa¶a) y la del var·n sano (aparece representado en la 

mesa de soluciones o como anciano) son con las que termina este an§li-

sis. As² concluimos que la futura subordinaci·n de este virus parece ir 

de la mano de perpetuar la subordinaci·n de la figura de la mujer. 
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1. INTRODUCCIčN 

El abordaje multidisciplinar en las enfermedades cr·nicas del aparato 

locomotor propone que distintos profesionales de la salud puedan traba-

jar de forma conjunta en su tratamiento. En este contexto, la fisioterapia 

puede ofrecer un apoyo terap®utico orientado al manejo del dolor, la 

prevenci·n de la deformidad y la reducci·n del impacto de la enferme-

dad reum§tica sobre la funcionalidad del paciente (De Dios et al., 2018). 

Por este motivo, el paciente obtendr§ un beneficio mayor si es derivado 

a un fisioterapeuta que conozca bien las caracter²sticas espec²ficas de la 

enfermedad reum§tica. Con estos antecedentes no es complicado expli-

car la importancia que supone la docencia de la Reumatolog²a en la fa-

cultad de Fisioterapia. Un alumno de Fisioterapia bien formado en as-

pectos b§sicos de Reumatolog²a puede obtener una mejor capacitaci·n 

que le proporcione un mejor desempe¶o profesional. Haciendo un an§-

lisis retrospectivo de la docencia de la Reumatolog²a en Fisioterapia en-

contramos las siguientes debilidades: es una docencia eminentemente 

te·rica, donde los alumnos no tienen la posibilidad de realizar pr§cticas 

en la consulta de Reumatolog²a. Por otro lado, al ser una asignatura im-

partida a otro colectivo, es necesario que el docente sepa transmitir la 

importancia de ®sta con el fin de motivar al alumnado. Adem§s, es 



 

necesario adaptar el temario a las necesidades del estudiante de Fisiote-

rapia. Para compensar estas deficiencias debemos centrar el aprendizaje 

en estas necesidades.  

El modelo pedag·gico del aula invertida (AI) se caracteriza por ser un 

m®todo activo en el cual hay un cambio de la estructura del curso. En 

este, el contenido se reparte antes de la clase y el tiempo destinado para 

ella se dedica a la resoluci·n de los problemas, profundizar en conceptos 

y fomentar el aprendizaje colaborativo. En la clase tradicional, los obje-

tivos de aprendizaje son de nivel inferior (recordar hechos), mientras 

que en el AI se obtienen habilidades cognitivas m§s altas (analizar y 

aplicar) (Prober et al., 2012; Strayer et al., 2012). Los estudios previos 

determinaron que los estudiantes de medicina tuvieron una buena per-

cepci·n del AI, encontr§ndose esta metodolog²a asociada a mejores re-

sultados acad®micos (Ramnanan et at, 2017).  

2. OBJETIVOS 

Con estos antecedentes, valoramos el efecto de la introducci·n de videos 

de apoyo en la resoluci·n de casos en un entorno pedag·gico de AI. 

3. METODOLOGĉA 

3.1. POBLACIčN 

La poblaci·n estaba constituida por 49 estudiantes del segundo curso de 

Fisioterapia que cursaron la parte curricular correspondiente a la ense-

¶anza de Reumatolog²a dentro de la asignatura de ñAfecciones m®dicas 

Iò. Aceptaron participar 24 estudiantes, de los cuales se obtuvo su con-

sentimiento libre e informado. Los cuestionarios fueron an·nimos. 

3.2. METODOLOGĉA DEL AULA INVERTIDA 

Se estructur· en tres fases: 



 

Fase 1 

Obtuvimos los materiales audiovisuales del Plan Docente en Reumato-

log²a (PDR) de la Sociedad Espa¶ola de Reumatolog²a. Estos videos 

mostraban la exploraci·n f²sica de raquis, de miembro superior y miem-

bro inferior. La aplicabilidad del material audiovisual a la pr§ctica de la 

fisioterapia fue corroborada por un fisioterapeuta experto (AM). Este 

material cumpl²a las recomendaciones de C. Dong (Dong, 2014).  

Fase 2 

Presentamos los casos cl²nicos como estudio del caso cl²nico. La elabo-

raci·n de los problemas cl²nicos fue realizada por CM, ET y CH. Para 

ello, se utilizaron las patolog²as m§s prevalentes. Para enfatizar su 

aprendizaje, estaban acompa¶ados de im§genes de pacientes. Las im§-

genes fueron pixeladas con el fin de garantizar el anonimato y contaron 

con el consentimiento del paciente. Igualmente fueron revisados por el 

fisioterapeuta. La resoluci·n de los problemas fue dinamizada por el 

reumat·logo (CM).  

La fase 1 y la fase 2 se utilizaron dentro de un aprendizaje deductivo. 

Fase 3 

Evaluaci·n de resultados e indicadores de seguimiento del trabajo. 

El trabajo se dise¶· para incluir diversos mecanismos de evaluaci·n y 

seguimiento de resultados de las distintas acciones previstas. Estos me-

didores se concretaron en una serie de cuatro indicadores que abarcaron 

los siguientes aspectos del estudio: 

Indicador 1 

Calidad y utilidad de los materiales audiovisuales. 

Indicador 2 

Idoneidad del enfoque del §rea invertida. 



 

Indicador 3 

Idoneidad del planteamiento y resoluci·n de los problemas. 

Indicador 4 

Puntuaci·n de la docencia y §reas de mejora.  

Para medir los indicadores utilizamos cuestionarios que completaron los 

alumnos una vez finalizadas las clases.  

El indicador 1 constaba de las siguientes cuestiones: 

1. Los materiales audiovisuales tuvieron una duraci·n justa 

(i.1.1). 

2. Los materiales audiovisuales me resultaron ¼tiles y de calidad 

(i.1.2). 

3. àQu® es lo que m§s me ha gustado de los materiales audiovi-

suales? (i.1.3). 

4. àQu® es lo que menos me ha gustado de los materiales audio-

visuales? (i.1.4). 

El indicador 2 const· de las siguientes cuestiones: 

1. El m®todo de ense¶anza mejor· mi aprendizaje (i.2.1). 

2. Aprender el contenido del material antes de ir a clase fue clave 

para comprender el desarrollo de los problemas planteados en 

clase (i.2.2). 

3. Particip® en discusiones en clase (i.2.3). 

4. àQu® hubiera ayudado para participar m§s en las discusiones 

de clase? (i.2.4). 

5. El m®todo de ense¶anza es una forma divertida de aprender y 

llena de inter®s (i.2.5). 

6. Este m®todo fue m§s atractivo e interesante en comparaci·n 

con la clase tradicional (i.2.6). 

7. Se deber²an organizar m§s m·dulos de este tipo en el futuro 

(i.2.7). 



 

8. Estuve de acuerdo con este modelo de ense¶anza (i.2.8). 

9. Este m®todo de ense¶anza tiene la ventaja de comprender y 

recordar (i.2.9). 

El indicador 3 const· de las siguientes cuestiones: 

1. La resoluci·n de los problemas me result· ¼til (i.3.1). 

2. El hecho que la resoluci·n de los problemas estuvieran plan-

teados por un fisioterapeuta hace que me pueda servir para mi 

futuro profesional (i.3.2). 

3. àQu® es lo que m§s me ha gustado de los casos cl²nicos? (i.3.3). 

4. àQu® es lo que menos me ha gustado de los casos cl²nicos? 

(i.3.4). 

El Indicador 4 estaba compuesto por la puntuaci·n de la docencia (0-10 
puntos) y un texto libre que indicara puntos de mejora. 

En la mayor²a de los cuestionarios la respuesta se estratific· con una es-
cala tipo likert de calificaci·n con opciones puntuadas: 5 puntos, muy de 
acuerdo; 4 puntos, de acuerdo; 3 puntos, ni de acuerdo ni en desacuerdo; 
2 puntos, en desacuerdo; 1 punto, fuertemente en desacuerdo. Otras cues-
tiones se respondieron con un texto libre (i.1.3, i.1.4, i.2.4, i.3.3 y i.3.4). 
Los cuestionarios se rellenaron de forma an·nima. 

3.3. ANĆLISIS ESTADĉSTICO 

Las variables cualitativas se expresaron en tanto por ciento. Las varia-
bles cuantitativas como media y desviaci·n est§ndar. La fiabilidad de 
nuestro cuestionario de medici·n se obtuvo mediante el coeficiente alfa 
de Cronbach, considerando aceptable un valor superior a 0,70. Se em-
ple· el programa estad²stico SPSS versi·n 24 (IBM, Armonk, 
NY,USA). 

El presente estudio fue aceptado en la convocatoria de ayudas de la Uni-
versidad de Salamanca a proyectos de innovaci·n y mejora docente 
2021-2022 (ID 2021/035). 

4. RESULTADOS 

El 48,97% de los alumnos matriculados contestaron a los cuestionarios. 

El coeficiente alfa de Cronbach fue de 0,79, no encontr§ndose afectado 

por la supresi·n de alg¼n ²tem.  



 

Los resultados se separaron en los correspondientes indicadores: 

4.1. INDICADOR 1 

El 70,8% de los alumnos estaban muy de acuerdo en que los materiales 

audiovisuales le hab²an resultado ¼tiles y de calidad; el resto estaba de 

acuerdo. En las respuestas abiertas los alumnos destacaron la calidad de 

los videos, la claridad de la explicaci·n, su aplicaci·n directa a la labor 

de un fisioterapeuta y su correlaci·n con la teor²a. Respecto a los aspec-

tos a mejorar, la opini·n m§s frecuente la duraci·n excesiva (12,4%). 

4.2. INDICADOR 2 

El 62,5% estaba muy de acuerdo en que el m®todo de AI con la resolu-

ci·n de los casos mejor· su aprendizaje. El 41,5% de los alumnos esta-

ban muy de acuerdo en que aprender el material antes de ir a clase fue 

clave para comprender la resoluci·n del caso. Solo el 25% de los alum-

nos respondieron que estaban de acuerdo en que hab²an participado en 

las discusiones en clase. El 80% de los alumnos respondieron que haber 

estudiado m§s los contenidos hubiera ayudado a que mejorara su partici-

paci·n. La raz·n mayoritaria de no haber estudiado fue la presencia de 

ex§menes de otras asignaturas. El 70,8% respondieron que estaban muy 

de acuerdo en que este m®todo de ense¶anza es una forma divertida de 

aprender y llena de inter®s. El 58,3% estaban muy de acuerdo en que este 

m®todo es m§s atractivo e interesante en comparaci·n con la clase tradi-

cional. El 62,5% estaban muy de acuerdo en que se deber²an organizar 

m§s m·dulos de este tipo, el resto de los alumnos estaba de acuerdo. El 

41,7% estaba muy de acuerdo con este m®todo de ense¶anza. El 41,7% 

estaban muy de acuerdo en que el m®todo de ense¶anza tiene las ventajas 

de comprender y recordar los conceptos te·ricos. 

4.3. INDICADOR 3 

El 62,5% de los alumnos estaban muy de acuerdo en que el aprendizaje 

basado en problemas les result· ¼til. El 83,3% estaba muy de acuerdo 

en que el hecho de que la resoluci·n de los problemas estuvieran plan-

teados por un fisioterapeuta hac²a que le pudiera servir para su futuro 

profesional. En lo referente a las respuestas abiertas, los alumnos 



 

destacaron la utilidad para afrontar el tratamiento fisioter§pico del en-

fermo reum§tico, lo did§ctico e interactivo y la facilidad de aprendizaje. 

Respecto a las posibilidades de mejora, reflejaron que hubieran limitado 

la extensi·n y el n¼mero de los casos. 

4.4. INDICADOR 4 

La puntuaci·n global de la docencia fue de 9,12 (DE: 0,850). En el apar-

tado general de cambios, los alumnos hubieran a¶adido un seminario de 

dudas y hubieran recortado la duraci·n de los videos y los casos cl²nicos. 

Los resultados se resumen en la tabla 1. 

TABLA 1. Tabla de resultados indicadores de evaluación del aula invertida 

(N/%) MA* DA** NAND*** FD**** 

Indicador 1     

i.1.1 17 (70,8) 7 (29,2) 0 0 

I.1.2 7 (29,2) 14 (58,3) 3 (12,5) 0 

Indicador 2     

i.2.1 15 (62,5) 52 (20,8) 4 (16,7) 0 

i.2.2 10 (41,7) 11 (45,8) 3 (12,5) 0 

i.2.3 6 (25) 13 (52,4) 4 (16,7) 1 (4,2) 

i.2.5 17 (70,8) 6 (25%) 1 (4,2) 0 

i.2.6 14 (58,3) 9 (37,5) 1 (4,2) 0 

i.2.7 15 (62,5) 9 (37,5) 0  

i.2.8 10 (41,7) 13 (54,2) 1 (4,2) 0 

i.2.9 10 (41,7) 12 (50%) 2 (8,3) 0 

Indicador 3     

i.3.1 15 (62,5) 9 (37,5) 0 0 

i.3.2 20 (83,3) 4 (16,7) 0 0 

*Muy de acuerdo. 

**De acuerdo. 

 ***Ni de acuerdo ni en desacuerdo. 

****Fuertemente en desacuerdo. 

5. DISCUSIčN 

En el presente estudio, la mayor²a de los alumnos opinaron de forma 

concluyente que el m®todo del AI fue m§s atractivo que la ense¶anza 



 

tradicional. Adem§s, manifestaron que les ayud· a la mejora de ciertas 

competencias gen®ricas que podr²an resultarles ¼tiles en el desarrollo de 

su vida profesional. Estos resultados concuerdan con los obtenidos en 

estudiantes de ciencias de la salud de poblaciones geogr§ficamente muy 

dispares (Angadi et al., 2019; Chae et al., 2021; Street et al., 2015). 

Como aspectos negativos, se ha publicado la preocupaci·n de los alum-

nos por la cantidad de tiempo que se requiere para la preparaci·n y an§-

lisis previo a la clase (Evans et al., 2016). En el mismo sentido, encon-

tramos que la mayor²a de los estudiantes opinaron que hubieran reducido 

el n¼mero de casos y la extensi·n de los mismos. Este hecho y el estudio 

de otras asignaturas restaron tiempo para la preparaci·n de la discusi·n 

de los casos y les rest· posibilidades para participar de forma m§s activa 

en la discusi·n de los casos. Es importante rese¶ar que, aunque la per-

cepci·n del alumnado pueda ser buena, el rendimiento del AI es propor-

cional al tiempo previo dedicado al trabajo del material audiovisual y de 

los casos (Wang et al., 2021). 

Es cierto que el AI tiene ciertas premisas. Los profesores deben hacer 

un esfuerzo para preparar los casos y los videos, debiendo considerar la 

rentabilidad y el dise¶o del espacio de aprendizaje para optimizar los 

resultados (Persky et al., 2017). Efectivamente, en nuestro estudio la do-

cencia se imparti· a alumnos de una diplomatura diferente. Hasta el mo-

mento no existe una experiencia previa publicada en este escenario. Por 

este motivo, contamos con la colaboraci·n de un fisioterapeuta experto 

para que supervisara los materiales y aumentara la efectividad del apren-

dizaje. Esta visi·n multidisciplinar fue muy valorada entre los alumnos, 

expresando muchos de ellos ñque al estar orientada la docencia a la fi-

sioterapia les podr²a ayudar en su futuro profesionalò.  

Una de ventajas asociadas al AI es que favorece la relaci·n docente-

alumnado. Es posible que este hecho pudiera ser uno de los motivos que 

justificaran la elevada puntuaci·n del alumnado (Del Lozier et al., 

2019).  

Por otro lado, se ha demostrado que la utilizaci·n de los materiales au-

diovisuales puede ser un soporte que mejore la docencia1. Aunque m§s 

del 70% de los alumnos opinaron que los estos materiales les parec²an 

¼tiles y de alta calidad, algunos de ellos indicaron como aspecto 



 

negativo la excesiva duraci·n de los mismos. En t®rminos generales, se 

recomienda que los videos y las tareas deben ser concisos para lograr 

los mejores resultados de aprendizaje (Persky et al., 2017).  

Nuestro estudio tuvo algunas limitaciones. No se pudo establecer com-

paraci·n respecto al aula tradicional. Aunque los alumnos opinaron que 

les apareci· m§s atractivo e interesante que la clase magistral, no hubo 

una comparaci·n con un grupo control. Tampoco realizamos la compa-

raci·n de la valoraci·n del docente en a¶os anteriores. Por otro lado, no 

podemos decir que el aprendizaje activo fuera en nuestro grupo sin·-

nimo de un mejor rendimiento, debido a que no medimos las califica-

ciones finales. Un reciente meta-an§lisis confirm· que el AI tambi®n se 

asoci· a un mayor rendimiento acad®mico, en comparaci·n con la con-

ferencia tradicional (Chen et al., 2018). 

6. CONCLUSIONES 

En conclusi·n, la puesta en marcha del AI empleando materiales audio-

visuales y m®todo del caso cl²nico fue muy bien percibida por los estu-

diantes de fisioterapia. Sin embargo, es necesario continuar investi-

gando sobre el impacto de las metodolog²as docentes sobre el aprendi-

zaje de nuestros alumnos. 
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1. INTRODUCCIčN 

El Intercambio Virtual (IV) o ñVirtual Exchangeò se define como una 

actividad pedag·gica caracterizada por la interacci·n acad®mica e inter-

cultural de grupos de estudiantes provenientes de diferentes contextos 

culturales y geogr§ficos. Esta actividad est§ integrada en programas de 

educaci·n regular y siempre se lleva a cabo bajo la direcci·n de docentes 

y/o mediadores expertos (OôDowd, 2018). Estos proyectos innovadores, 

que est§n cada vez m§s presentes en los programas educativos actuales, 

pueden tener una amplia variedad de objetivos pedag·gicos, pero siem-

pre incluyen actividades docentes de modalidad virtual. El IV est§ diri-

gido principalmente por el estudiante; siendo los participantes los 



 

impulsores principales en la creaci·n de conocimiento. El IV se funda-

menta en la suposici·n de que todos los estudiantes tienen su propio en-

foque ¼nico para el aprendizaje y, por lo tanto, poseen el potencial para 

dise¶ar procesos de aprendizaje que sean significativos para ellos mis-

mos como para aquellos con quienes interact¼an. 

A nivel universitario, estas iniciativas implican un compromiso educa-

tivo por parte de las universidades responsables, a¶aden un aprendizaje 

transversal, multidisciplinario e intercultural, y ayudan a profundizar, 

ampliar y complementar la movilidad f²sica de los estudiantes. El IV es 

diferente de la Movilidad Virtual, ya que esta ¼ltima no incluye necesa-

riamente el di§logo entre estudiantes y generalmente se refiere a cursos 

de aprendizaje a distancia y a cursos e-Learning (por ejemplo, estudian-

tes que toman un curso en otra universidad y tienen estos cr®ditos inter-

nacionales reconocidos a trav®s de un acuerdo de aprendizaje entre uni-

versidades). 

El aprendizaje que ofrece el IV est§ basado en la experiencia; los parti-

cipantes experimentan de primera mano c·mo comunicarse y colaborar 

con sus compa¶eros de diferentes or²genes y culturas. 

En el curso acad®mico 2021-2022, y gracias a una pol²tica de interna-

cionalizaci·n de la docencia impulsada por la Universidad Miguel Her-

n§ndez de Elche (UMH), que incentiva el intercambio virtual con el pro-

p·sito de desarrollar competencias interculturales y pensamiento cr²tico 

a trav®s del trabajo colaborativo en equipos internacionales de estudian-

tes, realizamos la I Edici·n de Intercambio Virtual en el §mbito de la 

Salud P¼blica en la que participaron 148 estudiantes espa¶oles del grado 

de Medicina de la UMH, junto a estudiantes brasile¶os de los grados de 

Medicina, Enfermer²a y Nutrici·n de la Universidad Federal de Uber-

landia (UFU). El objetivo final fue la creaci·n de un v²deo corto que 

representara una situaci·n de medicalizaci·n y/o prevenci·n cuaternaria 

en ambos pa²ses (Senent-Valero et al., 2022). 

Durante el curso acad®mico 2022-2023 se llev· a cabo la II Edici·n de 

IV. En esta ocasi·n, se incorpor· una nueva universidad al proyecto, la 

Universidade de S«o Paulo (USP). 



 

2. METODOLOGĉA 

En el per²odo acad®mico 2022-2023, se realiz· la II Edici·n de la pr§c-

tica de IV: ñGlobalizaci·n y medicalizaci·n de la vidaò, la cual incluy· 

estudiantes de medicina de la UFU, la UMH, y estudiantes de maestr²a 

y doctorado del §rea de ciencias de la salud de la USP.  

Se inscribieron un total de doce estudiantes de la UMH, voluntarios de 

la asignatura de Medicina Preventiva y Salud P¼blica, del 5Ü de grado 

de Medicina.  

Los estudiantes de UFU eran estudiantes del ñPrograma de Educa«o 

Tutorialò (PET) del grado de Medicina. El PET es un Programa del Go-

bierno de Brasil, que pertenece al Ministerio de Educaci·n. En este Pro-

grama los alumnos de diferentes grados de instituciones p¼blicas de todo 

el pa²s son seleccionados tras su excelente desarrollo acad®mico para, 

con la tutor²a de un profesor, mejorar su formaci·n, desarrollar activi-

dades de ense¶anza, investigaci·n, y difusi·n del conocimiento con la 

comunidad. En el IV se inscribieron doce estudiantes becados del PET 

de Medicina de la UFU. 

Los estudiantes participantes de la USP eran estudiantes de maestr²a y 

doctorado pertenecientes a diferentes programas de posgrado de la uni-

versidad (Salud Colectiva, Psicolog²a Escolar y Desarrollo Humano, 

Psiquiatr²a, Enfermedades Infecciosas y Parasitarias, Dermatolog²a, en-

tre otros). En total, quince estudiantes se inscribieron, de los cuales trece 

lograron completar los cr®ditos requeridos. 

Finalmente participaron un total de 37 estudiantes de las 3 universidades.  

El objetivo ¼ltimo del IV 2022-2023 fue la creaci·n de una publicaci·n 

en Instagram que contribuyera a dar visibilidad a un problema de medi-

calizaci·n y a su potencial prevenci·n cuaternaria, con el prop·sito de 

difundirlo posteriormente tanto al p¼blico en general como a los profe-

sionales sanitarios. Para lograr esto, se deb²an alcanzar los objetivos se-

cundarios: integrar conocimientos sobre globalizaci·n, desigualdades en 

salud, medicalizaci·n y prevenci·n cuaternaria, teniendo en cuenta el 

contexto sociocultural de las personas, sus comunidades y los sistemas 

sanitarios; aprender a comunicar a la poblaci·n en general acerca de la 



 

medicalizaci·n mediante el uso de las redes sociales; y comprender 

c·mo las plataformas que influyen en las creencias sociales pueden fo-

mentar el pensamiento cr²tico en la poblaci·n. 

Los profesores responsables del IV en las 3 universidades planificaron 

cu§ndo se llevar²a a cabo el IV, considerando el calendario acad®mico 

de cada instituci·n, la estructura de contenidos y los objetivos de apren-

dizaje programados, as² como la carga de trabajo establecida durante el 

a¶o acad®mico. 

El proyecto se compuso de 8 actividades en total, 5 de ellas sincr·ni-

cas y 3 asincr·nicas. Durante las actividades sincr·nicas, tanto profe-

sores como estudiantes se reun²an de forma virtual mediante la plata-

forma de Google Meet. En las actividades asincr·nicas los estudiantes 

de cada grupo se organizaban de acuerdo a su mejor conveniencia hora-

ria, y utilizando la herramienta digital de su preferencia. Los profesores 

organizaron de forma aleatoria equipos compuestos por 6-7 estudiantes, 

lo que result· en un total de 6 grupos conformado. 

La distribuci·n de estas actividades tuvo lugar a lo largo de un per²odo 

de 2 meses, de marzo a abril de 2023: 

Actividad sincr·nica ñPresentaci·n de la pr§ctica de Intercambio Virtual 

y los fundamentos te·ricosò, con una duraci·n de 2 horas, dirigida a los 

37 estudiantes y profesores de la UFU, USP y UMH: en esta sesi·n tuvo 

lugar la presentaci·n de los docentes responsables y se dieron a conocer 

los grupos a los que pertenec²a cada estudiante. As² mismo, se present· 

la pr§ctica de IV a los alumnos, detallando los objetivos y las tareas que 

se realizar²an a lo largo de los dos meses de duraci·n del IV mediante 

un cronograma detallado. Se imparti· una clase donde se abordaron los 

principales fundamentos relacionados con las desigualdades sociales en 

salud, la medicalizaci·n, y la prevenci·n cuaternaria en el §mbito de la 

Salud P¼blica y se evalu· el conocimiento inicial que los estudiantes 

pose²an sobre el tema. Adem§s, se proporcion· a los estudiantes acceso 

a todo el material docente a trav®s de un enlace en Google Drive que 

inclu²a el cronograma, la r¼brica, los equipos de estudiantes y las clases 

que se impartir²an, as² como la bibliograf²a recomendada. Adem§s, se 

cre· un correo de grupo que inclu²a a todos los estudiantes y profesores, 



 

con el prop·sito de utilizarlo como un espacio para resolver dudas, plan-

tear preguntas, compartir sugerencias y recibir anuncios por parte de los 

profesores. 

En esta etapa se brind· a los estudiantes acceso a una plataforma deno-

minada Jamboard, una herramienta que se utiliza como pizarra digital 

que posibilita la colaboraci·n en tiempo real por medio del propio dis-

positivo. En esta plataforma, cada alumno elabor· una presentaci·n 

breve de su biograf²a para darse a conocer al resto de estudiantes, adjun-

tando una foto personal. Los profesores tambi®n contribuyeron en el 

Jamboard con una breve presentaci·n sobre ellos mismos. Esta plata-

forma se utiliz· para discutir intereses profesionales y pasatiempos per-

sonales, permitiendo que cada estudiante pudiera conocer mejor a sus 

compa¶eros de equipo. Fue una forma de acercamiento personal en l²nea 

que permiti· a los estudiantes tener un primer contacto entre ellos.  

Actividad sincr·nica ñFormaci·n del grupo de trabajo, elecci·n del tema 

y b¼squeda de informaci·nò de 2 horas de duraci·n, entre estudiantes de 

la UFU, USP y UMH: en esta actividad, los estudiantes de cada grupo 

se pusieron en contacto para identificar un tema relacionado con la me-

dicalizaci·n y/o prevenci·n cuaternaria que fuera relevante para la reali-

dad de uno o ambos pa²ses. Se les solicit· usar el Jamboard para esbozar 

las ideas principales que luego plasmar²an en la publicaci·n de Insta-

gram, una vez escogido el tema a tratar. En esta actividad los estudiantes 

escogieron el idioma con el que se comunicar²an (espa¶ol, portugu®s o 

ingl®s) y ejercitaron habilidades de comunicaci·n en otros idiomas. Para 

esta tarea se les otorgaron 3 semanas. Posteriormente, utilizando el Jam-

board, los profesores realizaron los primeros comentarios a los grupos 

para intercambiar ideas, propuestas y orientar el trabajo final. 

El IV se complement· con 2 actividades te·rico-pr§cticas impartidas por 

profesionales de la salud invitados y de reconocido prestigio de ambos 

pa²ses. Estas sesiones fueron de car§cter opcional para los estudiantes de 

la UMH y de la UFU, pero obligatorias para los estudiantes de la USP: 

  



 

1. 1Û actividad voluntaria sincr·nica: Se realiz· una actividad 

voluntaria de 4 horas de duraci·n en la cual se imparti· una 

ponencia seguida de debate sobre los ñFactores impulsores de 

la medicalizaci·nò. Posteriormente, se realiz· una actividad 

pr§ctica mediante un Role-playing con casos reales de medica-

lizaci·n y prevenci·n cuaternaria ocurridos en ambos pa²ses. 

2. 2Û Actividad voluntaria sincr·nica: Se realiz· una actividad 

voluntaria de 4 horas de duraci·n en la cual se impartieron dos 

ponencias seguidas de debate. La primera abord· los ñNiveles 

de prevenci·n para disminuir la medicalizaci·nò, mientras 

que la segunda trat· sobre ñGlobalizaci·n, negacionismo 

cient²fico, politizaci·n y medicalizaci·n de la pandemia de 

Covid-19: el papel de la da cloroquina en Brasilò.  

3. Actividad obligatoria sincr·nica para todos los estudian-

tes participantes del IV: se present· una ponencia seguida de 

debate de 2 horas de duraci·n, sobre ñMedicalizaci·n y des-

medicalizaci·n desde una consulta de Atenci·n Primariaò.  

4. Actividad asincr·nica: ñProducci·n y env²o del pro-

ducto/trabajo finalò de un mes y medio de duraci·n: esta 

actividad consisti· en la creaci·n de una publicaci·n de Insta-

gram compuesta por 10 diapositivas sobre educaci·n en Salud 

dirigido a poblaci·n general y profesionales de la salud que 

reflejase el problema de medicalizaci·n elegido y c·mo la 

globalizaci·n y/o desigualdades impactan en ®l, as² como su 

posible prevenci·n cuaternaria. Todo ello teniendo en cuenta 

las realidades de Brasil y Espa¶a. Se promovi· un di§logo y 

comunicaci·n entre los integrantes de cada equipo para explo-

rar las diversas causas, as² como el contexto y los determinan-

tes socioculturales y sanitarios relacionados con la medicali-

zaci·n en cada pa²s. Los estudiantes enviaron esta actividad a 

trav®s del correo electr·nico proporcionado. 

  



 

5. Actividad asincr·nica: ñTutor²asò: Todos los estudiantes 

tuvieron la posibilidad de solicitar tutor²as online con los pro-

fesores responsables de la pr§ctica durante todo el periodo de 

duraci·n del IV para poder discutir las dudas surgidas durante 

la realizaci·n del trabajo.  

Actividad asincr·nica: ñEvaluaci·n finalò de 2 semanas de dura-

ci·n: Las publicaciones de Instagram definitivas se evaluaron de forma 

independiente por dos profesores. La evaluaci·n se llev· a cabo si-

guiendo criterios de evaluaci·n previamente establecidos y publicados 

en la r¼brica ofrecida a los estudiantes desde el inicio del intercambio. 

En la r¼brica, el trabajo del grupo fue evaluado siguiendo 4 criterios: 

innovaci·n y contextualizaci·n; lenguaje y did§ctica en educaci·n para 

la salud en los medios; comunicaci·n e intercambio entre los estudiantes 

de Brasil y Espa¶a; y capacidad de articulaci·n te·rico-pr§ctica. Cada 

criterio puntu· de la siguiente manera: ñrealizadoò (si cumpli· el criterio 

al 100%); ñrealizado parcialmente +ò (menos del 100%, pero m§s del 

50%); ñrealizado parcialmente ïñ (menos del 50%, pero m§s del 1%); y 

ñno realizadoò (cuando no cumpli· el criterio o no entregaron la activi-

dad). Si el criterio puntu· como realizado satisfactoriamente se obtuvo 

una puntuaci·n m§xima de 20 puntos en ese criterio; (; si el criterio pun-

tu· como realizado parcialmente + se obtuvo un total de 15 puntos; si el 

criterio puntu· como realizado parcialmente - se obtuvo un total de 10 

puntos; y si el criterio puntu· como no realizado no se obtuvo ning¼n 

punto; con la excepci·n del criterio 3 (comunicaci·n e intercambio entre 

Brasil y Espa¶a) cuyo valor era doble. 

Se consideraba aprobado si el estudiante obten²a una puntuaci·n de 60 

puntos sobre 100, siendo indispensable aprobar el criterio 3 (comunica-

ci·n e intercambio entre Brasil y Espa¶a) para superar el Intercambio. 

En la UMH, las seis publicaciones de Instagram fueron difundidos me-

diante el canal de Instagram oficial de la universidad @GlobalUMH 

para dar visibilidad a estos problemas. 

@ Global UMH tiene un formato en forma de revista que es una publi-

caci·n semestral que recoge las actividades m§s destacadas del Vice-

rrectorado de Internacionalizaci·n y Cooperaci·n y del Servicio de 



 

Relaciones Internacionales y Cooperaci·n al Desarrollo y Voluntariado 

de la UMH. 

La publicaci·n cuenta con una versi·n en papel y una versi·n online que 

puede ser consultada desde cualquier dispositivo y en cualquier lugar. 

Adem§s, est§ editada en dos idiomas: espa¶ol e ingl®s. El objetivo es 

que la publicaci·n se configure como una carta de presentaci·n para que 

los miembros de la UMH que acudan a universidades extranjeras puedan 

mostrar los servicios de nuestra universidad; de igual manera, el perso-

nal de otras universidades que visite la UMH podr§ disponer de la infor-

maci·n relevante sobre la UMH. Los contenidos tambi®n incluyen tes-

timonios de los estudiantes, profesores y personal de la UMH que han 

participado compartiendo sus experiencias. 

En Brasil, las publicaciones de Instagram definitivas fueron difundida 

mediante el canal oficial del PET del grado de Medicina de la UFU @pet-

medicinaufu. Este canal trata de difundir problemas importantes de Salud 

P¼blica, tanto a los estudiantes de la UFU como al resto de comunidad 

brasile¶a y poblaci·n mundial, y de fomentar la educaci·n en salud.  

Adem§s, algunos de los estudiantes del IV compartieron de forma volun-

taria las publicaciones de Instagram en sus perfiles/cuentas personales.  

Al final del IV se envi· a los estudiantes un cuestionario an·nimo y vo-

luntario usando la plataforma Google Forms, con el fin de obtener su 

opini·n sobre la calidad y experiencia del IV.  

Solo los profesores tuvieron acceso a las respuestas de este formulario. 

Se estableci· como obligatorio completar esta encuesta de calidad para 

obtener un certificado internacional de participaci·n en el IV. El obje-

tivo era obtener informaci·n cualitativa que permitiera mejorar el dise¶o 

de la actividad para el pr·ximo curso acad®mico. 

Este cuestionario estaba formado por preguntas con respuestas de elec-

ci·n m¼ltiple o preguntas con respuesta de texto breve que fueron las 

siguientes: 

  



 

1. Puntualidad del horario y calidad del material de apoyo (Res-

puestas: muy bien, bien, regular, mal, muy mal). 

2. Contenido y calidad de las clases te·ricas (Respuestas: muy 

bien, bien, regular, mal, muy mal). 

3. à Cu§les son los aspectos fuertes/positivos del Intercambio 

Virtual y qu® has aprendido durante la realizaci·n del mismo? 

(Respuesta de texto breve). 

4.  à Qu® es lo que m§s te ha gustado ?  

5. (Respuesta de texto breve). 

6. à Tendr²as alguna sugerencia para mejorar la pr§ctica del In-

tercambio Virtual ? à Qu® cambiar²as ?  

7. (Respuesta de texto breve). 

8. Si piensas que el Intercambio Virtual no ha cumplido con tus 

expectativas, à cu§l ha sido la raz·n?  

9. (Respuesta de texto breve). 

10. à Existe alg¼n tema que no se haya abordado a lo largo de este 

Intercambio que te hubiese gustado tratar?  

11. (Respuesta de texto breve). 

12. à Recomendar²as el intercambio a otros compa¶eros?  

13. àPor qu®? (Respuesta de texto breve). 

14. à Todos los miembros del equipo se han implicado de la 

misma forma en la realizaci·n del trabajo?  

15. (Respuesta: S², No) 

16. Por favor, indica qui®nes s² se han involucrado en el trabajo 

desde el inicio (Respuesta de texto breve). 

17. Otros comentarios y/o sugerencias  

(Respuesta de texto breve). 

3. RESULTADOS 

Del total de 37 estudiantes se crearon 6 grupos equitativos, cada uno 

compuesto por entre 6 y 7 integrantes, gener§ndose un total de 6 publi-

caciones de Instagram. Las publicaciones abarcaron temas actuales 

como: la medicalizaci·n y prevenci·n del sobrediagn·stico del virus del 

papiloma humano, la automedicaci·n con antibi·ticos, las ñfake newsò 

en salud poblacional, el sobrediagn·stico relacionado con el uso 



 

excesivo de pantallas electr·nicas en ni¶os y adolescentes, el sobreuso 

de ansiol²ticos en la poblaci·n general y el uso excesivo de ces§reas. 

Se puede acceder a las publicaciones de Instagram en los siguientes en-

laces en Espa¶ol: 

 Equipo 1:  

https://www.instagram.com/p/CsnecfHoCAl/?igshid=MzR-

lODBiNWFlZA== 

 Equipo 2:  

https://www.instagram.com/p/Cs-4WGiIKh7/?igshid=MzR-

lODBiNWFlZA== 

 Equipo 3: 

https://www.instagram.com/p/CtOKSmIo-

pcP/?utm_source=ig_web_copy_link&igshid=MzR-

lODBiNWFlZA== 

 Equipo 4: 

https://www.instagram.com/p/CtQqSS-

BIAzQ/?utm_source=ig_web_copy_link&igshid=MzR-

lODBiNWFlZA== 

 Equipo 5: 

https://www.insta-

gram.com/p/CtRHM72IOGu/?utm_source=ig_web_copy_lin

k&igshid=MzRlODBiNWFlZA== 

 Equipo 6: 

https://www.insta-

gram.com/p/Ct15XQRo9NL/?utm_source=ig_web_copy_link

&igshid=MzRlODBiNWFlZA== 

Se puede acceder a las publicaciones de Instagram en los siguientes en-

laces en Portugu®s:  



 

 Equipo 1: https://www.instagram.com/p/CuXdm3hp8ll/?igs-

hid=MzRlODBiNWFlZA==  

 Equipo 2: https://www.instagram.com/p/CuiIkHKroQO/?igs-

hid=MzRlODBiNWFlZA==  

 Equipo 3: https://www.instagram.com/p/Cunengwr-

GOV/?igshid=MzRlODBiNWFlZA==  

 Equipo 4: https://www.instagram.com/p/Cuu9lFmpPsK/?igs-

hid=MzRlODBiNWFlZA==  

 Equipo 5: https://www.insta-

gram.com/p/Cu0MvOxLTGF/?igshid=MzR-

lODBiNWFlZA==  

 Equipo 6: https://www.instagram.com/p/Cu-Lf2Kvgrj/?igs-

hid=MzRlODBiNWFlZA==  

La mayor²a de los alumnos cumpli· satisfactoriamente con las expecta-

tivas del curso, participando activamente en la tarea propuesta. La satis-

facci·n de los estudiantes se ha reflejado en la encuesta an·nima en la 

que ellos mismos reflexionan sobre la adquisici·n de nuevas competen-

cias y ha supuesto una de las fortalezas del IV. Esas fortalezas incluyen 

la colaboraci·n con estudiantes de otros pa²ses de forma virtual, inter-

cambio de conocimientos o experiencias sociosanitarias diferentes, la 

b¼squeda de un lenguaje com¼n, la elaboraci·n conjunta de una publi-

caci·n en Instagram y el aprendizaje de conceptos te·ricos de manera 

pr§ctica y visual, entre otras. 

En cuanto a puntos negativos o §reas de mejora, cabe destacar el d®ficit 

de feedback por parte de algunos estudiantes, debido a la naturaleza vo-

luntaria de la tarea propuesta, hecho que dificulta la puesta en com¼n de 

ideas y que supone un reto cuando se debe colaborar activamente en una 

tarea grupal, resultando en una carga excesiva de trabajo para los otros 

miembros del equipo. 

A continuaci·n, se muestran algunos de los comentarios. 

Entre los comentarios positivos los m§s frecuentes fueron los siguientes: 



 

ñConsidero como punto fuerte el hecho de poder realizar una tarea con 

estudiantes de otro pa²s, porque nunca antes lo hab²a hecho en el resto 

de grado en ninguna otra asignaturaò 

ñEl compa¶erismo y el trabajo en equipo con gente que no conoces in-

dependientemente del pa²s en el que vivanò 

ñAprender a trabajar con personas de una cultura muy distinta a la tuya, 

conociendo as² c·mo funciona otro sistema sanitario. Tambi®n el reto de 

hacerte entender con gente que habla otro idioma, as² como expandir 

nuestro conocimiento en prevenci·n cuaternariaò 

ñA qualidade e atualidade do conte¼do, as discuss»es em sala de aula 

que foram muito enriquecedoras e tamb®m a oportunidade de conhecer 

e trabalhar com estudantes da Espanha, e a troca de informa»es que foi 

muito interesanteò 

ñLos aspectos positivos creo que coinciden, a mi parecer, con el objetivo 

de este tipo de proyectos: el intercambio de ideas y de opiniones marca-

das por diferentes culturas y entorno social. Durante la realizaci·n del 

proyecto he aprendido a lidiar con las dificultades por la limitaci·n de 

informaci·n y la complejidad de comparar datos entre dos pa²ses con 

diferencias significativas a nivel socioecon·mico.ò 

ñAs² mismo, el hecho de que exista cierta flexibilidad de horario (charlas 

de asistencia no obligatoria, amplio margen de entrega del proyecto fi-

nal...) me parece un punto muy positivo a destacarò 

ñO tempo foi muito bem aproveitado com uma grande densidade de con-

te¼dos de alta qualidadeò 

ñLo que m§s me impresion· del intercambio virtual fue la posibilidad de 

conocer estudiantes y profesores de otros pa²ses, dialogar con ellos, co-

nocer sus rutinas y sus visiones sobre la salud. Uno de los mejores aspec-

tos fue darse cuenta de c·mo cada pa²s aborda la salud p¼blica y c·mo 

cada futuro profesional se posiciona frente a sus responsabilidadesò 

ñLa comprensi·n de los conceptos pr§cticos y la utilidad de la salud p¼-

blica como futuros m®dicos ha quedado constatada en el intercambio 

virtualò 

ñPonto forte: Interculturalidade, encontro com professores e colegas, 

com mesmo objetivo colaborou para firmar a aprendizagem no tema em 

sua amplitudeò 

ñLa verdad es que el hecho de que se haya enfocado como un post para 

publicitar de forma visual y moderna un problema de salud p¼blica me 

parece muy interesanteò 

ñTangente pude melhorar minha pr§tica cl²nica com o conhecimento ad-

quiridoò 



 

ñPossibilitou questionar aspectos do meu projeto de pesquisaò 

ñLo que me ha resultado m§s atractivo de este intercambio ha sido poder 

conocer la realidad de otro pa²s, en este caso Brasil. Ya no solo la situa-

ci·n acerca del tema que tratamos en nuestro post de Instagram, si no, 

por ejemplo, las grandes dificultades para buscar datos sobre la pobla-

ci·n del propio pa²s. Me ha parecido muy enriquecedor salir de la zona 

de confort y poder comparar nuestra situaci·n con la del resto de com-

pa¶erasò 

En cuanto a los puntos negativos destaca que al ser una labor colabora-

tiva que requiere de la implicaci·n de todos los integrantes de cada 

equipo, no siempre ha estado repartida de forma equitativa, como queda 

reflejado en el siguiente comentario: 

ñProbablemente, el aspecto que he echado en falta es una mayor partici-

paci·n y colaboraci·n por parte de algunos alumnosò 

Los estudiantes tambi®n dieron sus sugerencias para mejorar la pr§ctica 

de IV, entre las que destaca: la creaci·n de grupos m§s reducidos de estu-

diantes, aumentar el n¼mero de clases pr§cticas de role-playing, ampliar 

el n¼mero de universidades/pa²ses participantes, conseguir ajustar un ho-

rario de clases que sea lo m§s compatible posible debido a la diferencia 

horaria entre pa²ses y un encuentro final para dar a conocer los trabajos 

finales entre los equipos y comentarlos entre todos los estudiantes. 

4. DISCUSIčN 

En esta nueva II Edici·n de IV, se ha unido a la iniciativa la USP, enri-

queciendo as² el intercambio con estudiantes y profesionales de la salud 

de tres universidades distintas. En este contexto, hemos tratado de fo-

mentar la comunicaci·n intercultural acerca de la medicalizaci·n y la 

prevenci·n cuaternaria en diversos temas de Salud P¼blica. 

En comparaci·n con la I Edici·n del curso pasado, en esta ocasi·n ha 

habido una menor participaci·n de estudiantes, un total de 37, frente a 

148 participantes del a¶o anterior. Esto se debe a que, en esta edici·n, la 

actividad para los estudiantes de la UMH fue voluntaria con un m§ximo 

de plazas ofertadas de 20. Sin embargo, este hecho no merm· el inter®s 

y la motivaci·n de los estudiantes de la UMH que participaron de forma 

muy activa. Para los estudiantes de la UMH, la realizaci·n de la 



 

actividad, alcanzando los objetivos de aprendizaje, era evaluada con un 

0,5 que sumaba a la nota final del curso y adem§s eliminaba la materia 

relacionada con la medicalizaci·n (3 preguntas test) del examen final. 

Tras la encuesta realizada, una amplia mayor²a de los estudiantes han 

expresado su entusiasmo en este proyecto internacional en el que se han 

tratado temas de toda ²ndole relacionados con la salud p¼blica. resal-

tando la utilidad de usar las redes sociales como m®todo de difusi·n del 

conocimiento con gran alcance a la poblaci·n general.  

Hoy en d²a las redes sociales se consideran uno de los canales disponi-

bles m§s r§pidos al alcance de la poblaci·n mundial. En una revisi·n 

sistem§tica reciente de 2021, de Junhan Chen et al., 2021, se describie-

ron los usos m§s frecuentes de las redes sociales con fines de salud, entre 

los que destaca: difundir de forma r§pida informaci·n de salud y com-

batir la desinformaci·n, la movilizaci·n de recursos sociales, la investi-

gaci·n relacionada con la salud y el desarrollo de profesionales de la 

salud e investigadores, entre otros. 

Creemos que esta iniciativa a trav®s de la creaci·n de mensajes clave de 

inter®s creciente permite la interacci·n y el di§logo tanto con poblaci·n 

sana como con grupos de pacientes con enfermedades concretas y sirve 

para fomentar la educaci·n y la promoci·n de la salud en la poblaci·n.  

Este tipo de proyectos de IV cada vez son m§s frecuentes. En EE.UU se 

realiz· un programa de IV en 2021 para conectar estudiantes de EE.UU. 

y del L²bano que trabajaron en equipo para abordar y resolver problemas 

humanitarios de los refugiados sirios (Bowen et al., 2021). Se consigui· 

una experiencia de aprendizaje intercultural significativa con un coste 

reducido y ambientalmente sostenible. 

Otro punto muy importante que hay que tener en consideraci·n es el 

feedback proporcionado por los estudiantes en la encuesta final del In-

tercambio para mejorar las actividades de los pr·ximos cursos. 

En 2022, Wood et al., publicaron un estudio cuyo objetivo fue compren-

der las actitudes y percepciones de los estudiantes sobre la colaboraci·n 

intercultural en un programa de IV entre estudiantes de la Universidad 

de Florida en EE.UU. y estudiantes de la Universidad Ain Shams de El 



 

Cairo, en Egipto. Para los estudiantes el intercambio fue una experiencia 

¼nica que transform· su visi·n del mundo y supuso una verdadera co-

municaci·n, la capacidad de resoluci·n integral de problemas y la apli-

caci·n de nuevos conocimientos (Wood et al., 2022). 

Con respecto a nuestros estudiantes, tenemos pensado aplicar todas las 

sugerencias que nos han proporcionado para aumentar la calidad del in-

tercambio.  

Esperamos que en el futuro pr·ximo se incorporen m§s universidades y 

que nos den la oportunidad de aplicar todo lo que hemos aprendido en 

esta II Edici·n. 

5. CONCLUSIčN 

En nuestra experiencia el IV presenta multitud de beneficios para los 

estudiantes. Se trata de una estrategia docente innovadora que se ve im-

pulsada por los avances y la tecnolog²a actual, que trata de interconectar 

a estudiantes de diferentes lugares del mundo trabajando conjuntamente 

en problemas comunes, exponi®ndoles a expresar sus ideas en diferentes 

idiomas, respetando la multiculturalidad y las diferentes realidades, fo-

mentando el pensamiento cr²tico y creativo en la b¼squeda de soluciones 

factibles. 

El abordaje de la medicalizaci·n, y la prevenci·n cuaternaria, a trav®s 

de la tarea propuesta de IV ofrece analizar problemas de Salud P¼blica 

teniendo en consideraci·n las desigualdades socioculturales de Espa¶a 

y Brasil fomentando el pensamiento cr²tico en el an§lisis y la resoluci·n 

de problemas comunes de Salud P¼blica. 

Para mejorar la III Edici·n del IV del curso pr·ximo tendremos en 

cuenta los comentarios de la encuesta de calidad e incorporaremos estu-

diantes de otras universidades. 
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1. INTRODUCCIčN 

Las actividades formativas en la universidad son una gran oportunidad 

para que el alumnado tenga una diversidad de experiencias que comple-

ten su formaci·n. En la actualidad, las pr§cticas docentes tradicional-

mente centradas en el docente y en los contenidos (Toro P®rez, 2016) 

con un papel pasivo por parte del alumnado est§ siendo sustituida o com-

plementada por el aprendizaje activo y colaborativo destacado en el Es-

pacio Europeo de Educaci·n Superior (EEES). Para ello es imprescin-

dible el dise¶o de otros entornos educativos en la universidad.  

Durante su proceso de aprendizaje, el estudiantado debe tambi®n adqui-

rir la base de la ñciudadan²a activa responsableò (UE, 2023) y la 



 

universidad debe cumplir con la funci·n de crear profesionales capaces 

de transferir conocimiento al conjunto de la sociedad con especial hin-

capi® en promover la reflexi·n cient²fica (ñLey Org§nica 2/2023, de 22 

de Marzo, Del Sistema Universitario.,ò 2023).  

Para generar estos nuevos espacios de aprendizaje activo en los que el 

alumnado pueda entrenar su capacidad de comunicar conocimiento 

cient²fico y que permitan el encuentro de estudiantes de distintos grados, 

es necesario implicar a un equipo diverso de docentes y establecer una 

organizaci·n adecuada durante el curso acad®mico. Presentamos como 

ejemplo la organizaci·n de una jornada anual de divulgaci·n cient²fica 

por y para estudiantes universitarios de distintos grados relacionados 

con ciencia y salud. 

1.1. DIVULGACIčN CIENTĉFICA  

La divulgaci·n cient²fica permite la transmisi·n del conocimiento cien-

t²fico a toda la sociedad al transformar el saber y el lenguaje m§s t®cni-

cos en unos comprensibles por cualquier persona de manera que ñcon-

tribuyan a aumentar el nivel de cultura cient²fica y tecnol·gica de la ciu-

dadan²aò (FECYT, 2021). En la actualidad, tanto la divulgaci·n de me-

didas higi®nicas al p¼blico en general como la prevenci·n de enferme-

dades infecciosas tienen una enorme relevancia social. En este contexto, 

las universidades tienen la labor de potenciar la investigaci·n para ge-

nerar conocimiento, contribuyendo a su divulgaci·n para convertir ese 

conocimiento en uno socialmente ¼til (ñLey Org§nica 2/2023, de 22 de 

Marzo, Del Sistema Universitario.,ò 2023). Para ello, es imprescindible 

promover el inter®s por la investigaci·n y la divulgaci·n cient²ficas del 

estudiantado de grados sanitarios mediante espacios pedag·gicos con 

actividades complementarias a las tradicionales.  

Unos de los formatos m§s comunes para la divulgaci·n son los congre-

sos, jornadas o talleres. En la investigaci·n y pr§cticas profesionales sa-

nitarias la asistencia a congresos es un pilar b§sico ya que constituyen la 

oportunidad de estar al d²a de nuevos descubrimientos o preocupaciones 

en salud. A nivel popular, estos formatos permiten el encuentro entre 

profesionales y p¼blico general. En concreto, los congresos cient²ficos 

suelen contener ponencias orales, sesiones de p·ster, mesas redondas, 



 

conferencias plenarias y en ocasiones talleres complementarios y cons-

tituyen uno de los formatos m§s completos. 

1.2. COMPETENCIAS PARA LA DIVULGACIčN CIENTĉFICA 

La divulgaci·n cient²fica es una labor compleja que implica competen-

cias intelectuales como el conocimiento, la comprensi·n, la s²ntesis y la 

comunicaci·n, siguiendo la taxonom²a de Bloom (Bloom, 1986). Para 

los futuros profesionales de la salud todas ellas se hacen imprescindibles 

en un d²a a d²a en el que deben transmitir informaci·n a sus pacientes o 

usuarios de manera sencilla y concisa. 

A pesar de que son crecientes las actividades en las que el alumnado 

toma parte activa durante las horas lectivas en la universidad, sigue 

siendo insuficiente la adquisici·n de competencias en comunicaci·n y 

no hemos conseguido que, de forma general, el alumnado se sienta c·-

modo explicando y divulgando conocimiento o incluso, expresando sus 

dudas.  

Bajo nuestro planteamiento, la preparaci·n de comunicaciones de divul-

gaci·n cient²fica tutorizada por personal docente y su presentaci·n al 

resto de estudiantado mejora su formaci·n mediante los siguientes m®-

todos docentes planteados en el EEES: 

 Aprendizaje aut·nomo: La elaboraci·n de comunicaciones du-

rante el congreso requiere b¼squeda, recopilaci·n, s²ntesis y 

comprensi·n de la informaci·n de forma aut·noma. Asi-

mismo, el alumnado que forma parte del p¼blico es responsa-

bles de la comprensi·n de los contenidos expuestos tanto oral-

mente c·mo en p·ster.  

 M®todo expositivo: presentaci·n de un tema breve l·gica-

mente estructurado mediante lenguaje oral por el alumnado.  

 Cooperaci·n: interacci·n estudiante-estudiante. 

 Grupos de discusi·n: consiste en la reuni·n del equipo de tra-

bajo que forman los alumnos en la que discuten sobre un tema 

bajo la direcci·n de otra persona que act¼a en calidad de mo-

derador, en este caso el docente tutor.  



 

1.3. MULTIDISCIPLINARIEDAD EN ESTUDIOS DE GRADO UNIVERSITARIOS 

Merece la pena mencionar un ep²grafe de la Ley Org§nica 2/2023 en el 

que se describe que las universidades, dentro del §mbito de la divulga-

ci·n cient²fica y la educaci·n, tienen que generar v²nculos partiendo de 

la especialidad de cada investigador, pero buscando en la interdisciplina-

riedad y la multidisciplinariedad las v²as con las que responder a la com-

plejidad creciente de los retos a los que nos enfrentamos como humani-

dad. Deducimos de esto que, para promover la futura colaboraci·n entre 

sectores profesionales, ser²a conveniente facilitar al alumnado universi-

tario el contacto con estudiantes de otros grados el cual, a su vez, les 

ayudar²a a conocer una materia desde otros puntos de vista m§s amplios. 

Las jornadas tipo congreso, escasas en las titulaciones universitarias, 

contribuyen a que la ense¶anza no se desarrolle en compartimentos es-

tancos al facilitar un encuentro e intercambio de ideas desde puntos de 

vista complementarios, en nuestro caso sobre salud y microbiolog²a. En 

este punto estar²amos realizando una actividad pedag·gica multidisci-

plinar, que en t®rminos filos·ficos seg¼n la autora O. Pombo, supone 

ñel poner en conjunto, o establecer alg¼n tipo de coordinaci·n, en una 

perspectiva de paralelismo de puntos de vistaò. Incluso se podr²a alcan-

zar la interdisciplinariedad ñsi se rebasa esa dimensi·n del paralelismo 

y se avanza en el sentido de una combinaci·n, de una convergencia, de 

una complementariedadò (Pombo, 2015). En nuestro congreso tomamos 

como referencia la realidad de la salud p¼blica en la que la mejora de la 

salud, desde la prevenci·n individual y colectiva hasta el tratamiento, 

implica a diversos colectivos profesionales (medicina, enfermer²a, far-

macia, odontolog²a, educaci·n, etc.). 

1.4. TUTORIZACIčN DE TRABAJOS COLABORATIVOS 

En el trabajo que presentamos, apostamos por la preparaci·n de las co-

municaciones cient²ficas del estudiantado por parejas y bajo un proceso 

cercano de tutorizaci·n por parte de docentes. La interacci·n docente-

estudiante es considerada una estrategia did§ctica beneficiosa (Toro 

P®rez, 2016) y es una forma de garantizar el ®xito del congreso y el 

aprendizaje correcto por parte de los alumnos.  



 

2. OBJETIVOS 

Nuestro objetivo principal es la organizaci·n anual de una jornada de 

divulgaci·n cient²fica entre el alumnado universitario sobre medidas 

para el control y prevenci·n de la transmisi·n de infecciones. 

Consideramos que el encuentro entre estudiantes de distintos grados uni-

versitarios, la divulgaci·n cient²fica por su parte y la capacidad de cada 

estudiante para expresarse en p¼blico, son aprendizajes imprescindibles 

que tenemos la capacidad de mejorar con el presente proyecto. 

El objetivo principal se alcanza mediante los siguientes objetivos espe-

c²ficos:  

1. Permitir que los estudiantes tengan la experiencia de un con-

greso: Para ello se realizan tareas de organizaci·n del evento 

por el equipo de docentes que incluyen la difusi·n previa de 

informaci·n, la preparaci·n de inscripciones, la gesti·n del 

espacio y otras tareas para encuadrar la actividad en el con-

texto acad®mico.  

2. Posibilitar el encuentro entre estudiantes de distintos gra-

dos universitarios: el estudiantado tiene tanto el papel de di-

vulgador como de p¼blico por lo que la interacci·n entre es-

tudiantes es permanente. La inscripci·n es abierta a cualquier 

estudiante universitario interesado en el tema de la jornada. 

3. Realizar divulgaci·n cient²fica en el entorno universitario: la 

jornada trata de temas relacionados con la transmisi·n de mi-

croorganismos, su repercusi·n sobre la salud y sus medidas de 

control. Los temas son elegidos por un panel de docentes ex-

pertos para que sean actuales, ¼tiles e interesantes para el es-

tudiantado de manera que estimulen su inter®s por la ciencia. 

4. Entrenar las competencias de s²ntesis y comunicaci·n del 

alumnado: la jornada se compone de sesiones orales con po-

nencias de 5 minutos y sesiones de p·ster en forma de infogra-

f²as. Todas las comunicaciones son tutorizadas durante su ela-

boraci·n por el equipo de tutores-docentes haciendo hincapi® 



 

en que la informaci·n sea correcta y la comunicaci·n creativa, 

directa y entretenida. Constituye por tanto un ensayo de la co-

municaci·n cient²fica sencilla y concisa que vayan a requerir 

de ellos sus futuros pacientes, usuarios o personas cercanas. 

3. METODOLOGĉA 

3.1. FORMACIčN DEL EQUIPO ORGANIZADOR DE DOCENTES 

Realizamos una reuni·n con profesorado de distintos Grados de nuestra 

universidad cuya docencia se relaciona con el tema de la jornada para 

conformar el grupo organizador del congreso. Adem§s, se invit· a un 

investigador para la apertura de la jornada.  

3.2. PLANIFICACIčN TEMPORAL DE TAREAS 

La planificaci·n temporal de tareas es esencial para controlar la log²stica 

del evento. Se realiz· una gu²a de tareas con fechas, reparto entre el 

equipo y seguimiento de ellas. Todas las tareas se nombran a lo largo de 

este cap²tulo. Destacamos especialmente las decisiones que requieren 

mayor antelaci·n como la consecuci·n de financiaci·n para la gratuidad 

de la inscripci·n, el reconocimiento de la actividad con cr®ditos RAC, 

la evaluaci·n del Comit® de £tica de la universidad y la reserva de es-

pacios en la universidad. 

3.3. ELECCIčN DE LA FECHA Y HORARIO DE LA JORNADA 

La fecha del evento, escogida a finales de junio del curso anterior, se 

eligi· dentro del calendario acad®mico de los grados de la Facultad de 

Ciencias de la Salud de la URJC que consideramos m§s factibles que 

acudieran a la jornada (3Ü Farmacia, 2Ü Odontolog²a, 2Ü Enfermer²a, 3Ü 

Medicina) y respetando las actividades acad®micas (pr§cticas, ex§me-

nes, actividades obligatoriasé). Elegimos solamente el rango de ma-

¶ana para facilitar la asistencia del alumnado y se realiz· un horario ten-

tativo que divide las distintas sesiones de comunicaciones (tabla 1). 

  



 

TABLA 1. Distribución de las sesiones previa a las inscripciones 

HORARIO SESIÓN DURACIÓN 

09:00-09:20 Apertura 20 min 

09:20-10:20 Comunicaciones 1  10-12 comunicaciones (5min.) 60 min. 

10:25-10:50 Sesión 15 Pósteres 25 min 

10:50-11:00 Pausa café 10 min 

11:00-12:00 Comunicaciones 2 10-12 comunicaciones (5min.) 60 min. 

12:00-12:25 Sesión 15 Pósteres  25 min 

12:00-13:00 Comunicaciones 3 10-12 comunicaciones (5min.) 60 min. 

 

3.4. ELECCIčN DE TEMAS Y FORMATOS DE COMUNICACIONES 

Ofrecimos un tema a cada pareja de estudiantes ponentes. Con el fin de 

elegir temas de actualidad o de mayor inter®s general utilizamos la in-

formaci·n de los principales organismos a nivel nacional (Instituto de 

Salud Carlos III, Agencia Espa¶ola de Seguridad Alimentaria y Nutri-

ci·n, Ministerio de Sanidad y p§ginas web de los gobiernos de las co-

munidades aut·nomas y sociedades cient²ficas espa¶olas) o internacio-

nal (Organizaci·n Mundial de la Salud, Centros para el Control y la Pre-

venci·n de Enfermedades de EEUU y de Europa). Tambi®n investiga-

mos los bulos sobre enfermedades infecciosas transmitidos reciente-

mente por internet con el fin de aclararlos entre los participantes de 

modo que adquirieran la capacidad de rebatir noticias de esa ²ndole fuera 

del §mbito universitario. 

Por otro lado, elegimos los formatos para las comunicaciones t²pica-

mente utilizados en los congresos cient²ficos m§s prestigiosos tanto na-

cionales como internacionales: sesiones con comunicaciones orales y 

sesiones de p·steres.  

3.5. DIFUSIčN DEL EVENTO 

Se realizaron carteles de difusi·n sobre la celebraci·n del congreso y 

documentos con la informaci·n general, formulario de inscripci·n y de 

formulario de env²o de comunicaciones. 



 

La difusi·n se realiz· principalmente en el aula virtual de cada asigna-

tura implicada, as² como a trav®s de la web de la universidad, secci·n 

ñeventosò (URJC, 2022), carteles, en el aula mediante la comunicaci·n 

directa docente-estudiante. Los carteles informativos fueron dise¶ados 

mediante la herramienta de dise¶o gratuita Canva. 

3.6. USO DE FORMULARIOS DE INSCRIPCIčN Y DE ENVĉO DE COMUNICACIONES.  

Para las inscripciones y toma de datos de los asistentes en el congreso se 

ha de utilizar una herramienta digital que cumpla con la protecci·n de 

datos y seguridad del centro educativo. En nuestro caso el formulario de 

inscripci·n y el de env²o de comunicaciones fueron realizados con Mi-

crosoft Forms. En la tabla 1 se detallan las preguntas de cada formulario. 

TABLA 1. Preguntas contenidas en el formulario de inscripción y en el formulario de envío 

de comunicaciones 

INSCRIPCIÓN ENVÍO DE COMUNICACIONES 

1.Tu nombre y apellidos: 
2.Tu correo electrónico: 

3.Selecciona el grado y 
asignatura que cursas o 
has cursado: 
4.Si contestaste "Otra" 

en la pregunta anterior, 
cuéntanos aquí qué estu-
dias actualmente: 
5. ¿Tu asistencia al con-

greso será como ponente 
o como público?  
Quiero presentar una co-
municación en el con-

greso (PONENTE) 
Solamente quiero asistir 
como oyente (PÚBLICO) 
6.Si contestaste "Quiero 

presentar una comunica-
ción" escribe el nombre y 
apellidos del compa-
ñero/a con el que partici-

pas.  
(Aunque escribas aquí su 
nombre, él/ella debe ins-
cribirse también de ma-

nera independiente): 

1.Nombre y dos apellidos de las dos personas que forman la pareja: 
2.Nuestra comunicación es de tipo: Oral/Póster. 
3.Título de nuestra comunicación: 

4.Carga aquí el archivo de tu comunicación oral (puede ser formato digital o si es 
una teatralización un Word con la información que vais a exponer) o el PDF de tu 
póster (recuerda que habéis tenido que usar la plantilla que os aportamos en las ins-
trucciones del congreso): 

5.Introduce el resumen de alrededor de 400 palabras para la publicación en abierto 
de un compendio de todos los resúmenes del congreso. Recordad el uso de un len-
guaje divulgativo comprensible para la población general:  
*Copia y pega el resumen desde un documento Word. No redactarlo aquí directa-

mente. 
6.Introduce aquí la bibliografía utilizada para realizar el resumen de 400 palabras: 
7.Prepara una pregunta de tipo test sobre tu comunicación. Escribe aquí el enun-
ciado: 

8.Pregunta de tipo test. Primera respuesta (A). ESCRIBE AQUÍ LA RESPUESTA 
CO-RRECTA (esta puede ser verdadera o falsa dependiendo de lo que preguntéis 
en el enunciado. Evitad frases tipo "Todas las anteriores son falsas/verdaderas"): 
9.Pregunta de tipo test: Segunda respuesta (B) 

10.Pregunta de tipo test: Tercera respuesta (C) 
11.Pregunta de tipo test: Cuarta y última respuesta (D) 
12.Autorizo al comité organizador a incluir mi resumen (título, autores y texto) en un 
libro de resúmenes que será publicado en abierto: sí/no. 

13.Autorizo al comité organizador el uso de los datos recabados mediante encuestas 
relacionados con el congreso, siendo éstas siempre ANÓNIMAS y en las que 
NUNCA aparecerán datos personales, para la publicación de artículos de innovación 
docente: sí/no. 

14.Autorizo al comité organizador la realización de fotos y vídeos para la difusión del 
evento: sí/no. 

 



 

3.7. EDICIčN DEL LIBRO DE RESĐMENES 

El estudiantado participante deb²a entregar, mediante el formulario de 

env²o de comunicaciones (tabla 1), un resumen de 400 palabras para la 

elaboraci·n de un libro digital que recogiera todos los temas tratados. 

La informaci·n se recopil· autom§ticamente en un Excel a partir del 

formulario. Para maquetar el libro en un documento de Word se utiliz· 

la funci·n de ñCorrespondenciaò que permite importa la informaci·n 

desde Excel. Para ello, elaboramos una plantilla en Word y en ellas se 

marcaron unos campos con un estilo determinado y, mediante la funci·n 

ñinserta en campo combinadoò, se import· autom§ticamente cada dato 

situado en distintas casillas de Excel en cada espacio se¶alado del Word. 

A continuaci·n, se reemplazaron los saltos de p§gina por un espacio para 

que los res¼menes se sucedieran en la misma p§gina con la herramienta 

ñEdici·n-Reemplazarò en todo el documento. 

3.8. PREVISIčN DE GASTOS 

Este tipo de eventos tiene un precio considerablemente bajo (alrededor 

de 250 euros) para el beneficio que conlleva. Las dos actividades que 

suponen gasto son la impresi·n de p·steres en tama¶o A0 (que realiza-

mos en reprograf²a de nuestra universidad) y un peque¶o desayuno para 

el descanso entre sesiones del que nos hicimos cargo el equipo organi-

zador. Este proyecto ha contado con la financiaci·n del Vicerrectorado 

de Comunidad, Campus Cultura y Deporte de la Universidad Rey Juan 

Carlos (URJC). 

4. RESULTADOS 

4.1. CONTEXTO: DATOS GENERALES DE NUESTRA JORNADA DE DIVULGACIčN 

Presentamos los resultados de organizaci·n de una jornada protagoni-

zada por estudiantes universitarios de grados relacionados con la salud, 

en el que se trataron temas referentes a la transmisi·n, prevenci·n, hi-

giene y control de las enfermedades infecciosas. La inscripci·n estuvo 

abierta a estudiantes interesados en el tema de cualquier universidad, si 

bien estaba especialmente enfocado a las titulaciones relacionadas con 



 

la salud y la microbiolog²a. Participaron 145 estudiantes ponentes de los 

grados de Farmacia, Odontolog²a, Enfermer²a y Medicina de la URJC y 

menos de una docena de asistentes, como p¼blico, de otras universida-

des. La jornada que tomamos como ejemplo para este texto dur· 4 horas 

y tuvo lugar el d²a 14 de marzo 2023.  

4.2. DIFUSIčN REALIZADA 

Difundimos la jornada tanto mediante carteles con la informaci·n resu-

mida como con documentos con la informaci·n completa. Es importante 

informar del evento mediante carteles porque son r§pidos de leer y dan 

la informaci·n clave. En la figura 1 se presenta el que elaboramos para 

nuestra jornada y que contiene el t²tulo del evento, fecha y lugar, enlaces 

con c·digo QR a la informaci·n completa y a los formularios de inscrip-

ci·n y las entidades organizadora y financiadora. 

Este cartel fue acompa¶ado de un resumen de las fechas clave del con-

greso que el alumnado participante deb²a de tener claras (figura 2). Este 

segundo cartel conten²a el enlace y fecha de la inscripci·n, la fecha de 

la confirmaci·n, y el enlace y fecha del env²o de comunicaciones.  

Debido a que el congreso se ofert· a distintos grados y por docentes 

diferentes y para facilitar que la informaci·n se transmitiera homog®-

neamente, se distribuy· la informaci·n completa y unificada en un do-

cumento de PDF. 

  



 

FIGURA 1. Difusión con carteles con información general. 

 

  



 

FIGURA 2. Difusión con carteles con las fechas clave  

 

 

  



 

El documento detallaba la siguiente informaci·n y fue publicado en la 

web de la universidad y en el aula virtual: 

1. Nombre del evento y objetivo resumido en 2 o 3 l²neas inclu-

yendo la recompensa (ponderaci·n, cr®ditos RAC, etc.). 

2.  ñàC·mo participar? 1Ü paso: Inscripci·nò. Este apartado ex-

plicaba la fecha l²mite de inscripci·n, el enlace al formulario 

digital y la realizaci·n de parejas para inscribirse. 

3. ñàC·mo participar? 2Ü paso: Preparaci·n de la comunica-

ci·nò. En esta secci·n describimos la adjudicaci·n del tema y 

formato de las comunicaciones (oral o p·ster) y qu® se espe-

raba de ellas (duraci·n, lenguaje, teatralizaci·n, dise¶o, etc.). 

Tambi®n indicamos la realizaci·n de un resumen de 400 pala-

bra para el Libro de Res¼menes posterior. 

4. ñàC·mo participar? 3Ü paso: Env²o de la comunicaci·nò. En 

este apartado incluimos la fecha l²mite de env²o, el enlace al 

formulario digital, qu® deb²an enviar y en qu® formato. 

5. Finalmente, el documento finalizaba con la fecha, lugar, di-

recci·n y detalles del evento, la informaci·n de los certifica-

dos que obtendr§n y el e-mail de contacto en caso de dudas.  

4.3. TEMAS, FORMATO Y TUTORIZACIčN. 

La asignaci·n de tema, formato y tutor/a fue aleatoria. Aproximadamente 

la mitad del alumnado realiz· p·ster y la otra mitad comunicaci·n oral.  

Las instrucciones fueron: 

 Comunicaci·n: importancia de que la charla o el p·ster fueran crea-

tivos y con un lenguaje sencillo y comprensible para personas ajenas 

a las ciencias. 

 P·ster: a¶adimos un enlace a una plantilla de p·ster con el tama¶o 

de papel (A0 en posici·n vertical, 84 x 118 cm) y el tama¶o de letras 

esperados en cada t²tulo (figura 3). Deb²an ser de tipo infograf²a o 

mapa conceptual, con la informaci·n muy sintetizada y clara para 

entender en unos pocos minutos.  



 

 Comunicaci·n oral: indicamos la posibilidad de hacer uso de cual-

quier material deseado (fotos, v²deos, objetos, teatralizacionesé) 

con un tiempo de exposici·n de 5 minutos por pareja. 

El tema fue adjudicado teniendo en cuenta el Grado del que proced²a el 

alumnado y se eligieron aquellos temas que les resultaran familiares. 

Por ¼ltimo, repartimos las parejas de alumnos/as de manera equitativa 

entre el equipo de docentes. Si bien el congreso era un evento de un solo 

d²a, la tutorizaci·n por el profesorado fue continua durante al menos un 

mes mediante reuniones para asegurar una correcta informaci·n sobre 

el tema y su enfoque, y una comunicaci·n creativa con cierta teatraliza-

ci·n en la orales y buen dise¶o en los casos de p·ster. 

FIGURA 3. Plantilla de ayuda para la realización de los pósteres. Fue realizada en Power 

point y tenía el tamaño de hoja A0 y el tamaño de letra esperados además de una serie de 

instrucciones útiles para su diseño. 

 



 

4.4. ĐLTIMAS PREPARACIONES DE ESPACIO Y RECURSOS. 

Enviamos a impresi·n todos los p·steres 10 d²as antes del evento y re-

visamos que las condiciones del sal·n de actos eran las adecuadas. Se 

colocaron los p·steres en diferentes paneles siguiendo un orden l·gico 

de acuerdo con las sesiones, cargamos el contenido digital de las pre-

sentaciones en el ordenador de la sala y reunimos los objetos necesarios 

para la teatralizaci·n de las comunicaciones que los/as estudiantes ha-

b²an solicitado. Preparamos un formulario con Microsoft Forms que 

reun²a las preguntas de test sobre los p·steres y que hab²an sido enviadas 

por los autores mediante el formulario de env²o (tabla 1). 

4.5. TRANSCURSO DE LA JORNADA. 

En la jornada se realizaron 29 exposiciones orales y se mostraron 25 

p·steres que se dividieron en tres sesiones de charlas y dos sesiones de 

p·steres con un peque¶o desayuno entre medias. Compartimos, me-

diante la proyecci·n de un c·digo QR, el formulario con las preguntas 

de test sobre los p·steres para que el alumnado las respondiera con el 

m·vil (figura 4). 

FIGURA 4. Estudiantes responden al cuestionario sobre el contenido de los pósteres me-

diante el uso del móvil el día de la jornada de divulgación.  

 



 

 

Durante las sesiones orales distribuimos una hoja de firmas con el nom-

bre de cada inscrito/a para que rellenaran el DNI y firmaran a fin de 

certificar la asistencia de cada participante. 

4.6. TRANSMISIčN DEL CONOCIMIENTO MĆS ALLĆ DEL DĉA DEL EVENTO. 

Para una mayor trascendencia del contenido del congreso, realizamos un 

Libro de Res¼menes para su publicaci·n en las Plataformas de Publica-

ci·n Abierta de la URJC con previa asignaci·n de un ISBN (URJC, 

2023b). Este conten²a el resumen de 400 palabras que se hab²a pedido a 

los participantes tras la inscripci·n. Adem§s, se grab· un episodio del 

programa de la radio URJC ñInvestigaci·n y saludò dirigido por el Dr. 

Ćngel Gil de Miguel donde se narr· la experiencia vivida tanto por los 

estudiantes como por la coordinadora, que se encuentra disponible en 

Ivoox (Gil de Miguel, 2023) y se public· en forma de noticia en la web 

de noticias de la URJC (URJC, 2023a). Por ¼ltimo, recabamos (previo 

consentimiento informado) el grado de satisfacci·n de los participantes 

mediante una encuesta cuyos resultados todav²a no han sido publicados. 

4.7. ñRECOMPENSASò A LAS PERSONAS PARTICIPANTES. 

El estudiantado participante debe recibir una recompensa adecuada al 

trabajo realizado. En nuestro caso y, como ejemplo, planteamos tres re-

compensas.  



 

 Certificado para el curr²culum: Un certificado de participaci·n 

sellado por el departamento y firmado por la coordinadora 

principal y por el director del departamento (figura 5).  

 Premio del p¼blico: Mediante votaciones en cada grado a las 

comunicaciones orales y de p·ster qu® m§s hab²an llamado la 

atenci·n por su contenido y su forma se eligi· una pareja ga-

nadora para asistir gratuitamente a un curso de verano de nues-

tra Universidad. 

 Recompensa acad®mica: Cr®ditos RAC o una ponderaci·n 

dentro de una asignatura, dependiendo del caso. 

FIGURA 5. Certificado de participación enviado al alumnado. (Diseñado con Canva). 

 



 

Tambi®n los/as docentes participantes recibieron un certificado de par-

ticipaci·n por su contribuci·n a la tutorizaci·n y/o a la organizaci·n se-

g¼n el caso (figura 6). 

FIGURA 6. Certificado de participación enviado al profesorado. 

 

 

  



 

4.8. OPINIčN FINAL DEL ESTUDIANTADO PARTICIPANTE 

La encuesta realizada en la semana siguiente a la jornada arroj· una pun-

tuaci·n de 8,24 sobre 10 en la pregunta ñValora tu satisfacci·n general 

con el congreso del 0 al 10ò. Solamente un 27,5% hab²an asistido pre-

viamente a una jornada de tipo congreso, mientras que para la amplia 

mayor²a (72,5%) nuestro evento fue el primer congreso al que asist²an 

(figura 7). 

FIGURA 7. Porcentajes de respuesta a la pregunta ñàHab²as asistido previamente a un 

congreso?ò 

 

5. DISCUSIčN 

La estrategia para la organizaci·n de un evento tipo congreso requiere 

una estimaci·n del trabajo y recursos que se van a necesitar. Cuando se 

engloba en el ambiente educativo es, adem§s, un factor clave el tiempo 

del que disponen tanto el profesorado investigador como el alumnado 

dentro del apretado calendario acad®mico que tenemos en la actualidad. 

El tema te·rico del congreso ha de motivar al alumnado adem§s de ser 

¼til y pertinente en el contexto universitario. Por ello, es imprescindible 

preguntarse antes de la organizaci·n los objetivos principales del evento 

y qu® pretendemos sacar en valor. Destacamos dos puntos fuertes de 

nuestra jornada con respecto a otras actividades que se realizan en nues-

tra universidad: reunir y mezclar a estudiantado de diferentes grados de 

ciencias de la salud y la tutorizaci·n cercana por docentes de los trabajos 

a presentar por el alumnado.  

La evaluaci·n, en su definici·n, requiere el seguimiento del trabajo del 

alumnado, su correcci·n y feedback formativo, es decir, dar informaci·n 

de los errores a corregir o puntos a mejorar (Hamodi et al., 2015). La 



 

tutorizaci·n de un trabajo es muy conveniente pues comprende un espa-

cio educativo de reflexi·n donde el alumnado puede exponer sus per-

cepciones, reflexiones, problemas y objetivos, y el tutor/a puede guiarles 

en su proceso de aprendizaje (Rekalde Rodr²guez, 2011). Dado que no 

asum²amos que el alumnado tuviera unas adecuadas competencias en la 

preparaci·n de las comunicaciones por la escasa teor²a que hab²an reci-

bido sobre materias relacionadas con la microbiolog²a, por su escasa o 

nula experiencia en congresos y porque la mayor²a de estudiantado era 

de 2Ü curso de grado, consideramos que la figura de tutor era imprescin-

dible para el ®xito de nuestra actividad.  

Los temas llamaron la atenci·n del alumnado y el formato de presenta-

ci·n mejor· respecto al a¶o anterior. Conseguimos aumentar el n¼mero 

de presentaciones originales con teatralizaciones, uso de materiales, v²-

deos realizados por los propios ponentes o encuestas.  

Un punto que mejorar ser²a encontrar un mayor equilibrio entre el pro-

tagonismo de las comunicaciones orales y los p·steres, ya que las char-

las acogen la atenci·n de todo el p¼blico al mismo tiempo mientras los 

p·steres requieren de una actitud m§s activa del visitante. Intentamos 

paliar esta diferencia y asegurar la visita activa a todos los p·steres me-

diante preguntas de test para ser contestadas en el tiempo de las sesiones 

de p·ster. Esta idea tuvo un ®xito parcial ya que por un lado fue efectiva 

para asegurar la visita y, sin embargo, percibimos estr®s y prisa en los 

visitantes por responder a las preguntas. 

Los cambios que queremos implementar, para las pr·ximas ediciones, 

ser²an la inclusi·n del alumnado en el equipo organizativo, conseguir un 

100% de originalidad en todas las comunicaciones orales y dejar atr§s 

las charlas tipo ñclase magistralò y conseguir un protagonismo equipa-

rable de los p·steres. 

6. CONCLUSIONES 

Presentamos una gu²a para la organizaci·n de un gran evento universi-

tario con estudiantado de diversos grados. Se trata de una jornada anual 

que representa un nuevo entorno educativo para el entrenamiento de ha-

bilidades que faciliten la transmisi·n del conocimiento cient²fico a toda 



 

la sociedad, es decir, para la divulgaci·n cient²fica. En esta jornada se 

mejoran las competencias de comprensi·n, s²ntesis de la informaci·n y 

comunicaci·n mediante charlas orales y elaboraci·n de p·steres, aseme-

jando el formato a un congreso profesional. Es una actividad multidisci-

plinar que, en nuestro caso, reuni· estudiantes de grados de Ciencias de 

la salud (Medicina, Farmacia, Odontolog²a y Enfermer²a) para tratar el 

tema de microorganismos y salud desde distintos puntos de vista. Resu-

mimos los pasos organizativos en orden cronol·gico: elaboraci·n de un 

calendario para la planificaci·n temporal de tareas para el equipo orga-

nizador, reserva de espacio y fecha, tareas administrativas relacionadas 

con la recompensa a los asistentes, previsi·n de gasto econ·mico, elec-

ci·n de tem§ticas concretas para las comunicaciones, difusi·n del 

evento, elaboraci·n de formularios para recibir de los asistentes la infor-

maci·n necesaria, tutorizaci·n de trabajo, an§lisis y publicidad del 

evento una vez realizado, publicaci·n de un libro de res¼menes y reso-

luci·n de recompensas. 
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1. INTRODUCCIčN 

La memorizaci·n de listados te·ricos de caracter²sticas que definen un 

proceso funcional, en el §mbito de las Ciencias Biom®dicas, puede re-

sultar dif²cil y tedioso. Sin embargo, aprender a trav®s de la experiencia 

puede fomentar la motivaci·n y el inter®s por el estudio, cuando, en el 

momento de la adquisici·n de los conocimientos, se ve impl²cita su apli-

caci·n directa al §mbito profesional. Es por eso que, muchas veces, al 

haber una gran distancia entre la teor²a aprendida durante el periodo de 

formaci·n y su aplicaci·n pr§ctica al trabajo real, los estudiantes no dis-

frutan aprendiendo, ¼nicamente con el fin de obtener una calificaci·n 

positiva, sino que necesitan reconocer continuamente "para qu®" les ser-

vir§ todo lo que est§n estudiando cuando ejerzan su profesi·n. Ante la 

creciente demanda de adquisici·n de nuevas habilidades transversales, 

se propone el juego de roles como herramienta de trabajo para desarro-

llar aptitudes como la empat²a, la resoluci·n de problemas o la capacidad 

de adaptaci·n a diferentes situaciones aplicables al contexto profesional. 

Tipo de innovaci·n introducida: qu® soluciones nuevas o creativas se 

desarrollan: 



 

El desarrollo de este proyecto ha permitido que tanto profesores como 

alumnos compartan un momento especial, de aprendizaje y de entrete-

nimiento, ya que, durante su ejecuci·n, se han podido vivir momentos 

graciosos y originales, sobre todo, por la gran capacidad que han demos-

trado los alumnos a la hora de representar los diferentes cuadros cl²nicos 

que se les propuso. 

Es muy frecuente que entre el alumnado exista un excesivo respecto y 

miedo a la enfermedad, lo que, siendo necesario, puede, al mismo 

tiempo, ser un motivo de bloqueo para su aprendizaje. Mediante esta 

t®cnica del "juego de roles", adem§s de aprender de una forma m§s gr§-

fica y elocuente un conjunto de s²ntomas y signos, los alumnos han po-

dido desdramatizar ciertos diagn·sticos, con el fin de enfrentarse a ellos, 

mediante la interpretaci·n. 

Ha sido, sin duda, una soluci·n interesante para plantear diversos cua-

dros cl²nicos que cursan con gran intensidad de dolor en los pacientes. 

Por otra parte, es una forma de acercar a los alumnos a la situaci·n que 

se les plantear§ en el futuro, cuando se tengan que poner en el papel del 

cl²nico y tengan que reconocer la informaci·n aportada por los pacientes 

a los que tendr§n que atender. No se trata, en cambio, de considerar el 

trabajo profesional como un simple juego, sino que se utiliza el juego 

como una herramienta para aprender intelectual y emocionalmente los 

papeles que se deben desempe¶ar, primero, en la pr§ctica simulada, 

para, posteriormente, aplicarlo a la vida real. 

2. OBJETIVOS 

2.1. PRIMERO 

 Fomentar en el alumno, mediante el desarrollo de habilidades 

pr§cticas, un inter®s mayor por el estudio de los conceptos te·-

ricos, al identificarlos como herramientas b§sicas en la cons-

trucci·n del conocimiento. 

  



 

2.2. SEGUNDO 

 Desarrollar la relaci·n te·rico-pr§ctica de los contenidos de 

una asignatura con su aplicaci·n en el desarrollo profesional. 

2.3. TERCERO 

 Potenciar el papel activo del estudiante en su aprendizaje, 

mientras el profesor modera y modula este proceso. Para ello, 

la motivaci·n y la atenci·n constituyen un papel clave, impreg-

nando m§s intensamente la memoria para fijar lo aprendido. 

2.4. CUARTO 

 Empatizar con los papeles de "paciente" y "explorador", tan 

necesarios para comprender las dificultades que puede entra¶ar 

el proceso de la anamnesis, no s·lo para el m®dico/explorador, 

a la hora de preguntar sobre un posible trastorno, sino tambi®n 

para el paciente, en la forma de responder, dado que la infor-

maci·n aportada puede ser la clave para hallar un adecuado 

diagn·stico. 

2.5. QUINTO 

 Facilitar la relaci·n entre los estudiantes, as² como el trabajo 

en equipo, limitando la competitividad, y ampliando la poten-

ciaci·n grupal. 

3. METODOLOGĉA 

Este proyecto se ha desarrollado a modo de experiencia con un grupo de 

alumnos del Grado de Odontolog²a y con otro grupo de alumnos del 

Grado de Medicina. A partir de una pr§ctica desarrollada en una asigna-

tura para cada grupo, se ha realizado un m®todo de ense¶anza basada en 

el juego de roles, con el fin de realizar un estudio que permita analizar 

si con este m®todo se pueden obtener mejores resultados de aprendizaje 

por parte de los alumnos, y si ha resultado tambi®n satisfactorio. 

M®todos y t®cnicas utilizadas: 



 

Los m®todos de trabajo que se han utilizado como t®cnicas de aprendi-

zaje han sido el "juego de roles", y la "preparaci·n pr§ctica", mediante 

un entrenamiento corto con el m®todo CICAA (conectar, identificar, 

acordar y ayudar) de gran utilidad y aplicaci·n en los ex§menes de com-

petencias. 

Para el desarrollo de la actividad en la que se ha enmarcado este pro-

yecto de innovaci·n docente, se ha utilizado la herramienta inform§tica 

de Power Point para hacer una presentaci·n, por parte del profesor, de 

los contenidos te·ricos que componen la pr§ctica; y posteriormente, se 

anim· a los estudiantes a que se dividieran en dos grupos para interpretar 

el papel que iban a representar: un papel de "explorador" o de "paciente". 

Antes de la recreaci·n de una consulta cl²nica en la clase, cada personaje 

(explorador/paciente) deb²a estudiar en un corto periodo de tiempo el 

"gui·n" de su papel, mediante la lectura en soporte de papel de unas 

caracter²sticas propias de un cuadro cl²nico. Los dem§s estudiantes ob-

servaron la escena e interpretaron de qu® cuadro cl²nico se trataba. 

Caracter²sticas de la muestra: 

La muestra de estudio han sido los estudiantes de dos asignaturas dife-

rentes de Ciencias de la Salud, del Grado de Medicina y Odontolog²a. 

Actividades realizadas por los estudiantes y por el equipo del proyecto: 

La actividad en la que se han aplicado estos m®todos de trabajo se ha 

desarrollado, para su mejor implantaci·n y seguimiento, dentro del con-

texto de una de las pr§cticas habituales del profesorado, habi®ndose po-

dido llevar a cabo en el espacio habitual donde se imparte su docencia, 

ampliando alg¼n material extra, como el soporte en papel de un resumen 

conceptual, que ha servido para mejorar la simulaci·n. 

Calendario de actividades desarrollado: 

Las actividades se han desarrollado a lo largo del curso lectivo, durante 

la impartici·n de los contenidos pr§cticos de la asignatura correspon-

diente de cada profesor, dentro de los cuales, cada profesor ha elegido 

una pr§ctica en la que ha podido implementar estas t®cnicas de aprendi-

zaje. Finalizada la actividad, cada profesor ha realizado su evaluaci·n 

seg¼n la metodolog²a indicada.  



 

4. RESULTADOS 

Durante el desarrollo de la actividad realizada en este proyecto, el pro-

fesorado ha comprobado que ha existido una gran aceptaci·n de la 

misma, debido a la alta participaci·n y originalidad de las actuaciones 

realizadas por los alumnos. En general, la actitud de los estudiantes ha 

sido muy positiva y han conseguido obtener unos buenos resultados de 

aprendizaje, ya que al final de cada cuadro cl²nico, el acierto del diag-

n·stico por parte de la mayor²a de ellos era elevado. A modo de confir-

maci·n de esta primera impresi·n, obtenida durante la actividad, el pro-

fesorado solicit· a los alumnos que contestaran a unas preguntas para 

poder delimitar objetivamente los resultados obtenidos tras la experien-

cia desarrollada. En esta experiencia desarrollada con un grupo com-

puesto por 27 alumnos de la asignatura de ñDolor orofacialò del 4Ü curso 

del Grado de Odontolog²a, y por 31 alumnos de la asignatura de "Neu-

rofisiolog²a" del 2Ü curso del Grado de Medicina se han obtenido los 

siguientes resultados: de los 58 alumnos encuestados, al total les ha gus-

tado la actividad propuesta para aprender a hacer un diagn·stico dife-

rencial de una posible patolog²a que se estudia en la asignatura, habiendo 

conseguido 26 alumnos de Odontolog²a acertar las patolog²as propues-

tas en la actividad en su totalidad, y s·lo 1 reconoci· acertarlas casi en 

su totalidad, a falta de un s·lo diagn·stico; y 2 de Medicina reconocieron 

no haberlas acertado. Asimismo, los 58 alumnos creyeron que fue in-

teresante, ¼til y/o necesario aplicar esta t®cnica de aprendizaje basado 

en el juego de roles, porque consideraron que un listado de signos y s²n-

tomas para aprender la patolog²a, en la cl²nica, puede verse reforzado 

por la visualizaci·n figurada de pacientes, es decir, mediante la simula-

ci·n de una patolog²a por parte de un paciente y un cl²nico que repre-

sentan un cuadro cl²nico. Un resultado interesante que puede diferenciar 

a los estudiantes de ambos grados fue que a la pregunta realizada acerca 

de si, antes de haber realizado la actividad, ten²an en cuenta la dificultad 

que puede suponer para el paciente expresar los s²ntomas que padece, 

los estudiantes del Grado de Medicina respondieron afirmativamente en 

un mayor n¼mero de respuestas, en comparaci·n con los estudiantes de 

Odontolog²a, quienes contestaron de forma m§s dividida entre la afir-

maci·n y la negaci·n. Por otra parte, tambi®n hubo ciertas diferencias 



 

entre los dos grupos a la hora de calificarse a s² mismos con diferentes 

capacidades personales: mientras los estudiantes de Medicina destaca-

ron en tener mayor capacidad para la toma de decisiones y el trabajo en 

equipo, y menos en la creatividad y proactividad, los de Odontolog²a 

contestaron mayoritariamente que destacaban en ser m§s creativos, se-

guido por el trabajo en equipo, as² como en proactividad, con un n¼mero 

m§s escaso que se consider· con capacidad para la toma de decisiones. 

Despu®s de realizar la actividad, casi la totalidad de los alumnos, consi-

deraron haber cambiado su forma de enfocar la manera de realizar un 

proceso diagn·stico, en el contexto cl²nico, calificando con una valora-

ci·n muy positiva el aprendizaje obtenido durante la actividad propuesta. 

Este proyecto ha obtenido unos buenos resultados y ha producido un 

efecto positivo a nivel de la mejora en el aprendizaje de los estudiantes 

de la materia tratada. Este estudio ha supuesto para el alumnado que ha 

realizado esta experiencia junto al profesor un avance en la mejora de la 

resoluci·n de problemas, y de adaptaci·n a circunstancias adversas o 

inesperadas. 

Al haberse desarrollado este proyecto con estudiantes de dos grados di-

ferentes, pero enmarcados en el mismo campo, que es el de las Ciencias 

de la Salud, se ha podido comparar el inter®s que han demostrado los 

alumnos en su formaci·n y aprendizaje, en funci·n del tipo de grado. 

5. DISCUSIčN 

Los estudiantes de Medicina y Odontolog²a tienen un gran inter®s, ya 

desde los primeros cursos, en ñhacer manosò, es decir, actuar y ver casos 

reales, no s·lo memorizar datos, y, luego, exponerlos en las pruebas de 

ex§menes, los cuales, muchas veces, acaban por olvidar, dado que no 

los han interiorizado a trav®s de la emoci·n, la cual impregna, en un 

grado muy importante, los procesos de memorizaci·n. 

La t®cnica de aprendizaje basada en el ñjuego de rolesò permite tanto a 

los estudiantes como a los profesores interactuar unos con otros, y cum-

plir con el papel que cada uno tiene asumido. Adem§s, la posibilidad de 

conseguir un entrenamiento en las destrezas concretas que se requieren 



 

para cada caso, ya sea, de manejo manual, para el caso de los odont·lo-

gos, o quir¼rgicos; unida tambi®n a la capacidad de desarrollar un juicio 

cr²tico, de cara a la realizaci·n de un adecuado diagn·stico diferencial, 

tan importante para el m®dico, pueden ser de gran inter®s para desarro-

llarse intelectualmente, y conseguir una maduraci·n m§s equilibrada de 

los estudiantes. 

Por otra parte, tambi®n es muy importante destacar, c·mo, a trav®s del 

entrenamiento de determinados protocolos de actuaci·n que se dan en la 

actividad cl²nica, se puede mejorar la capacidad proactiva, que permite 

adelantarnos al avance de los acontecimientos, lo que es fundamental en 

situaciones de urgencia m®dica, en las cuales la capacidad de decisi·n y 

de resoluci·n de conflictos puede ser vital, sobre todo, para rentabilizar 

muy bien el tiempo que es el que, en muchas ocasiones, puede determi-

nar el pron·stico vital de los pacientes. 

El avance de la tecnolog²a y de los m®todos de ense¶anza para mejorar 

las t®cnicas de aprendizaje de los alumnos de Medicina, no debe olvidar 

que es tan necesario o m§s, el desarrollo de las habilidades personales y 

del trabajo en equipo, de cara a la consecuci·n de una atenci·n m®dica 

de calidad, en todos los aspectos, no s·lo cl²nicos, sino en la humanidad 

con la que se debe servir a los pacientes, lo cual conlleva efectos positi-

vos de gran impacto en la sociedad en la que vivimos.  

6. CONCLUSIONES 

De los resultados obtenidos, se concluye que este tipo de t®cnica puede 

ser de gran utilidad para los alumnos de Ciencias Biom®dicas, a la hora 

de afianzar los conocimientos te·ricos, as² como para aumentar la em-

pat²a con el paciente, y mejorar su asertividad. Asimismo, al tratarse de 

una actividad que se desarrolla en grupo, y que requiere de una partici-

paci·n activa y colaborativa, puede favorecer el trabajo en equipo, y la 

capacidad para la resoluci·n de conflictos. 

Conforme a la mayor²a de las respuestas obtenidas por los estudiantes, 

esta actividad les ha ayudado a memorizar mejor los conceptos te·ricos 

y afianzarlos mediante el ejercicio de la visualizaci·n de situaciones, 

aunque ficticias, compatibles con la realidad, lo que les ha permitido 



 

mantener un alto nivel de atenci·n, as² como inter®s por la actividad, 

adem§s de haber trabajado el desarrollo de una actitud m§s proactiva. 

Dada la eficacia y eficiencia obtenidas en esta actividad mediante el 

aprendizaje basado en el juego de roles, el profesorado ha podido tam-

bi®n aprender de la experiencia y conectar mejor con los alumnos. En 

cierta manera, ha habido tambi®n un intercambio de roles, entre el 

alumno y el profesor, el cual ha observado al alumno c·mo explicaba, 

mediante la escenificaci·n, un cuadro cl²nico; de tal forma, que fue el 

alumno el que asumi· un papel m§s activo, mientras el profesor, despu®s 

de haber iniciado la actividad, se qued· en un segundo plano, analizando 

la actuaci·n ¼nicamente desarrollada por los alumnos. 

Con el fin de poder extraer una informaci·n mayor acerca del alcance 

de este tipo de actividad docente entre el alumnado de Ciencias de la 

Salud, se requerir²a ampliar la muestra. 
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1. INTRODUCCIčN 

Las plantillas ortop®dicas han sido una herramienta invaluable en el tra-

tamiento de diversas patolog²as que afectan a los pies, brindando mejo-

ras significativas en la calidad de vida de los pacientes. Sin embargo, 

existe una problem§tica evidente relacionada con el uso de plantillas ya 

fabricadas, ya que no siempre logran proporcionar el impacto requerido 

en el tratamiento de los usuarios. Se ha demostrado que las plantillas 

hechas a medida tienen una mayor eficacia funcional en comparaci·n 

con las prefabricadas (Manuel Mesa, 2020). 

El problema radica en la falta de un sistema de elaboraci·n mec§nica de 

plantillas que pueda adaptarse a los cambios que ocurren en la disposi-

ci·n de la planta del pie a lo largo del tiempo, especialmente en pacientes 

infantiles. Las modificaciones estructurales ·seas y de posicionamiento 

en los pacientes pueden ocasionar que las plantillas ortop®dicas conven-

cionales no cumplan su funci·n de manera adecuada, lo que podr²a de-

rivar en problemas patol·gicos adicionales. 

Para abordar esta problem§tica, se ha propuesto un tipo de plantilla de 

pie innovadora con capacidad de adaptarse al usuario y recrear de ma-

nera precisa los problemas estructurales ·seos y de posicionamiento que 

pueda presentar el paciente. Esta plantilla adaptable tiene la capacidad 

de simular y corregir el posicionamiento del pie en tiempo real, sin ne-

cesidad de utilizar m¼ltiples plantillas para distintas etapas del trata-

miento. Adem§s, esta soluci·n ofrece la posibilidad de recrear modelos 



 

est§ticos de plantillas mediante el uso de modelados 3D para aplicacio-

nes futuras. 

El presente proyecto se enfoca en el desarrollo de un modelo de utilidad 

para esta plantilla ortop®dica adaptable, basado en un sistema electr·-

nico que emplea ferro fluido contenido y la inducci·n el®ctrica para lo-

grar una adaptabilidad ·ptima a la planta del pie del usuario. De esta 

manera, se busca brindar un tratamiento eficiente y personalizado que 

mejore la postura y distribuci·n del peso del paciente, evitando nuevas 

malformaciones y problemas ortop®dicos. 

Este documento t®cnico tiene como objetivo principal el desarrollo de la 

patente del modelo de utilidad de la plantilla ortop®dica adaptable, as² 

como la realizaci·n de un modelamiento a escala y una simulaci·n del 

funcionamiento de esta innovadora soluci·n. A trav®s de una metodolo-

g²a cuasi experimental de desarrollo tecnol·gico, se busca alcanzar re-

sultados concretos que permitan evaluar el impacto y la eficacia de esta 

nueva plantilla en el tratamiento de diversas patolog²as relacionadas con 

la ortopedia. 

1.1. ANTECEDENTES 

Los problemas en los pies han existido desde siempre, esto debido a dis-

tintas patolog²as que afectan a las personas desde la edad infantil con 

problemas formativos de los pies, posicionamiento de los mismo o tam-

bi®n pueden adquirirse como un efecto secundario a un problema de sa-

lud del paciente como lo puede la diabetes, en ese sentido se ha venido 

empleando las plantillas ortop®dicas para mejorar la condici·n de vida 

de las personas que adolecen de esta afecci·n den sus plantas de pie 

(T§vara, Lafuente, Palomo, y Manfredi; 2017).  

  



 

FIGURA 1 Defectos posicionales de los pies 

 

Nota: Adaptado de Gómez (2010) 

Las patolog²as son clasificadas en funci·n a como se desarrollan dentro 

del pacientes como flexibles o r²gidas; ambas clases de afecci·n requie-

ren de la intervenci·n humana ya sea por medios quir¼rgicos o por el 

uso de plantillas ortop®dicas que permitan mejorar su condici·n de los 

afectados (T§vara, Lafuente, Palomo, y Manfredi; 2017).  

Rama biol·gica de la medicina enfocada en el estudio de enfermedades 

de forma minuciosa; en ese sentido dentro del estudio se abarcar§ el es-

tudio de las siguientes enfermedades relacionadas a la ortopedia: Pie 

plano,Pie cavo, Metatarsalgia, Talalgia, Facitis planar, Enfermedad de 

Sever, Espol·n calc§neo, Pie diab®tico, Artrosis, Artritis. (T§vara, La-

fuente, Palomo, y Manfredi; 2017).  

Las plantillas son parte del calzado que tienen la funci·n de amortiguar 

el peso de las personas. Las plantillas tambi®n tienen el potencial de ali-

viar los problemas debidos a una mec§nica articular sub·ptima a largo 

plazo. Los momentos de aducci·n excesivos, es decir, las fuerzas 



 

dirigidas hacia afuera al caminar, son una causa com¼n de contacto 

hueso con hueso en la parte media de la rodilla (Nagano y Begg, 2021).  

Se debe utilizar un calzado adecuado debiera ser la primera opci·n de 

tratamiento; pero para tener un tratamiento m®dico adecuado se realiza 

el uso de diversas plantillas, estas pueden ser prefabricadas o realizadas 

a medidas para los pacientes, considerando el costo que implica la ela-

boraci·n de cada una de las plantillas ortop®dicas. Manuel Meza Ramos 

(2020) realiza un estudio para determinar la influencia del tipo de plan-

tilla sobre las patolog²as, su eficacia y su efectividad de las plantillas 

prefabricada o realizadas a medida. Se concluyo que las plantillas ela-

boradas a medidas son m§s efectivas en uso pr§ctico, pero en cuesti·n 

de confort y dolor ambas plantillas ortop®dicas representan la misma 

escala de valor, as² mismo que por la heterogeneidad de las plantillas no 

se puede afirmar concluyentemente que algunas de las plantillas aporten 

un mayor beneficio al usuario. (M. Meza 2020)  

FIGURA 2 Plantillas para los pies 

 

Fuente: PRIM FARMA (2017) 



 

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO PRINCIPAL 

 Desarrollar un documento t®cnico de patente de modelo de uti-

lidad de la plantilla ortop®dica adaptable  

 Elaborar un modelamiento escala de la plantilla ortop®dica 

adaptable en funci·n a las necesidades del mercado.  

 Elaborar una simulaci·n del funcionamiento de la plantilla or-

top®dica adaptable en funci·n a las necesidades del mercado. 

3. METODOLOGĉA 

La metodolog²a empleada es cuasi experimental de desarrollo tecnol·-

gico, pero no de fabricaci·n en serie de Karl T. Ulrich y Steven D. 

Epinger; el cual consiste en el m®todo de Planear, Desarrollar un con-

cepto, dise¶ar un sistema nuevo, dise¶ar a detalle y Probar y refinar el 

producto. 

Se realiz· la conceptualizaci·n de un modelado en el inciso de modelo 

de utilidad que surge a ra²z de la realizaci·n, el cual consiste en un sis-

tema electr·nico que presenta una base con la forma de planta de un pie 

que presenta una breve elevaci·n para la colocaci·n de los componen-

tes el®ctricos que son un conjunto de cables conectados en paralelo el 

cual precedido de un regulador y un procesador liberan la corriente 

el®ctrica en funci·n a la necesidad de distribuci·n de la planta del pie 

para mover al ferro fluido dentro del §rea del campo inducido, con ello 

generar elevaciones que se amolden al pie de la persona y luego en fun-

ci·n a la posici·n del pie, generar o recrear un modelo de pie para una 

postura de correcci·n que permita realizar el tratamiento del pie del 

usuario; esto se puede reajustar en funci·n con el uso con el fin que el 

usuario pueda tener una plantilla ajustada a medida que le permita 

usarse de forma permanente. 

El v²deo proporciona una manera eficaz para ayudarle a demostrar el 

punto. Cuando haga clic en V²deo en l²nea, puede pegar el c·digo para 

insertar del v²deo que desea agregar. 



 

Son plantillas dise¶adas con la funci·n de corregir y prevenir las mal-

formaciones podol·gicas; es decir corrigen las posturas de la planta del 

pie permitiendo que el usuario tena mayor estabilidad y equilibrio; esto 

permite corregir la postura y distribuir el peso que presenta el usuario 

para evitar nuevas malformaciones, o posturas que originen nuevos pro-

blemas ortop®dicos. 

Las plantillas adaptables son plantillas que tienen la implementaci·n de 

sensores que permite ubicar las zonas donde se ejerce m§s presi·n para 

ser colocados. Estas soluciones logran resoluciones m§s altas. Sin em-

bargo, el dispositivo es m§s complejo, ya que tiene que proporcionar 

recursos electr·nicos y l·gica computacional capaces de gestionar la co-

nexi·n y leer los datos de cada sensor. 

FIGURA 3 Plantillas para los pies Bobinado 

 

Los ferros fluidos o fluidos magn®ticos son dispersiones coloidales es-

tables a la floculaci·n, con propiedades magn®ticas y de fluido, donde 

part²culas magn®ticas, de di§metros comprendidos entre 5 nm y 1.5ɛm, 

son suspendidas en un medio portador con ayuda de un estabilizante. 

Estos sistemas son de gran importancia actual por su variedad de 



 

aplicaciones entre las que se encuentran su uso en sensores, sellos de 

vac²o, almacenamiento de informaci·n y son muy estudiados para apli-

caciones en el campo biol·gico y cl²nico. (J. P. Urquijo, A. L. Morales, 

H. Casanova, J. Garces; 2009) 

FIGURA 4 Plantillas para los pies Ferrofluido 

 

5. DISCUSIčN 

Haga clic en Insertar y elija los elementos que desee de las distintas ga-

ler²as. Los temas y estilos tambi®n ayudan a mantener su documento 

coordinado. Cuando haga clic en Dise¶o y seleccione un tema nuevo, 

cambiar§n las im§genes, gr§ficos y gr§ficos SmartArt para que coinci-

dan con el nuevo tema. Al aplicar los estilos, los t²tulos cambian para 

coincidir con el nuevo tema. Ahorre tiempo en Word con nuevos boto-

nes que se muestran donde se necesiten. 

6. CONCLUSIONES 

Se concluye que mediante el presente proyecto se logra desarrollar un 

modelo de utilidad de una plantilla ortop®dica adaptable con la 



 

capacidad de realizar el modelamiento a tiempo real del pie del usuario, 

as² como adoptar formas con la cual poder estructurarse y tener una pos-

tura en el que se est® brindando un tratamiento de las patolog²as que 

pueda presentar el usuario, para ello un especialista debe realizar la mo-

dulaci·n de la estructuraci·n del ferro fluido para brindar el tratamiento, 

con ello en el tiempo se tienen una plantilla que no solo trata al paciente 

sino que ahorra en la necesidad de requerir varias plantillas para su tra-

tamiento.  

Se concluye que mediante la obtenci·n de los datos interpolados se rea-

liza un modelamiento a escala de una plantilla ortop®dica adaptable que 

puede realizar las modificaciones en su estructuraci·n para brindar el 

tratamiento a su usuario.  

Se concluye que mediante la obtenci·n de los datos interpolados se rea-

liza una simulaci·n a escala de una plantilla ortop®dica adaptable que 

puede realizar las modificaciones en su estructuraci·n para brindar el 

tratamiento a su usuario. 

7. AGRADECIMIENTOS/APOYOS 

El v²deo proporciona una manera eficaz para ayudarle a demostrar el 

punto. Cuando haga clic en V²deo en l²nea, puede pegar el c·digo para 

insertar del v²deo que desea agregar. Tambi®n puede escribir una palabra 

clave para buscar en l²nea el v²deo que mejor se adapte a su documento. 
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1. INTRODUCCIčN 

Medir es una actividad sin la que nuestro modo de vida actual no ser²a 

el mismo. Si abraz§semos las ideas de algunos fil·sofos de la Grecia 

cl§sica podr²amos decir que ñsi algo existe, existe en cierto gradoò para 

enfatizar la preponderancia de la medida sobre todas las cosas. Casi todo 

es medido hoy en d²a para que la toma de decisiones, individual o co-

lectiva, pueda ser racionalizada. Se miden las calor²as que tienen los ali-

mentos para decidir si debemos comerlos o no, se mide el tiempo para 

saber c·mo debemos organizarnos los d²as, se miden las distancias para 

saber cuanto tardaremos en llegar de un lugar a otro a una velocidad 

constante o se mide el peso de la fruta para saber cu§nto debemos pagar 

al adquirirlas en la fruter²a.  

Pero no s·lo se miden las caracter²sticas de los objetos, tambi®n medi-

mos fen·menos que parecen estar indisolublemente unidos a las perso-

nas. Por ejemplo, se mide la inteligencia de las personas, el nivel de an-

siedad que experimenta un paciente o la personalidad de los ni¶os. Tam-

bi®n medimos la cantidad de conocimiento, mediante ex§menes, que una 

persona ha sido capaz de adquirir gracias al entrenamiento o la forma-

ci·n. Incluso es posible medir la cantidad de machismo que ñsienteò, 

ñexperimentaò, ñsufreò o ñtieneò una persona. Casi cualquier cosa que 

pueda ser imaginada o creada verbalmente puede ser medida. Claro, esto 



 

parece dar la raz·n a los fil·sofos griegos cl§sicos que se mencionaban 

m§s arriba ya que cualquier cosa que pueda ser concebida por nuestra 

mente, y por tanto podr²a ser considerada existente desde un punto de 

vista verbal, puede ser medida.  

Todo esto pone de manifiesto que la medida de lo psicol·gico es una 

actividad que condiciona profundamente la vida social tal y como la co-

nocemos en nuestro entorno m§s cercano. El §mbito educativo, indus-

trial, laboral o cl²nico no existir²an tal y como lo son hoy en d²a si la 

medida psicol·gica no existiese. àPodr²a acaso imaginarse un sistema 

educativo en el que la medida del rendimiento, del conocimiento o de 

cierta habilidad no se llevase a cabo? àSer²a posible un modelo industrial 

productivo en el que no se evaluase la idoneidad de un candidato para 

cubrir un puesto de trabajo? Es decir, àser²a rentable y productivo situar 

a un trabajador en un puesto de trabajo para el cual no ha mostrado tener 

habilidades manuales o intelectuales? Y, àqu® pensar²amos si un tera-

peuta de la salud mental se dedicase a implementar estrategias de trata-

miento sin haber llevado a cabo un proceso de evaluaci·n previa que 

ponga de manifiesto qu® aspectos son los que parecen ser m§s problem§-

ticos en un paciente concreto? Bueno, en realidad, s² que ser²a posible 

pensar en situaciones en las que todas estas preguntas recibiesen una res-

puesta afirmativa. Pero como se se¶alaba anteriormente, nuestro modo 

de organizaci·n social no ser²a tal y como lo conocemos hoy en d²a. 

La medici·n psicol·gica, pese a ser un tipo de actividad ubicua en nuestra 

sociedad actual y pese a suponer ciertas ventajas para nuestro modo de 

organizaci·n social, tambi®n presenta ciertas vicisitudes. La historia nos 

ha mostrado que la medici·n psicol·gica puede entra¶ar riesgos para los 

individuos, as² como para toda la sociedad en su conjunto. Un ejemplo 

de ello que se encuentra relativamente pr·ximo en el tiempo es aquel que 

trae a colaci·n Stephen Jay Gould (1981). Gould observ· que el uso de 

los tests de inteligencia en los Estados Unidos de Am®rica sirvi·, casual 

o deliberadamente, para agudizar la discriminaci·n racial que sufr²an las 

minor²as ®tnicas que se afincaban en ese pa²s. De un modo u otro, los 

tests de inteligencia acabaron perpetuando la discriminaci·n racial que 

lat²a en lo m§s profundo de la sociedad estadounidense. La observaci·n 

de Gould pone de manifiesto un error sistem§tico, y culturalmente 



 

aceptado, de medici·n psicol·gica. Este ensayo pon²a de manifiesto que 

cualquier test, cl²nico, educativo o de cualquier ²ndole podr²a estar con-

taminado por sesgos culturales perniciosos de la misma cala¶a.  

Sin embargo, acad®micos como Mu¶iz (1998) recuerdan que los tests 

psicol·gicos surgieron con la intenci·n de evaluar de manera ecu§nime, 

igualitaria y justa a las personas. La idea que subyace en el desarrollo y 

construcci·n de los tests es evitar que la casta, las recomendaciones u 

otro tipo de cuestiones de estatus social puedan condicionar el progreso 

individual de las personas y el devenir de las sociedades. Esta idea de 

ñjusticia en la medidaò es algo que est§ presente, por ejemplo, en las 

sagradas escrituras que toman como referencia las tres religiones mono-

te²stas m§s extendidas del mundo: el cristianismo, el juda²smo y el is-

lam. Por ejemplo, en el libro Lev²tico (cap²tulo 19, vers²culos 35-36) se 

dice que no se cometan ñinjusticias ni en los juicios, ni en medidas de 

longitud, de peso o de capacidadò. Adem§s, se indica que se disponga 

de ñbalanzas exactas, pesas exactas, fanegas exactas y c§ntaros exactosò 

(Conferencia Episcopal Espa¶ola, 2012, p. 135). En otros pasajes de la 

Biblia, comunes para cristianos y jud²os, aparecen referencias a esta 

misma idea de llevar a cabo medidas justas. Otro ejemplo lo encontra-

mos en el libro Provervios (cap²tulo 11, vers²culo 1) donde se dice que 

ñel Se¶or detesta la balanza enga¶osa, los pesos exactos le complacenò 

(p. 796). El Cor§n (Islam International Publications Limited, 2003) tam-

bi®n apela a estas ideas de medida justa. En el surah de Al-Anam (6: 

153) se dice: ñY dad la medida completa y el peso con equidadò (p. 205). 

En el surah de Al-AËraf (7: 86) tambi®n se apela a esa misma idea 

cuando se dice ñEntregad pues la medida completa y todo el peso, y no 

deis a las gentes menos de lo que les pertenece por derechoéò (p. 224). 

Por ¼ltimo, en Hud (11: 85) tambi®n se dice que ñno disminuy§is ni la 

medida ni el pesoò (p. 324). 

La psicometr²a es la disciplina encargada del desarrollo de modelos de 

medida de los fen·menos psicol·gicos. Aunque el t®rmino test mental 

(o psicol·gico, como dir²amos hoy en d²a) se introdujo a finales del siglo 

XIX (Cattell, 1890), algunos autores consideran que la psicometr²a en-

tendida como disciplina formal surgi· en el a¶o 1935 (Jones y Thissen, 

2007). Hoy en d²a se considera que la psicometr²a est§ integrada por tres 



 

grandes bloques de trabajo (Puga, 2013): el escalamiento, la teor²a de la 

medida y la teor²a de tests. En cualquiera de los casos, todas estas §reas 

de conocimiento est§n involucradas en el desarrollo de modelos que per-

mitan justificar y utilizar la medida psicol·gica. Este ser§ el quid de la 

cuesti·n que guiar§ gran parte de este cap²tulo ya que muchas de las 

preocupaciones que plantean los alumnos de logopedia sobre el uso de 

tests est§n vinculadas, de un modo u otro, con la naturaleza epistemol·-

gica de los tests.  

En la siguiente secci·n se presentan, por tanto, algunas de las preocupa-

ciones que manifestaron los alumnos de logopedia sobre el uso de tests. 

Estos quebrantos emanaron a lo largo de varias sesiones de trabajo pr§c-

tico llevadas a cabo en la asignatura de ñFundamentos del Proceso de Eva-

luaci·n y Diagn·stico en Logopediaò del Grado en Logopedia (asignatura 

que se trabaja en el segundo curso del grado de manera obligatoria y que 

se implementa en el segundo cuatrimestre del curso acad®mico) que se 

imparti· en la Universidad de Granada a lo largo del curso 2022-2023. 

2. ALGUNAS PREOCUPACIONES SOBRE EL USO DE TESTS 

EN LOGOPEDIA 

Un test psicol·gico o mental consiste en ñun conjunto de ²tems, pregun-

tas, situaciones o reactivos que evidencian cierto comportamiento o 

evento psicol·gico interno sobre un dominio especificadoò (Puga, 2013, 

p. 63). Se dice que los tests han de ser objetivos, estandarizados y deben 

presentar ciertas garant²as t®cnicas-cient²ficas de validez y fiabilidad 

para que las inferencias que se realizan sobre las puntuaciones que ge-

neran sean correctas. En lo que no suele hacerse ®nfasis es en el hecho 

de que los tests se basan en modelos para producir sus puntuaciones y 

esas puntuaciones tambi®n se interpretan con base en ciertos modelos. 

Incluso podr²a considerarse que un tests es un modelo en s² mismo.  

Desde un punto de vista epistemol·gico hay que tener en cuenta que un 

test no es la realidad (Edwards, 1998). De hecho, hay que ser conscientes 

de que ñlos modelos no son, ni pretenden serlo, exactos. Son, en el mejor 

de los casos, aproximaciones razonables a la realidadò (Ferrando y An-

guiano-Carrasco, 2010, p. 20). No perder de vista esta idea es una ventaja 



 

a la hora de usar e interpretar los tests psicol·gicos y en la mayor²a de los 

t·picos que aparecen a continuaci·n se percibe que los conflictos, las po-

l®micas y las cr²ticas hacia los tests son fruto de no caer en la cuenta de 

que los tests son modelos. En los siguientes sub-ep²grafes presentaremos 

algunas de las preocupaciones que manifestaron nuestros alumnos de lo-

gopedia en el contexto acad®mico anteriormente mencionado. 

2.1. EL COMPONENTE £TICO DE LA VALIDEZ 

El t·pico por antonomasia tratado a lo largo de todas las sesiones de 

discusi·n con las alumnas de logopedia fue el de la validez. Este es el 

aspecto capital sobre el que se asientan todas las preocupaciones. àPo-

demos garantizar que los tests son v§lidos para medir fen·menos psico-

l·gicos? Pues bien, lo primero que debemos decir al respecto es que los 

tests no son ni v§lidos ni inv§lidos, lo que es v§lido o no son las inter-

pretaciones que realizamos sobre las puntuaciones que generan estos 

instrumentos de medida (Mu¶iz, 1992). Y, lo que es m§s, la validez de 

las puntuaciones que genera un test es un modelo hipot®tico sujeto a 

escrutinio emp²rico (Elosua, 2003). Esto quiere decir que la validez de 

las puntuaciones que genera un test est§ sujeta a las pruebas emp²ricas 

que apuntan en un sentido favorable a la definici·n del constructo (Mes-

sick, 1980). No abordaremos aqu² el concepto ni los entresijos de la va-

lidez de los tests. La persona interesada en estos asuntos puede consultar 

otros trabajos, como los aqu² mencionados, para profundizar en este 

asunto. S² que se abordar§ el componente ®tico de la validez porque sur-

gi· en nuestras discusiones grupales. 

No es frecuente encontrarlo en los manuales de psicometr²a ni en los 

art²culos cient²ficos al respecto, pero el tema de la dimensi·n ®tica de la 

validez es un t·pico que podr²a considerarse relativamente cl§sico (Mes-

sick, 1980, 1989). La cuesti·n cr²tica aqu² es que las interpretaciones de 

las puntuaciones que genera un test no pueden ser v§lidas si no est§n 

justificadas desde un punto de vista ®tico. Si consideramos lo que plan-

tea Savater (1994), la ®tica va sobre el ñsaber vivir, o arte de vivirò (p. 

33). B§sicamente consiste en acertar en el saber vivir teniendo en cuenta 

nuestra propia libertad y c·mo nos afecten las cosas que hacemos. àQu® 

pasar²a si miramos a los tests desde una ·ptica ®tica que nos permita 



 

valorar en qu® grado contribuyen al arte de vivir? Es decir, àc·mo per-

cibir²amos a los tests si no favoreciesen el buen vivir? àC·mo valorar²a-

mos un tests si favoreciese un mal vivir en quienes lo administran o en 

quienes son evaluados con esa herramienta? £stas y otras cuestiones pa-

recidas ser²an las que habr²a que valorar desde un punto de vista ®tico. 

Por ejemplo, supongamos que un tests espec²fico evaluase un constructo 

hipot®tico llamado ñjardoyismoò. Imaginemos que el tests identificase 

el grado en que el jardoyismo se presenta en diferentes personas. Supon-

gamos, adem§s, que las personas con alto nivel de jardoyismo, una vez 

identificadas, son encerradas en una instituci·n estatal y que no se les 

permitiese tener contacto con otras personas durante el resto de sus vidas 

porque se supone que el jardoyismo es contagioso e incurable. àQu® 

pensar²amos sobre la validez de este constructo y, por consiguiente, de 

los tests que hayan sido dise¶ados para medirlo? àPodr²amos considerar 

que ese test contribuye al arte de vivir? àPodr²amos decir que ese test 

reporta consecuencias positivas para las personas con altos niveles de 

jardoyismo y para el resto de la sociedad? Quiz§ s², porque de este modo 

estar²amos protegiendo a todos los miembros de la sociedad, tanto las 

personas con altos niveles de jardoyismo como a las personas con bajos 

niveles de este constructo. Pero tambi®n es cierto que podr²amos estar 

haci®ndole un flaco favor a la sociedad en su conjunto con este tipo de 

iniciativas que limitan la libertad individual con base a las puntuaciones 

que genera un test. No es cuesti·n de seguir filosofando sobre estas cues-

tiones, pero este ejemplo pone de manifiesto un dilema ®tico que est§ a 

la base del uso de los tests. Muchas discusiones parecidas podr²an po-

nerse en marcha abordando constructos y tests que realmente existen 

hoy en d²a. 

Desafortunadamente, este tipo de an§lisis ®ticos no suelen abundar en 

los manuales de psicometr²a o en los art²culos cient²ficos publicados so-

bre este asunto. Que los alumnos lleguen a plantearse este tipo de cues-

tiones es positivo y productivo desde el punto de vista acad®mico. Si 

catalizamos las ideas que presentan los alumnos sobre esta cuesti·n po-

dr²amos decir que un test, la interpretaci·n de las puntuaciones que ge-

nera, nunca podr²a ser v§lido si no contribuye al arte de vivir. 



 

2. 2. EL ETIQUETADO DIAGNčSTICO 

Otra cuesti·n que preocupa sobremanera a los alumnos de logopedia es 

el fen·meno del etiquetado diagn·stico. Es decir, el proceso mediante el 

cual un conjunto de s²ntomas conduce a la asignaci·n de una etiqueta 

diagn·stica. Para muchas personas este proceso de etiquetado, a veces 

comparado despectivamente con el etiquetado de productos, deshuma-

niza y denigra a las personas. Se considera que el etiquetado diagn·stico 

es como una especie de lastre que se pone sobre la persona y que condi-

ciona todo el pron·stico de esta. Cuando se utilizan tests estandarizados, 

sugieren los alumnos, se asignan muchas etiquetas diagn·sticas a las 

personas y ese proceso de marcado tiene consecuencias directas sobre la 

salud mental de las mismas.  

Otras personas piensan que el etiquetado diagn·stico es positivo, sen-

sato y deseable frente al proceso de evaluaci·n-intervenci·n logop®dica. 

Lo que se plantea es que cuando disponemos de un diagn·stico espec²-

fico seremos capaces de administrar las t®cnicas de evaluaci·n-interven-

ci·n m§s apropiadas y, por consiguiente, seremos m§s eficientes para 

tratar a los pacientes. As², el etiquetado diagn·stico se convierte en un 

fen·meno que coadyuva en el proceso de tratamiento y recuperaci·n de 

los pacientes.  

 Se podr²a decir que los alumnos consensuaron una visi·n sobre el eti-

quetado diagn·stico. De manera general, llegaron a la conclusi·n de que 

el etiquetado diagn·stico s² es de utilidad a los profesionales de la logo-

pedia en pos de evaluaciones y tratamientos apropiados para los pacien-

tes. Aunque se coment· que algunas personas hacen un uso fraudulento 

de los etiquetados diagn·sticos (por ejemplo, cuando se usan para con-

seguir pensiones estatales o beneficios en ciertos contextos), tambi®n se 

reconoci· que la categorizaci·n diagn·stica puede ser muy recomenda-

ble ante ciertos trastornos para algunas personas. Por tanto, se concluy· 

que el etiquetado diagn·stico, en s² mismo, no es el problema. El pro-

blema es c·mo y para qu® se use. Por tanto, se sugiere que se desarrolle 

una sensibilidad especial sobre todo aquello que tiene que ver con el 

etiquetado diagn·stico con el fin de evitar problemas en ese sentido. So-

bre todo, teniendo en cuenta que cualquier clasificaci·n diagn·stica 



 

sugerida por un tests estandarizado no deja de estar basada en varios 

modelos te·ricos y/o estad²sticos.  

2. 3. LA PARADOJA DE LA ESTANDARIZACIčN 

La estandarizaci·n de los tests psicol·gicos es otro de los elementos que 

gener· cierto recelo entre las estudiantes de logopedia. La cr²tica funda-

mental que se hac²a a la estandarizaci·n estaba mediada por la idea de 

considerar el proceso de estandarizaci·n como un medio de control de 

la poblaci·n. Es decir, se entend²a que la estandarizaci·n psicom®trica 

implicaba encasillar a las personas dentro de etiquetas previamente es-

tablecidas que, en la mayor parte de los casos, apelaban a par§metros 

retr·grados. Por ejemplo, se entend²a que la estandarizaci·n de los tests 

basados en baremaciones condicionadas por el sexo biol·gico asignado 

al nacer atentaban contra las nuevas interpretaciones que actualmente se 

hacen sobre el g®nero, la auto definici·n y la orientaci·n sexual de los 

individuos.  

Parad·jicamente, cuando se apel· a que estandarizar se refiere a ñajustar 

a un tipo o normaò (https://dle.rae.es/estandarizar) las reflexiones toma-

ron un cariz diferente. Aunque la cr²tica anteriormente mencionada to-

dav²a podr²a ser aplicable a los tests bajo esta clarificaci·n terminol·-

gica, algunas personas reconocieron que ciertas normas tienen sentido 

atendiendo a nuestro modo actual de vida y de organizaci·n social. Por 

ejemplo, se coment· que estandarizar era parecido a homologar. Si te-

nemos en cuenta la primera acepci·n de este t®rmino seg¼n lo planteado 

por el Diccionario de la Real Academia de la Lengua 

(https://dle.rae.es/homologar?m=form), podemos apreciar que homolo-

gar es, precisamente, lo que hace una puntuaci·n t²pica. Dicho de otro 

modo, la puntuaci·n t²pica (que est§ en la base de muchos procesos de 

estandarizaci·n de tests) trata de poner en relaci·n dos puntuaciones en 

un test (la puntuaci·n promedio del test y la puntuaci·n que obtiene una 

persona concreta al ser evaluada con ese instrumento de medida). N·tese 

que homologar es lo que se hace cuando se autorizan ciertos sistemas de 

seguridad que se requieren obligatorios al circular con algunos autom·-

viles. Por ejemplo, se requiere que los cinturones instalados en los co-

ches est®n homologados. Claro, cuando se plantea la idea de circular en 



 

un coche cuyos cinturones no han sido testados y homologados conve-

nientemente, la mayor parte de las personas no lo ven claro. En cierto 

modo, la estandarizaci·n y la homologaci·n son procesos que garanti-

zan que algo va a funcionar como se espera que funcione. Homologar y 

estandarizar son una especie de garant²a para los usuarios finales y para 

la seguridad vial en general teniendo en cuenta este ejemplo. La pre-

gunta es, àpodemos llegar a conclusiones similares si tenemos en cuenta 

los procesos de estandarizaci·n de tests? 

El alumnado que particip· en las sesiones de discusi·n acept· que, en 

cierto modo, la estandarizaci·n de los tests ten²a sentido. Sin embargo, 

su asentimiento parec²a estar condicionado por una especie de someti-

miento a la autoridad docente y por un profundo desconocimiento de las 

t®cnicas psicom®tricas. Hubiese sido interesante profundizar con m§s 

ah²nco en las bases fundamentales de la psicometr²a para escudri¶ar con 

m§s profundidad las opiniones que al respecto tienen las alumnas. En 

consonancia con el argumento esgrimido m§s arriba, habr²a estado bien 

que los alumnos hubiesen sido sensibles a que los procesos de estanda-

rizaci·n est§n sujetos a un proceso de modelado. Por tanto, interpretar 

este tipo de tratamiento de las puntuaciones de los tests implica consi-

derar todo aquello que tiene que ver con el modelado estad²stico desde 

un punto de vista epistemol·gico. 

2. 4. LA DESNATURALIZACIčN 

El alumnado tambi®n suger²a que un problema vinculado con el uso de 

tests en logopedia estaba relacionado con cierto grado de desnaturaliza-

ci·n de la evaluaci·n del lenguaje. Los defensores de este argumento 

planteaban que evaluar el lenguaje mediante tests estandarizados impo-

n²a serios l²mites a las personas evaluadas a la hora de desplegar sus 

competencias verbales reales. Es decir, que cuando se utilizan tests es-

tandarizados para evaluar el lenguaje lo que estamos haciendo es impo-

ner ciertas condiciones creadas artificialmente para evaluar un fen·-

meno natural como es el lenguaje.  

Algunas personas adujeron que, aunque los tests estandarizados de len-

guaje imponen modelos concretos de evaluaci·n a las personas evalua-

das, tambi®n existen otro tipo de herramientas no estandarizadas para 



 

evaluar el lenguaje. Desde esta ·ptica, se considera que los tests estan-

darizados no son m§s que otro tipo de evidencia complementaria que 

puede agregarse a las pruebas no estandarizadas que se usan para evaluar 

el lenguaje.  

Como consecuencia, los tests estandarizados no se consideraron perni-

ciosos siempre que no se asumiesen como definitivos y se usasen en 

combinaci·n con otras pruebas no estandarizadas destinadas a evaluar 

el lenguaje. Como se ha se¶alado, da la sensaci·n de que la propia natu-

raleza de modelo que caracteriza a un test estandarizado es su propio 

h§ndicap. As², parece que, sorprendentemente, el hecho de que un tests 

sea un modelo es valorado como negativo cuando se utiliza para evaluar 

el lenguaje. En cualquiera de los casos, el alumnado reconoci· que la 

combinaci·n de m®todos estandarizados y no estandarizados ser²a la 

mejor alternativa para evaluar el lenguaje en contextos logop®dicos. 

3. CONCLUSIONES 

Los tests estandarizados son una constante en numerosos contextos apli-

cados. Este tipo de herramientas de medici·n son com¼nmente utiliza-

das en contextos educativos, industriales-laborales y cl²nicos. Gracias a 

los tests estandarizados podemos aproximarnos a la medici·n de fen·-

menos que ser²an inaccesibles usando otros m®todos. Sin embargo, pese 

a que el uso de tests estandarizados reporta ciertos beneficios, tambi®n 

es cierto que pueden presentar otras debilidades. En este cap²tulo se han 

presentado algunas de las reflexiones que los alumnos del Grado en Lo-

gopedia han desglosado a lo largo de una serie de sesiones de discusi·n 

con el §nimo de que puedan ser ilustradoras para los profesionales de la 

educaci·n, as² como para los profesionales de esta §rea de conocimiento.  

 El principal problema que detectan los alumnos de logopedia versa so-

bre la validez. De manera m§s espec²fica, en este cap²tulo se ha abordado 

un aspecto que no es frecuente encontrar en los manuales o en los ar-

t²culos contempor§neos sobre el tema: el componente ®tico de la validez. 

Esta dimensi·n de la validez tiene que ver con la legitimizaci·n ®tica de 

los constructos psicol·gicos que se pretende medir con los tests.  



 

El segundo objeto de discusi·n que ha sido destacado en este cap²tulo 

tiene que ver con lo que ha venido a denominarse como ñetiquetado 

diagn·sticoò. Los alumnos dan a entender que el etiquetado diagn·stico 

tiene consecuencias tanto negativas como positivas. En el polo negativo, 

los alumnos identifican los problemas de estigmatizaci·n que pueden 

llegar a desarrollarse como consecuencia del etiquetado diagn·stico. 

Cuando el etiquetado diagn·stico se utiliza para se¶alar o marcar des-

pectivamente a una persona, se¶alan los alumnos, nos encontramos ante 

un flagrante problema que es digno de ser evitado. Por el contrario, 

cuando el etiquetado diagn·stico derivado de las puntuaciones que ge-

neran los tests estandarizados cobra sentido en el proceso de evaluaci·n-

tratamiento porque trata de aliviar a los pacientes, nos encontramos ante 

algo que debe ser maximizado. Por tanto, el etiquetado diagn·stico es 

concebido por los estudiantes como un proceso de intercambio de infor-

maci·n entre los profesionales de la salud y los pacientes o sus familia-

res que, diligentemente utilizado, tiene valor terap®utico. 

La propia estandarizaci·n de los tests fue tambi®n objeto de discusi·n. 

Pese a que inicialmente la estandarizaci·n puede ser percibida como un 

mecanismo de control social, tambi®n es cierto que puede considerarse 

como una garant²a al interpretar las puntuaciones que generan los tests. 

Aunque la mayor²a de los alumnos no estaba profundamente informada 

sobre las t®cnicas psicom®tricas, se lleg· a la conclusi·n de que la nor-

mativizaci·n que subyace en los procesos de estandarizaci·n podr²a ser 

deseable para evaluar ciertos fen·menos que pueden encontrarse en los 

contextos aplicados donde la logopedia tiene algo que decir.  

Por ¼ltimo, otra cr²tica frecuente que se hace a los tests, y que los alum-

nos trajeron a colaci·n, es aquella que tiene que ver con la desnaturali-

zaci·n de la evaluaci·n del lenguaje. La mayor parte de los estudiantes 

que participaron en esta experiencia convinieron que una sensata com-

binaci·n de las pruebas estandarizadas y no estandarizadas puede ser lo 

m§s deseable para evaluar los aspectos logop®dicos que merecen ser 

evaluados con tests. 

Tomadas en su conjunto, todas estas reflexiones nos invitan a seguir tra-

bajando para intentar que los tests sean cada vez m§s ¼tiles y seguros. 

Es posible que se deban desarrollar m§s regulaciones que restrinjan el 



 

uso y la interpretaci·n de ciertos tests con una alta repercusi·n social. 

As², se evitar²a que las personas no formadas sobre m®todos psicom®tri-

cos puedan usar e interpretar las puntuaciones que generan los tests. 

Desde el punto de vista educativo tambi®n cabr²a reflexionar y tomar 

medidas al respecto. Una formaci·n m§s profunda sobre las bases psi-

com®tricas de los tests que se utilizan en logopedia podr²a facilitar una 

interpretaci·n m§s ecu§nime y responsable de las puntuaciones que pro-

ducen este tipo de herramientas. Tambi®n convendr²a que las personas 

que informan sobre los resultados de los tests hiciesen cierto esfuerzo 

pedag·gico al informar sobre los resultados de las evaluaciones. Si fu®-

semos capaces de mejorar el uso de los tests y minimizar sus debilidades 

podr²amos aproximarnos al ideal de la medida justa que auspici· el desa-

rrollo de tests psicol·gicos. Esa tarea debe de ser perseguida por todos 

aquellos que, de un modo u otro, est§n involucrados en la medida psico-

l·gica. En cierto modo es un reto que involucra a toda la sociedad. 
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1. INTRODUCCIčN 

En la actualidad, la infecci·n por Virus de Inmunodeficiencia Humana 

(VIH) contin¼a siendo una pandemia a nivel global que afecta a m§s de 

38,4 millones de personas en el mundo (ONUSIDA, 2022). Las personas 

que viven con VIH (PVIH) no solo tienen que hacer frente al curso cl²-

nico de la infecci·n y al impacto que esta supone en su bienestar emo-

cional, sino tambi®n al estigma social asociado. As², aunque las actitudes 

y creencias de la poblaci·n espa¶ola hacia las PVIH han mejorado con 

el paso del tiempo, todav²a existen actitudes de rechazo y discriminaci·n 

en la sociedad espa¶ola (Fuster y Prats, 2022). 

Estas actitudes negativas son especialmente preocupantes cuando acon-

tecen en profesionales de la salud, por el alcance e impacto que tienen 

en la experiencia del paciente o PVIH. Denegar la atenci·n, un uso ex-

cesivo de las precauciones est§ndar o de las medidas de protecci·n ex-

clusivamente en el trato a PVIH, problemas de confidencialidad respecto 



 

al seroestatus as² como la realizaci·n de cribados serol·gicos sin con-

sentimiento informado del paciente son algunos ejemplos de mala praxis 

que muchas PVIH sufren cuando son atendidas por profesionales de la 

salud (Schuster et al., 2005; Elford et al., 2008; Yuvaraj et al., 2020). 

El origen de estas actitudes tiene que ver en gran medida con el grado 

de conocimiento acerca de la infecci·n y sus v²as de transmisi·n. Sin 

embargo, mejorar el conocimiento te·rico no modifica de forma directa 

creencias y actitudes, siendo necesario incorporar metodolog²as que per-

mitan generar este cambio, especialmente en etapas tempranas de la for-

maci·n de profesionales de la salud.  

En este sentido, la simulaci·n cl²nica ha demostrado ser un espacio edu-

cativo en el que las actitudes y el profesionalismo, m§s all§ del conoci-

miento, son aprendidos y se trasladan de un modo m§s eficaz al contexto 

profesional, con respecto a los m®todos tradicionales. Con frecuencia, 

se intenta ayudar a cambiar al estudiante desde el marco mental de refe-

rencia del docente, lo que lleva a se¶alar el error desde una posici·n 

externa o alejada, con una clara separaci·n entre quien sabe y quien 

aprende. En el caso de la simulaci·n cl²nica, el instructor asume que 

tanto ®l, como cada estudiante de forma individual, tienen un marco 

mental de referencia, y que estas perspectivas pueden ser diversas. El 

objetivo es analizar el comportamiento atendiendo a todo aquello que lo 

condiciona (conocimientos, prejuicios, presunciones, intereses, expe-

riencias previas, estado emocional, etc.) para aprender algo que pueda 

hacerles cambiar a todos y generar un marco de pensamiento compartido 

en el que el error es un aliado y la reflexi·n en la acci·n o pr§ctica re-

flexiva (Schºn, 1992) se traduce o es transferible a conocimiento apli-

cable (Dreifuerst, 2009). La simulaci·n, a trav®s de la fase de debriefing, 

permite revisar la experiencia y aprender de lo ocurrido, propiciando la 

b¼squeda reflexiva de actuaciones o soluciones alternativas en situacio-

nes futuras (D²az & Cimadevilla, 2019). 

1.1. VIH/SIDA: EVOLUCIčN Y CIFRAS 

En Espa¶a, el primer caso de sida se detect· en 1982 (Lissen et al., 1983; 

Estruch et al., 1983) y en estos m§s de 40 a¶os de presencia de la infec-

ci·n en nuestra sociedad, ha habido grandes aprendizajes sobre el propio 



 

virus y sus mecanismos de transmisi·n, que han derivado en el desarro-

llo de nuevas y muy eficaces terapias para el control de la infecci·n 

(Waters et al., 2022).  

Un hito cient²fico muy relevante en estas d®cadas fue el desarrollo del 

primer f§rmaco antirretroviral, que data de 1987. La tendencia descen-

dente de los nuevos casos de sida se mantiene desde su introducci·n 

como tratamiento en la d®cada de los 90, hasta la actualidad (Ćrea de 

Vigilancia de VIH y Comportamientos de Riesgo, 2022).  

Hitos m§s recientes e igualmente relevantes son las pruebas r§pidas de 

detecci·n, que permiten el diagn·stico en 20 minutos y est§n disponibles 

desde 2002, o los tratamientos preventivos (PrEP, profilaxis preexposi-

ci·n) disponibles en Espa¶a desde 2019, aunque con una alta variabili-

dad entre Comunidades Aut·nomas y cuyo impacto en la calidad de vida 

de las PVIH est§ siendo a¼n estudiado (Reiriz et al., 2023). 

Sin embargo, a pesar de los avances cient²ficos y de las grandes mejoras 

en el acceso al tratamiento, la infecci·n por VIH sigue, como se ha se¶a-

lado anteriormente, bajo la consideraci·n de pandemia. Tan solo en el a¶o 

2021 se produjeron en el mundo 1,5 millones de nuevas infecciones y 

650.000 muertes por causas relacionadas con el VIH (ONUSIDA, 2022). 

En Espa¶a, la tasa global de nuevos diagn·sticos de VIH se sit¼a en 

niveles similares a los de otros pa²ses, aunque la tasa es superior a la 

media de la Uni·n Europea. En el a¶o 2021 se notificaron 2.786 nuevos 

diagn·sticos de VIH, lo que supone una tasa de 7,41/100.000 habitantes 

(Ćrea de Vigilancia de VIH y Comportamientos de Riesgo, 2022; corre-

gida por retraso en la notificaci·n), cifra que podr²a estar influida a la 

baja por la pandemia COVID. 

En cuanto a la incidencia por sexos, un 86,1% de los afectados son hom-

bres, con una mediana de edad de 36 a¶os, siendo la v²a de transmisi·n 

m§s frecuente (56,3%) las relaciones sexuales entre hombres, seguida 

de la heterosexual (25,4%) y de la v²a parenteral por consumo de drogas 

(1,6%). 

Un dato especialmente relevante, es que el 49,8% de los nuevos diag-

n·sticos presentaron diagn·stico tard²o, a pesar de que en Espa¶a la 



 

prueba del VIH es gratuita y confidencial para todos. En este sentido es 

imprescindible trabajar para que la poblaci·n y los profesionales sanita-

rios sean conscientes de que cualquier persona que realice pr§cticas de 

riesgo es vulnerable al VIH, y de que es importante diagnosticar la in-

fecci·n lo antes posible. El estigma en torno al VIH es uno de los facto-

res que interfiere con la educaci·n para la salud en t®rminos de preven-

ci·n, y por tanto con una percepci·n real de las pr§cticas de riesgo, y 

retrasa con frecuencia el momento del diagn·stico por el miedo al re-

chazo en el entorno familiar y social si el resultado es positivo (Cobos 

et al., 2020; Yam et al., 2020). 

1.2. VIH/SIDA: ESTIGMA 

Pese a todos los avances cient²ficos y m®dicos, a d²a de hoy existe a¼n 

un alto grado de desconocimiento por parte de la sociedad espa¶ola, 

acerca de aspectos b§sicos de la infecci·n por VIH como pueden ser las 

v²as de trasmisi·n. Por ejemplo, el 21,3% de los encuestados espa¶oles, 

consideran muy o bastante probable que se produzca la infecci·n por 

VIH secundaria a picadura de mosquito, e incluso un 11% de los encues-

tados ve riesgo de trasmisi·n si se comparte un vaso de agua con una 

PVIH (Fuster y Prats, 2022).  

Esta falta de conocimiento sobre la propia infecci·n, es en gran media 

la causa del estigma asociado al VIH. En ese sentido, si observamos la 

encuesta que analiza la evoluci·n de las creencias y actitudes de la po-

blaci·n espa¶ola hacia las PVIH desde el 2008 al 2021, podemos se¶alar 

que, aunque estas actitudes han mejorado con el paso del tiempo, todav²a 

existen actitudes de rechazo y discriminaci·n en la sociedad espa¶ola 

hacia las PVIH. Por citar algunos ejemplos, 2/3 de los encuestados indi-

caron que sentir²an alg¼n grado de incomodidad si su hijo acudiese a un 

centro escolar donde hay un estudiante con VIH, mientras que en un 

20% de los casos, los encuestados indicaron alg¼n grado de incomodi-

dad si alg¼n compa¶ero de trabajo tuviera VIH (Fuster y Prats, 2022), 

estos altos niveles de estigma son una importante barrera en la lucha 

frente al VIH, ya que afectan de forma negativa a aspectos tan impor-

tantes para el manejo de esta infecci·n, como son la adherencia al 



 

tratamiento o la realizaci·n de pruebas de cribado (Cobos et al., 2020; 

Yam et al., 2020). 

Los profesionales sanitarios no son inmunes a las creencias y actitudes 

profundamente embebidas en las normas sociales, existiendo tambi®n 

entre ellos estigma hacia las PVIH (FitzGerald & Hurst, 2017). Las ac-

titudes negativas o discriminatorias de los profesionales sanitarios ante 

PVIH pueden manifestarse como sutiles, o de forma aislada, pero los 

efectos acumulativos crean recelo en los pacientes, erosionan la con-

fianza de los mismos en el sistema de atenci·n y, en definitiva, impiden 

resultados positivos de salud (Chapman et al., 2013; Cruz et al., 2019; 

Walls et al., 2015). 

El estigma procedente de los profesionales sanitarios incluye tanto el 

estigma instrumental como el actitudinal. Dentro del estigma instrumen-

tal, podemos destacar la denegaci·n de la atenci·n sanitaria, los proble-

mas de confidencialidad en relaci·n al seroestatus, la realizaci·n de cri-

bados serol·gicos sin consentimiento informado del paciente o el uso 

excesivo de las precauciones est§ndar, como, por ejemplo, el uso no res-

paldado por la evidencia cient²fica de doble guante o el uso de guante 

en procedimientos exentos de riesgo (Elford et al., 2008; Yuvaraj et al., 

2020). 

Dentro del estigma actitudinal, los principales problemas descritos por 

las PVIH cuando son atendidos por el personal sanitario, son el juicio y 

la culpabilizaci·n respecto a la infecci·n (Nyblade et al., 2019). La cul-

pabilizaci·n se deriva de lo que ha sido descrito y definido entre las ca-

racter²sticas del estigma asociado al VIH como la percepci·n de contro-

labilidad. Esta caracter²stica hace referencia a la percepci·n de que las 

personas con VIH pueden evitar infectarse. Es esta asunci·n la que con-

duce a la culpabilizaci·n de la PVIH por parte de la sociedad y de los 

propios profesionales sanitarios, lo que por un lado fomenta la discrimi-

naci·n en la atenci·n a la salud y por otro lado aleja al paciente de una 

adecuada responsabilizaci·n de su autocuidado (Plan Nacional sobre el 

sida, 2018). 

  



 

1.3. SIMULACIčN CLĉNICA INTERPROFESIONAL Y SENSIBILIZACIčN 

A la luz de los datos sobre la existencia de estigma y discriminaci·n 

tanto social, como de forma espec²fica, en la atenci·n a la salud de las 

PVIH, se entiende como esencial mejorar la educaci·n de los estudiantes 

de Ciencias de la Salud, persiguiendo combatir no solo el desconoci-

miento de la infecci·n y las v²as de transmisi·n, sino sus competencias 

y actitudes hacia ella y, por ende, hacia las PVIH y su atenci·n. Es im-

prescindible que los procesos de aprendizaje de los futuros profesionales 

de la salud garanticen los derechos de las PVIH en materia de salud, as² 

como una atenci·n y cuidado de calidad. Contar con profesionales de la 

salud capacitados y sensibilizados para el abordaje del VIH y sida es 

clave para detener la pandemia, garantizando el respeto a los derechos 

humanos de las personas de riesgo y las PVIH (Organizaci·n Paname-

ricana de la Salud, 2013). 

En este sentido las acciones de sensibilizaci·n permiten por un lado la 

prevenci·n de la infecci·n, y por otro, incidir de forma directa en la no 

discriminaci·n, siendo una estrategia eficaz y ampliamente utilizada con 

este ¼ltimo objetivo.  

Por otro lado, la simulaci·n cl²nica es una metodolog²a validada cient²-

ficamente y ampliamente instaurada en las titulaciones de Ciencias de la 

Salud para el desarrollo y la evaluaci·n de competencias. Permite re-

crear y ampliar experiencias reales a trav®s de experiencias simuladas 

que, de forma guiada, reproducen aspectos sustanciales de la pr§ctica 

profesional, propiciando la aplicaci·n pr§ctica del conocimiento te·rico 

en un entorno seguro y controlado (Al-Elq, 2010; Armijo et al., 2021). 

As², se puede definir la simulaci·n cl²nica como la t®cnica que recrea 

una situaci·n o entorno para permitir que las personas experimenten una 

representaci·n de un evento real con el fin de practicar, aprender, eva-

luar, probar o comprender los sistemas y las acciones humanas (Lioce et 

al., 2020). 

Como metodolog²a educativa ha mostrado validez tanto a corto como a 

largo plazo en el desarrollo de habilidades, la modificaci·n de compor-

tamientos, y los sentimientos de confianza y autoeficacia (Cant y 

Cooper, 2017; Shin et al., 2015).  



 

La simulaci·n cl²nica sido utilizada previamente con el objetivo de me-

jorar la atenci·n a PVIH (Watt et al., 2023), as² como en afecciones re-

lacionadas con la salud mental, como la esquizofrenia (Ando et al., 

2011), en la atenci·n a la discapacidad (Trufero, 2021) o la atenci·n a 

personas gay, lesbianas, transg®nero y otros miembros del colectivo 

LGTBIQ+ (Maruca et al., 2018; McCave et al., 2019). En el caso con-

creto del conocimiento y el estigma hacia las PVIH, la simulaci·n cl²-

nica es una potente herramienta para el proceso de ense¶anza-aprendi-

zaje de competencias culturales, profesionales, ®ticas y comunicativas 

(Armijo et al., 2021; Ogden et al., 2007). Adem§s, la simulaci·n puede 

tambi®n reducir el estigma actitudinal al ayudar a los profesionales sa-

nitarios a reflexionar sobre sus propios sesgos y sobre como estos po-

dr²an ser recibidos por los grupos sociales discriminados o que poseen 

un alto grado de estigma social (Watt et al., 2023).  

Sin embargo, de forma habitual, la simulaci·n es uniprofesional, es de-

cir, son los estudiantes de una ¼nica y misma disciplina los que se expo-

nen al aprendizaje en entornos de simulaci·n, sin interacci·n con otros 

perfiles profesionales. Algunas experiencias llamadas multiprofesiona-

les, han permitido a estudiantes de distintas §reas compartir espacio e 

incluso actividades, pero de una forma pasiva, sin una interacci·n real, 

no existiendo por tanto el aprendizaje compartido o del otro. Es la edu-

caci·n interprofesional, definida por el Centro para el Progreso de la 

Educaci·n Interprofesional (Centre for the Advancement of Interprofes-

sional Education, CAIPE), en Reino Unido, como el tipo de educaci·n 

que ocurre cuando dos o m§s profesiones aprenden con, desde y sobre 

la otra, mejorando la colaboraci·n y la calidad de los cuidados y servi-

cios que ofrecen (Barr & Low, 2011), la que permite el aprendizaje ba-

sado en una interacci·n activa entre los estudiantes, aprendiendo unos 

de otros y complementando su aprendizaje (Swanwick, 2018). Esto per-

mite no s·lo aprender conocimiento propio y de disciplinas aliadas, sino 

adem§s desarrollar competencias interpersonales y de trabajo en equipo 

y conocer y comprender el enfoque y significado dado por otros profe-

sionales a los procesos de salud y enfermedad. 

Las PVIH no son generalmente atendidas por estos profesionales de 

forma aislada, sino en equipos interprofesionales de salud, por lo que se 



 

plantea una intervenci·n dirigida a mejorar el conocimiento, reducir el 

estigma y mejorar la calidad de la atenci·n hacia las PVIH mediante el 

dise¶o de un escenario de simulaci·n cl²nica de car§cter interprofesio-

nal, con briefing y debriefing posterior, que permita aprender con, de y 

acerca del otro, ubicando a la PVIH en el centro del proceso.  

La experiencia de simulaci·n prepara a los estudiantes para situaciones 

reales en las que el conocimiento te·rico se confronta con ideas precon-

cebidas socialmente y as², confronta con el error, fomenta el cambio de 

actitud y refuerza el desarrollo de las llamadas soft skills, necesarias para 

ofrecer una mejor atenci·n a las PVIH.  

El escenario de simulaci·n cl²nica propuesto se dirige a estudiantes de 

los grados de Enfermer²a, Psicolog²a y Ciencias de la Actividad F²sica y 

Deporte en el contexto de la atenci·n a la salud en el §mbito escolar, en 

el que confluyen las §reas de competencia de los tres roles profesionales. 

2. OBJETIVOS 

Asumiendo que reducirlo mejorar§ la calidad de la atenci·n a la salud 

que reciben las PVIH, el objetivo general de esta intervenci·n es sensi-

bilizar a los estudiantes respecto al estigma y la discriminaci·n experi-

mentadas por las PVIH. 

Como objetivos espec²ficos se plantean: 

 Ampliar el conocimiento respecto a la infecci·n por VIH y las 

v²as de transmisi·n. 

 Profundizar en el conocimiento de las acciones de prevenci·n. 

 Confrontar con pr§cticas discriminatorias en la atenci·n en sa-

lud a PVIH. 

 Profundizar en las v²as para mejorar el acceso a una atenci·n 

de salud equitativa y de calidad. 

 Conocer el rol profesional y el marco de competencia en la 

atenci·n a pacientes con VIH en un equipo interprofesional. 



 

3. METODOLOGĉA 

La simulaci·n como m®todo de adquisici·n de competencias o habilida-

des involucra tres dimensiones principales; (1) la generaci·n de un am-

biente estimulante y seguro en t®rminos de aprendizaje (Rudolph et al., 

2014; Turner & Harder, 2018), (2) el dise¶o y desarrollo de un guion de 

escenario simulado que recrea aspectos relevantes de la realidad y per-

mita a los estudiantes alcanzar los resultados de aprendizaje propuestos 

(Harrington & Simon, 2022), (3) la conversaci·n de aprendizaje o de-

briefing, basada en la construcci·n de conocimiento a trav®s de la refle-

xi·n en la acci·n y la creaci·n de marcos mentales compartidos (Lioce 

et al., 2015; Roussin et al., 2018; Maestre & Rudolph, 2015). 

As², un escenario de simulaci·n es una representaci·n artificial de un 

evento del mundo real para lograr objetivos educativos a trav®s del 

aprendizaje experiencial (Harrington & Simon, 2022), y en base a esta 

idea se plantea, para la consecuci·n de los objetivos propuestos, el di-

se¶o de un escenario interprofesional de simulaci·n cl²nica con paciente 

estandarizado1. 

En el escenario participar§n estudiantes de los grados en Ciencias de la 

Actividad F²sica y el Deporte (2Ü curso), Enfermer²a (2Ü curso) y Psico-

log²a (3Ü curso), tres perfiles profesionales del §rea de la salud con pre-

sencia en el contexto educativo, y lo har§n en el contexto de las siguien-

tes asignaturas de su plan de estudios: 

 Ciencias de la Actividad F²sica y el Deporte: Ense¶anza de la 

Educaci·n F²sica II, donde se trabaja espec²ficamente la ense-

¶anza en Bachillerato, siendo un bachiller la PVIH que prota-

goniza la situaci·n simulada. 

 
1 Actor que conoce la estandarizaci·n de su comportamiento y sus respuestas en la interac-
ci·n con los estudiantes en una situaci·n dise¶ada ad hoc por el equipo docente de forma 
que, el estudiante, tiene que poner en juego diversas habilidades para poder desempe¶arse 
en el escenario, siendo estas habilidades transferibles a la realidad (Jhou et al., 2022). 



 

 Enfermer²a: Epidemiolog²a, asignatura en la que se trabajan en 

profundidad las enfermedades transmisibles, entre ellas, la in-

fecci·n por VIH. 

 Psicolog²a: Psicolog²a de la Salud, centrada en la valoraci·n de 

los aspectos psicol·gicos en los distintos trastornos de salud y 

en las intervenciones en el manejo del estilo de vida y las si-

tuaciones de estr®s en el contexto de la salud. 

Las acciones realizadas para el dise¶o del escenario han sido: 

1. Constituci·n de un grupo de trabajo interprofesional formado 

por los docentes de las asignaturas involucradas, la direcci·n 

de cada grado, una experta en la metodolog²a de simulaci·n y 

un experto en infecci·n por VIH.  

2. Definici·n de objetivos y resultados de aprendizaje. 

3. Establecimiento de los roles de cada estudiante en el escena-

rio, en base al desempe¶o esperado para la consecuci·n de 

objetivos/resultados de aprendizaje. 

4. Dise¶o del escenario de simulaci·n atendiendo a los objeti-

vos/resultados de aprendizaje propuestos. 

5. Elaboraci·n del briefing para el paciente estandarizado. 

6. Elaboraci·n del briefing para los estudiantes de cada grado. 

7. Descripci·n de acciones esperadas en el desempe¶o de los es-

tudiantes, por grado. 

8. Elecci·n del modelo de debriefing, opt§ndose por el modelo 

de buen juicio propuesto por Rudolph et al. (2006) con alg¼n 

rasgo del modelo plus/delta, cuya caracter²stica definitoria es 

el enfoque en la autoevaluaci·n de los participantes, descri-

biendo y analizando los aspectos positivos de la experiencia 

(plus) y aquellos aspectos que requieren cambio (delta) (Mo-

tola et al., 2013; Kainth, 2021). 



 

Con el fin de poder medir el grado de eficacia que pueda tener la simu-

laci·n en la reducci·n del estigma hacia las PVIH en los estudiantes, as² 

como en la mejora del grado de conocimiento sobre aspectos b§sicos de 

esta infecci·n, se revis· la literatura cient²fica disponible buscando al-

guna herramienta validad que permitiera medir el estigma y la discrimi-

naci·n ante PVIH. Se seleccion· el cuestionario elaborado por Fuster et 

al. (2013) que permite analizar las creencias y actitudes de la poblaci·n 

espa¶ola hacia las PVIH. Este cuestionario se distribuye en forma de 

entrevista individual, y consta de 45 ²tems orientados a la medici·n de 

par§metros sociodemogr§ficos, nivel de conocimiento sobre las v²as de 

transmisi·n y otros aspectos b§sicos de la infecci·n por VIH y sida, sen-

timientos negativos hacia PVIH, gravedad percibida del VIH en compa-

raci·n con otras patolog²as, estereotipos asociados a las PVIH, tipo de 

conducta relacional con PVIH, proximidad percibida hacia las PVIH, 

conductas de evitaci·n hacia PVIH, atribuci·n de culpa a la infecci·n 

por VIH y nivel de acuerdo con pol²ticas discriminatorias hacia PVIH. 

Durante la intervenci·n, se contar§ para cada grado, curso y asignatura 

propuesta, con un grupo experimental que realizar§ la simulaci·n cl²nica 

dise¶ada y un grupo control que no participar§ en la simulaci·n. Ambos 

grupos ser§n conformados por distribuci·n aleatoria y si, como se hipo-

tetiza, la simulaci·n muestra ser eficaz en la reducci·n del estigma y en 

la mejora del grado de conocimiento de los estudiantes en relaci·n a la 

infecci·n por VIH, se realizar²a de nuevo con el grupo control, reali-

zando adem§s en este grupo una medici·n post-simulaci·n con el cues-

tionario seleccionado para poder comparar el afrontamiento del estigma 

antes y despu®s de la sensibilizaci·n en simulaci·n cl²nica. 

4. RESULTADOS 

Se presenta a continuaci·n el dise¶o del escenario de simulaci·n inter-

profesional, planteado en varias fases, que, si bien pueden dise¶arse de 

formas diversas, comparten un orden y una estructura b§sica com¼n 

(Le·n-Castelao & Maestre, 2019). 

  



 

4.1. PLANIFICACIčN 

La simulaci·n se planifica en 4 fases: 

1. Contenedor seguro (10 minutos): generaci·n de un espacio de 

aprendizaje libre de juicio. Para ello se exponen los principios 

de realidad (compromiso docente de recrear la realidad con el 

m§ximo grado de fidelidad posible), ficci·n (compromiso de 

los estudiantes de abstraerse del resto del entorno y centrarse 

en esa recreaci·n de la realidad), confidencialidad (lo que su-

cede en el entorno de simulaci·n es confidencial y todos se 

comprometen a no compartir informaci·n de lo acontecido 

con estudiantes de otros cursos o grupos) y principio de com-

petencia de todos los participantes (todos los estudiantes im-

plicados son inteligentes, competentes y quieren aprender). 

2. Briefing (5 minutos): durante el briefing se comparte con los 

estudiantes la informaci·n necesaria y clave para afrontar el 

escenario que se va desarrollar. Esta informaci·n la reciben 

tanto los estudiantes que van a protagonizar el escenario 

desempe¶ando su futuro rol profesional, como aquellos que 

permanecen como observadores. El tiempo invertido en el 

briefing al paciente estandarizado no se contempla aqu², dado 

que este proceso se realiza con la suficiente antelaci·n al d²a 

de la simulaci·n para que el actor pueda trabajar en la repre-

sentaci·n estandarizada que se le solicita. 

3. Escenario (15 minutos): se pone en marcha el escenario dise-

¶ado, en un espacio espec²ficamente ambientado y dotado de 

todos los materiales necesarios para el desempe¶o de los es-

tudiantes en esa situaci·n. Durante el desarrollo de escenario, 

y la interacci·n de los estudiantes con el paciente estandari-

zado, el instructor permanece en la sala de control atento a 

cualquier intervenci·n necesaria para el buen desarrollo de la 

simulaci·n y observando lo que acontece para poder guiar 

posteriormente el debriefing. El resto de estudiantes observan 

desde la sala de observaci·n y debriefing, sin ser vistos por 

los estudiantes activos ni por el paciente estandarizado. 



 

4. Debriefing (45 minutos): durante el debriefing se construye el 

conocimiento y se produce la reflexi·n en la acci·n capaz de 

movilizar cambios en las creencias y actitudes. Se genera un 

marco de pensamiento compartido en el que el error es un 

aliado. El debriefing permite revisar la experiencia y aprender 

de lo ocurrido, identificando aquello que de forma poco cons-

ciente determina nuestras actuaciones profesionales, en t®rmi-

nos de toma de decisiones e interacciones con los pacientes. 

4.2. PARTICIPANTES 

Para el desarrollo de la situaci·n planteada en el escenario de simulaci·n 

dise¶ado, ser§ necesaria la participaci·n por un lado de 3 estudiantes, 

uno de cada grado implicado en la actividad (CCAFD, Enfermer²a y Psi-

colog²a, un paciente estandarizado (actor que representar§ a un alumno 

de bachiller que es PVIH), y un confederado (aliado del instructor) que 

representar§ el papel del jefe de estudios del centro escolar en el que 

sucede todo. 

4.3. ORGANIZACIčN DEL ENTORNO/ESCENARIO 

Se recrear§ un aula de educaci·n f²sica con material de entrenamiento 

variado, entre el que se podr§n encontrar pesas y un caj·n de pliom®-

trico. El aula dispondr§ de tel®fono y botiqu²n de primeros auxilios. 

4.4. GUION/DESCRIPCIčN DE LA SIMULACIčN 

El estudiante de CCAFD, en su rol de profesor de Educaci·n F²sica, es-

tar§ en el aula con alumnos de bachillerato, trabajando con diversos ma-

teriales de entrenamiento funcional y de fuerza. Uno de los estudiantes 

tendr§ una ca²da y se golpear§ con un objeto lesivo (esquina de caj·n 

pliom®trico) comenzando a sangrar de forma abundante por cr§neo y 

cara. En el revuelo de la escena, una estudiante gritar§ nerviosa y asus-

tada ñno le toqu®is, no le toqu®isò y ante las preguntas del resto de sus 

compa¶eros comentar§ avergonzada que ñtiene sidaò. A partir de ese 

momento, varios alumnos se apartar§n mostrando miedo y rechazo. 



 

Por otro lado, fuera del aula, los estudiantes de Psicolog²a y Enfermer²a 

siguiendo las instrucciones del briefing que habr§n recibido, estar§n re-

visando juntos el caso de un alumno del centro con trastorno de la con-

ducta alimentaria (TCA). Recibir§n la llamada del profesor de educaci·n 

f²sica y acudir§n al aula.  

El alumno que ha sufrido la ca²da, lesionado y sangrando, se mantendr§ 

inicialmente abatido, cabizbajo, silencioso, y con conducta de evitaci·n 

del contacto f²sico. La enfermera al ver la hemorragia deber§ comenzar 

la atenci·n inmediata de valoraci·n y contenci·n de la hemorragia. 

Al cabo de unos minutos el estudiante comenzar§ a llorar, y mostrar§ 

enfado e ira, escalando la reacci·n progresivamente y llegando a insultar 

a sus compa¶eros e incluso al profesor. El psic·logo deber§ comenzar 

la intervenci·n de contenci·n. 

El escenario finalizar§ una vez se logre la contenci·n de la hemorragia 

y de la reacci·n del estudiante. 

4.5. BRIEFING Y REFERENCIAS PARA EL PACIENTE ESTANDARIZADO 

El actor que asumir§ el rol de paciente estandarizado, en este caso un 

estudiante de bachillerato con infecci·n por VIH, recibir§ el siguiente 

briefing para la estandarizaci·n de su conducta y de la interacci·n con 

los estudiantes. 

Eres estudiante de 2Ü de bachillerato. Portador de VIH por transmisi·n 

sexual. Est§s en tratamiento con antirretrovirales. Recientemente se lo 

has contado por primera vez a una compa¶era de clase, nunca antes lo 

hab²as compartido con nadie para evitar rechazo y el miedo que percibes 

en la gente cuando lo saben, incluso en el centro de salud y en el hospital 

a veces. 

Est§s en clase de educaci·n f²sica y tropiezas teniendo una ca²da en la 

que te golpeas con un caj·n pliom®trico. Comienzas a sangrar de forma 

abundante por cr§neo y cara. Notar§s sangre tambi®n en la boca, y en 

alg¼n momento durante la atenci·n pedir§s que te miren. 

Inicialmente, te mantendr§s retra²do, abatido y con conducta de evita-

ci·n. Poco a poco con la interacci·n reaccionar§s de forma agresiva 

(verbalmente) mostrando ira hacia los compa¶eros, hacia el profesor, y 

puedes hacer extensiva la queja y el enfado a la enfermera, a tu madre, 

al mundoé 



 

Si las acciones de los profesionales son las esperadas, ir§s rebajando 

poco a poco tu ira hasta calmarte. Si no lo son, forzar§s la situaci·n, te 

negar§s a ser atendido y amenazar§s con irte del colegio. 

4.6. BRIEFING PARA LOS ESTUDIANTES  

El estudiante de CCAFD recibir§ como informaci·n en la fase de 

briefing: 

Eres profesor/a de Educaci·n F²sica en el Colegio Internacional Nebrija. 

Te encuentras impartiendo una clase a estudiantes de 2Ü de bachillerato, 
trabajando con materiales de entrenamiento funcional y de fuerza. Tu 

objetivo es que atiendas cualquier situaci·n que se de en el aula. Dispo-

nes de todos los recursos habituales en un colegio (gabinete de orienta-

ci·n psicopedag·gica, enfermer²a, secretar²a, etc.). 

El briefing para los estudiantes de Enfermer²a y Psicolog²a ser§ el si-

guiente:  

Sois enfermera/o y psic·loga/o en el Colegio Internacional Nebrija. Es-

t§is revisando juntos el caso de un estudiante que ha desarrollado un 

TCA. Vuestro objetivo es atender a cualquier profesor o alumno que 

demande atenci·n. 

4.7 ACCIONES ESPERADAS DE LOS ESTUDIANTES 

Se describen a continuaci·n las acciones esperadas durante la simula-

ci·n en el desempe¶o de cada estudiante. Estas acciones esperadas ser-

vir§n de gu²a en la fase de debriefing. 

4.7.1. Estudiante de CCAFD 

 Aplicaci·n b§sica del protocolo PAS (proteger, avisar, 

socorrer). 

 Tranquilizar al estudiante lesionado. 

 Pedir calma y colaboraci·n al resto de estudiantes indicando 

de forma expresa las tareas. 

 Solicitar a un alumno que coja el botiqu²n de primeros auxilios 

del aula. 

 Avisar v²a tel®fono a la enfermer²a del centro. 



 

 Solicitar a trav®s de un estudiante la asistencia de otro profe-

sor/a para que pueda atender al resto del grupo. 

 Aplicar precauciones est§ndar (uso de guantes). 

 Aplicar presi·n sobre la herida para contener la hemorragia.  

 Atender la reacci·n del resto de estudiantes mientras el estu-

diante lesionado es atendido por la enfermera y el psic·logo. 

4.7.2. Estudiante de Enfermer²a 

 Presentarse e identificarse como profesional.  

 Identificar inequ²vocamente al estudiante. 

 Realizar higiene de manos (gel hidroalcoh·lico). 

 Aplicar de precauciones est§ndar (guantes). 

 Contener la hemorragia.  

 Valorar el estado neurol·gico. 

 Valorar la existencia de otras lesiones. 

 Valorar necesidad de sutura.  

 Aplicar puntos de aproximaci·n y ap·sito. 

 Apoyar la actuaci·n del psic·logo en la contenci·n y acompa-

¶amiento emocional del estudiante. 

 Apoyar la actuaci·n del profesor de educaci·n f²sica dando al 

resto de estudiantes informaci·n sobre los medios de transmi-

si·n del VIH. 

 Generar seguridad entre el resto de estudiantes y proponer una 

acci·n formativa para ampliar su conocimiento sobre el VIH. 

4.7.3. Estudiante de Psicolog²a 

 Validar la emoci·n del estudiante lesionado e indicarle que 

tiene derecho estar enfadado. 



 

 Dejar que la emoci·n siga su curso normal, acompa¶ando sin 

combatirla salvo que se detecte que no conlleva un riesgo para 

el propio estudiante o cualquier de los presentes. 

 Permitir que el estudiante se exprese sin interrupci·n y ni juicio. 

 Explorar con el estudiante el enfado para mejorar la toma de 

decisiones. 

 Ayudar a identificar las personas objeto del enfado y los moti-

vos del mismo. 

 Generar una alternativa al abandono escolar que propone el 

estudiante. 

 Proponer desde la calma al alumno una conversaci·n con la 

estudiante que grit· al ver la sangre y ofrecer acompa¶amiento 

durante la misma. 

 Valorar con el resto de actores implicados (profesor de educa-

ci·n f²sica y enfermera escolar). 

 Plantear la elaboraci·n de un protocolo de actuaci·n para po-

tenciales situaciones similares en el colegio. 

 No aplicar ninguna medida de protecci·n individual salvo que 

vaya a existir contacto de riesgo. 

 En caso de ser necesario, aplicar precauciones est§ndar (uso de 

guantes). 

5. CONCLUSIONES 

A modo de conclusi·n se plantean los resultados esperados en los estu-

diantes de los grados objeto de esta intervenci·n educativa: 

 Mejora significativa del conocimiento global sobre la infec-

ci·n por VIH y sus v²as de transmisi·n. 

 Reducci·n del estigma hacia las PVIH en los participantes de 

la simulaci·n respecto al grupo control. 



 

En base a la literatura revisada en relaci·n al estigma y la discriminaci·n 

de las PVIH, se puede afirmar que son necesarias acciones de sensibili-

zaci·n, especialmente entre profesionales de la salud, a la luz de las dis-

tintas pr§cticas discriminatorias en la atenci·n a las PVIH. 

La simulaci·n cl²nica ha demostrado ser eficaz en acciones de sensibili-

zaci·n, y la educaci·n interprofesional permite mejorar los resultados 

de aprendizaje de los futuros profesionales que conformar§n los equipos 

de salud que atienden a las PVIH. 
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1. INTRODUCCIčN 

Tik-tok es una aplicaci·n de redes sociales actual y de moda que permite 

grabar, editar y compartir videos cortos (de diferentes duraciones que 

van desde 5 segundos a 3 minutos) y creativos que generalmente utilizan 

los j·venes adultos y adolescentes para mantenerse informados de cual-

quier tema. 

El Tik-tok es origen chino de la compa¶²a Douyin (que significa sacudir 

la m¼sica en chino). Tik-tok surge a nivel mundial en el 2015, en un 

principio no llamo tanto la atenci·n hasta poco despu®s los j·venes lo 

empezaron conocer y utilizar. Y en M®xico toma auge en el 2018, M®-

xico en 2018. 

Es importante mencionar que el uso del Tik-Tok ha superado otras redes 

sociales, y se ha reportado que existe 11.8 millones de usuarios mensua-

les al a¶o, quiz§s su incremento empez· con los ñinfluencersò quienes 

han creado nuevas tendencias y desaf²os de entretenimiento de los 



 

adolescentes y adultos j·venes. Por lo que es muy probable que si se 

suman m§s usuarios habr§ m§s creadores de contenido de diferentes te-

m§ticas. 

Hoy en d²a se ha estimado que, para fines de este a¶o, la cantidad de 

usuarios mensuales de Tik-tok en el pa²s aumentar§ en un 14.1% a 17.1 

millones, de acuerdo con la consultora. 

Cabe mencionar que durante la pandemia de COVID-19, que surgi· en 

el a¶o de 2020, fue un a¶o exitoso para Tik-tok, esto de acuerdo con los 

datos reportados por el Sensor Tower, ocupando el segundo lugar de 

descargada en el mundo, con 55 millones de descargas. Los pa²ses que 

m§s descargaron esta app fue China, con un 12% del total de instalacio-

nes, seguido de Indonesia, con un 8% de las descargas, (datos de no-

viembre del 2020). Sin embargo, en M®xico no tuvo tanto ®xito en el 

mercado. 

M®xico cuenta y hace uso de 10 redes sociales, siendo las de mayor pre-

ferencia: Instagram o Facebook, e incluso LinkedIn. Es importante se-

¶alar que la app s² ha crecido en el pa²s, sin embargo, no llega ni a los 

tres millones de usuariosò, indic· a Expansi·n, Alejandro Herrera, Head 

de Am®rica Latina en Hootsuite. 

De acuerdo con los datos del reporte The Social Trends 2021 de Hoot-

suite, el crecimiento global de Tik-tok ha sido considerable, por lo que 

se ha considerado como una de las opciones de las empresas para invertir 

en publicidad. 

Como mencionamos anteriormente el Tik-tok inici· como una red social 

de entretenimiento, hoy en d²a este se enfoca m§s all§ de para conocer 

otros temas de inter®s de forma f§cil de usar y obtener informaci·n. 

Hoy en d²a cuantos usuarios cuenta con la aplicaci·n Tik-Tok.  

Seg¼n datos de Statista, Hoy en d²a, Tik-tok cuenta con 800 millones de 

usuarios activos en todo el mundo y se calcula que tiene va a continuar 

con una tendencia ascendente. 

  



 

TABLA 1. En el 2022, Statista reporto que el número de usuarios activos mensuales de tik-

tok a nivel mundial tiene una tendencia ascendente (Statista,2023):  

 

Los j·venes son una comunidad que han incorporado de manera muy 

natural las redes sociales entre otras herramientas tecnol·gicas (Borrega, 

J. A. 2022). De esta forma el aprendizaje ha encontrado nuevas formas 

de creatividad, apropiaci·n de contenidos y autogesti·n del aprendizaje. 

Siguiendo a D Ausubel el aprendizaje se torna significativo cuando 

puede incorporarse a las estructuras de conocimiento que ya tienen los 

j·venes. Las herramientas como el tik tok constituyen artefactos sobre 

los cuales se puede sustentar el aprendizaje brindando condiciones de 

cooperaci·n y construcci·n del conocimiento. La ense¶anza y el apren-

dizaje son dos caras del mismo proceso al que contribuyen las personas 

en la exploraci·n, experimentaci·n y debate que en un contexto tecno-

l·gico y cultural al que converge un grupo generan redes propias de en-

se¶anza y aprendizaje. 

El aprendizaje se nutre de las experiencias que integran emociones, sen-

saciones, sentimientos y expresiones corporales individuales y colecti-

vas (Cuenca, E. M. 2019) . El tik tok permite usar m¼sica, insertar texto, 

grabar, chatear, grabar o denunciar. Los videos son de f§cil elaboraci·n 

y retroalimentaci·n. Finalmente genera al mismo tiempo entreteni-

miento y aprendizaje. 

Algunas de las bondades del tik tok es que fomenta la atenci·n, incluye 

diversos elementos comunicativos, permite conexi·n en comunidad, 

adaptaci·n, genera bucles de retroalimentaci·n. Su oportunidad permite 

la difusi·n en las redes sociales aspecto que es atractivo para los promo-

tores de la ciencia. 

Dada que es una herramienta f§cil de usar (Becerra-Chauca, N. 2020) y 

de edici·n corta (de 5 segundos hasta tres minutos) y que nos permite 

disponer de la informaci·n de forma visual y auditiva consideramos que 

A¶o N¼mero de usuarios en millones  

2021 655,9 
2022 755 
2023 834,4 
2024 900,7 

2025 955.3 
 



 

puede ser una herramienta para el proceso ense¶anza aprendizaje en la 

asignatura de Evidencia Cient²fica en Enfermer²a del plan de estudios 

de la Licenciatura de Enfermer²a y Obstetricia, ya que le permitir§ al 

alumno describir brevemente que es la EBE y en qu® consiste cada una 

de las etapas de la Pr§ctica Basada en Evidencia y su aplicaci·n de forma 

visual y auditiva (Cabrera, N. G. 2022). 

Ventajas del Tik-Tok  

 Ver a la asignatura de una manera m§s aplicativa y atractiva, a 

trav®s de preguntas detonadoras del tema 

 Obtener el conocimiento de la asignatura de una manera breve 

 Ver su aplicabilidad de forma visual y auditiva 

 Deja todo a tu imaginaci·n y creatividad para generar tu video 

 Manejar otras herramientas en el proceso ense¶anza ï aprendizaje 

Desventajas del Tik-Tok 

 Si no se establece lineamientos y est§ndares de control se 

puede generar conocimientos err·neos o informaci·n falsa.  

 Como deja todo a la imaginaci·n y creatividad puede ser que 

se pierda el objetivo de lo que realmente se pretende dar a 

conocer 

2. OBJETIVOS 

Evaluar si Tik-tok es una herramienta ¼til para el proceso ense¶anza 

aprendizaje para la asignatura de evidencia cient²fica en los alumnos de 

enfermer²a. 

Que el alumno sea capaz de describir brevemente en qu® consiste la 

Pr§ctica Basada en Evidencia y su aplicaci·n 

https://www.facebook.com/sharer/sharer.php?u=https://sevilla.abc.es/estilo/bulevarsur/noticias/estilo-de-vida/que-es-tik-tok/&t=%C2%BFQu%C3%A9%20es%20TikTok%20y%20por%20qu%C3%A9%20es%20la%20red%20social%20de%20moda?


 

3. METODOLOGĉA 

Se realiz· un estudio cualitativo de tipo fenomenol·gico hermen®utico, 

siendo los informantes clave los alumnos de la Licenciatura en Enfer-

mer²a y Obstetricia de la Facultad de Enfermer²a y Obstetricia (FENO) 

de la Universidad Nacional Aut·noma de M®xico (UNAM).  

Los criterios de inclusi·n en la muestra fueron ser alumnos regulares, 

que estuvieran cursando el segundo semestre, del ciclo escolar 2023.  

La recolecci·n de datos se llev· a cabo durante un periodo de tres meses, 

mediante una cuenta de Tik-tok, las preguntas detonadoras fueron:  

 àQu® es la Enfermer²a Basada en Evidencia (EBE)?  

 àCu§les son sus etapas?  

 àCu§l es la importancia de la EBE en la profesi·n?  

 El total de tik-tok incluidos en el estudio fueron diez 

4. RESULTADOS 

De esta forma los alumnos compartieron a trav®s de Tik-tok diversos 

contenidos e im§genes referentes a la EBE. 

a. La evidencia cient²fica permite aplicar la investigaci·n en la 

identificaci·n y soluci·n de problemas de la pr§ctica diaria de 

enfermer²a siguiendo cada una de sus etapas. La primera etapa 

constituye la elaboraci·n de una pregunta. Las im§genes com-

partidas muestran las actividades sustantivas de la enfermera 

en el contexto cl²nico que van acordes con el contenido. Se 

observa una planeaci·n de un guion y dominio tem§tico. 

b. àQu® es la EBE? Es el proceso por el cual las enfermeras to-

man decisiones cl²nicas usando las mejores pruebas disponi-

bles en la investigaci·n, su experiencia cl²nica. Permite. in-

cluir un texto resumido del contenido y el incluir m¼sica que 

hace mucho m§s atractiva la presentaci·n. 



 

c. La enfermera a trav®s de la EBE toma decisiones a partir de 

los recursos disponibles. Aplicaci·n consciente, explicita de 

los conocimientos disponibles. àCu§l es su importancia? 

Puede dar respuesta a las necesidades y demandas de los pa-

cientes y de la instituci·n. Las im§genes acompa¶an la pre-

sentaci·n y resumen con textos cortos, los contenidos com-

partidos. La posibilidad de integrar el video a la aplicaci·n 

Tik- tok aumenta el trabajo colaborativo. 

Los resultados muestran un proceso alentador del uso de la aplicaci·n; 

sin embargo, requiere la participaci·n de toda la comunidad. De manera 

que una de las principales limitaciones del Tik-tok corresponde en invo-

lucrarse y responsabilizarse en su uso. 

El aprendizaje se nutre de las experiencias que integran emociones, sen-

saciones, sentimientos y expresiones corporales individuales y colecti-

vas; siendo incorporada a la experiencia la responsabilidad de los parti-

cipantes para su uso cotidiano. 

Coincidimos en se¶alar las bondades del tik tok fomenta la atenci·n, 

incluye diversos elementos comunicativos, permite conexi·n en comu-

nidad, adaptaci·n, genera bucles de retroalimentaci·n. Su oportunidad 

permite la difusi·n en las redes sociales aspecto que es atractivo para los 

promotores de la ciencia. 

5. CONCLUSIONES 

El Tik-tok es una aplicaci·n de redes sociales atractiva de uso com¼n en 

los adolescentes, f§cil de usar y de gran utilidad en el proceso de ense-

¶anza aprendizaje en la asignatura de evidencia cient²fica en enfermer²a 

ya que el alumno pudo comprender y explicar de forma breve, visual y 

auditiva que es la evidencia cient²fica y cu§l es la importancia en la pro-

fesi·n (Tejedor, S. 2022). 

Es una aplicaci·n que posee una amplia gama de funcionalidades de 

edici·n de v²deo y que tiene una gran relevancia entre el p¼blico en ge-

neral y principalmente en los adolescente o adultos j·venes, por lo que 

de esta forma podremos incidir que sea m§s atractivo el proceso 



 

ense¶anza aprendizaje y de no sea una asignatura tan §rida como lo re-

portan los estudiantes. 

Por otro lado, es importante se¶alar que el Tik-tok tiene algunas limita-

ciones t®cnicas como toda herramienta tecnol·gica y como las presen-

tadas en la elaboraci·n del Tik-tok como es la claridad del sonido. Sin 

embargo, las mismas siempre son posibles de superar al tratarse de un 

material disponible para actualizar y mejorar. Sin embargo, si se cum-

pli· con los objetivos de los contenidos, ya que estos son claros en 

cuanto a la tem§tica abordada. 
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1. INTRODUCCIčN 

La divulgaci·n cient²fica se ha convertido en una herramienta funda-

mental para comunicar los avances y descubrimientos cient²ficos a un 

p¼blico amplio y diverso. Para lograr este objetivo, los cient²ficos y co-

municadores utilizan una variedad de herramientas y t®cnicas que faci-

litan la transmisi·n de informaci·n de manera accesible y comprensible 

para la poblaci·n general, incluso sin ning¼n tipo de conocimiento cien-

t²fico previo. En el §mbito biom®dico permite, no solo educar a la po-

blaci·n sobre cuestiones de salud, sino tambi®n fomentar la compren-

si·n de los trabajos de investigaci·n realizados en este sector y, adem§s, 

puede facilitar la toma de decisiones informadas relacionadas con la sa-

lud humana. La divulgaci·n cient²fica establece un puente importante 

entre la academia y la sociedad, ayudando a la comunidad acad®mica a 

compartir sus hallazgos y contribuir al bienestar p¼blico (Bubela et al., 

2009). Adem§s, una mayor comprensi·n y apoyo p¼blico a la ciencia 



 

pueden conducir a una mayor inversi·n en investigaci·n y desarrollo, lo 

que beneficia a la sociedad en general (Besley, 2018). 

Es importante diferenciarla de la comunicaci·n cient²fica que aquella 

que est§ dirigida a una audiencia m§s especializada compuesta por cien-

t²ficos, investigadores y expertos en un campo particular. En este caso 

el objetivo principal es compartir los hallazgos de investigaci·n, meto-

dolog²as y resultados con precisi·n y detalle.  

Un futuro profesional del §mbito sanitario debe aprender a divulgar sus 

conocimientos y descubrimientos tanto a la sociedad como a otros pro-

fesionales de su mismo §mbito. La divulgaci·n cient²fica biom®dica crea 

un nexo vital entre los avances de la investigaci·n y el p¼blico. Esto 

puede inspirar inter®s en la ciencia y la investigaci·n m®dica, as² como 

aumentar la conciencia sobre los desaf²os y las oportunidades en la salud 

(Foss, 2006). La comprensi·n p¼blica de la ciencia se ha transformado 

en una necesidad importante para el desarrollo de la sociedad. Los pro-

fesionales dedicados al §mbito sanitario deben tener la capacidad de 

transmitir los resultados cient²ficos obtenidos de su actividad profesio-

nal. Para ello, deben saber expresarse adecuadamente y adaptar el voca-

bulario a cualquier tipo de poblaci·n. Por lo tanto, es importante desa-

rrollar estas competencias en los futuros profesionales sanitarios desde 

el inicio de su proceso de ense¶anza-aprendizaje incluyendo actividades 

que permitan alcanzar estos objetivos durante este proceso. Adem§s, se-

g¼n Ardoin et al, en educaci·n superior la divulgaci·n cient²fica esti-

mula la curiosidad de los estudiantes, fomentando un enfoque m§s cr²-

tico hacia el mundo que les rodea (Ardoin et al., 2018). El sistema uni-

versitario debe apostar por la construcci·n de una ciudadan²a informada, 

articulada y socialmente activa ante los acontecimientos y los conoci-

mientos (Smol, 2018).  

Para una buena divulgaci·n es necesario hacer uso de aquellas herra-

mientas cuyo formatos y plataformas mejor se adapten al p¼blico recep-

tor de la informaci·n cient²fica de forma efectiva. En el caso de la di-

vulgaci·n cient²fica se realiza a trav®s de diversos medios, como libros, 

documentales, podcasts, redes sociales, é. Sin embargo, la comunica-

ci·n cient²fica se lleva a cabo principalmente a trav®s de revistas acad®-

micas, libros, congresos y conferencias cient²ficas. La llegada de 



 

internet ha supuesto muchos cambios a nivel general en la poblaci·n, 

pero tambi®n un cambio cultural en los investigadores, que cada vez 

apuestan m§s por una distribuci·n p¼blica de los resultados de investi-

gaci·n dentro del movimiento Open Science iniciado en 2002 (Bautista-

Puig, 2019). Las metodolog²as de divulgaci·n cient²fica m§s tradiciona-

les como los art²culos, libros, conferencias y seminarios dejan paso a 

herramientas m§s innovadoras como el blog, los webinars (seminarios 

en l²nea), los v²deos, los podcasts y las redes sociales (Esarey, 2018). 

El grado en Biomedicina de la Universidad San Jorge combina una s·-

lida base en biolog²a, qu²mica, fisiolog²a y otras ciencias biom®dicas. 

Los estudiantes adquieren conocimientos en §reas como gen®tica, mi-

crobiolog²a, anatom²a y farmacolog²a, y luego aplican estos conoci-

mientos en la investigaci·n m®dica para la resoluci·n de problemas de 

salud. Dentro del programa del grado se incluyen actividades te·ricas, 

pero tambi®n un alto contenido de horas pr§cticas. Se pretende preparar 

a los estudiantes para carreras en investigaci·n biom®dica, desarrollo de 

f§rmacos, diagn·stico m®dico, salud p¼blica y otras §reas relacionadas 

con la ciencia de la salud. En las distintas asignaturas del grado en Bio-

medicina (primer y segundo curso, los implantados hasta el momento en 

la Universidad San Jorge) se plantearon actividades grupales cuyo obje-

tivo principal fue la divulgaci·n cient²fica de conceptos relacionados 

con dichas materias a trav®s del uso de distintas herramientas TIC. Cada 

una de ellas dirigida a una poblaci·n con unas caracter²sticas sociales 

distintas. Los alumnos ir§n adquiriendo habilidades para la comunica-

ci·n de forma progresiva a partir de estas actividades grupales. Adem§s, 

el planteamiento de las distintas actividades fomentar§ el uso de las TIC 

y las nuevas metodolog²as de comunicaci·n y el trabajo en grupo, dos 

competencias relevantes tambi®n para un futuro profesional de Ciencias 

de la Salud, entre los que se incluyen los graduados en Biomedicina.  

La presentaci·n de todas estas actividades en el formato de un congreso 

cient²fico tambi®n permitir§ al alumno familiarizarse con este tipo de 

eventos e ir adquiriendo experiencia en ellos. Conocer el funciona-

miento y la organizaci·n de los mismos y participar en ellos es impor-

tante para los alumnos de educaci·n superior; ya que esto puede contri-

buir al desarrollo de habilidades de comunicaci·n cient²fica (Phillips et 



 

al., 2019). La experiencia de asistir a un congreso puede ser altamente 

motivadora y estimulante. Los estudiantes pueden encontrar inspiraci·n 

en las presentaciones y el trabajo de otros acad®micos, lo que puede im-

pulsar su pasi·n por la investigaci·n y el aprendizaje (Perry et al., 2017). 

Adem§s, la divulgaci·n cient²fica puede inspirar a estudiantes y profe-

sionales de la salud a mantenerse actualizados en sus campos y buscar 

oportunidades para la investigaci·n y la innovaci·n (Gormley et al., 

2019).  

Aprender divulgaci·n cient²fica en el §mbito biom®dico es esencial para 

promover la salud p¼blica, combatir la desinformaci·n, conectarse con 

el p¼blico y apoyar la toma de decisiones informadas. Estas iniciativas 

no solo mejoran la comprensi·n de la ciencia biom®dica, sino que tam-

bi®n pueden tener un impacto positivo en la salud y el bienestar de la 

sociedad en general a corto y largo plazo. 

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL 

El desempe¶o principal de un graduado en Biomedicina va a ser la in-

vestigaci·n en salud humana por lo tanto resulta imprescindible que ade-

m§s del desarrollo de esta actividad laboral, un futuro profesional bio-

m®dico sea capaz de transmitir y presentar la informaci·n cient²fica de 

manera accesible para diferentes tipos de poblaci·n. Por lo tanto, con 

este proyecto se pretende promover la divulgaci·n cient²fica, la colabo-

raci·n y el intercambio de conocimiento entre alumnos de Biomedicina, 

as² como aprender a acercar la ciencia a la sociedad en general. 

2.2. OBJETIVOS ESPECĉFICOS 

 Fomentar el inter®s por la divulgaci·n cient²fica: El objetivo 

principal del congreso es despertar y promover el inter®s de los 

alumnos de Biomedicina por la divulgaci·n cient²fica, brind§n-

doles la oportunidad de compartir y difundir su conocimiento 

de una manera accesible y atractiva. 



 

 Promover la comunicaci·n cient²fica efectiva: desarrollar 

las habilidades de comunicaci·n cient²fica de los alumnos, per-

miti®ndoles presentar sus propios trabajos de manera clara, 

concisa y compresible para el p¼blico. 

 Estimular la colaboraci·n y el intercambio de conocimien-

tos: ofrecer un espacio propicio para la interacci·n entre los 

alumnos de diferentes cursos acad®micos. Se busca promover 

el intercambio de ideas, conocimientos y experiencias. 

 Impulsar la investigaci·n cient²fica: motivar a los alumnos 

de Biomedicina a involucrarse en la investigaci·n y desarrollar 

sus habilidades en este campo. Se busca estimular la presenta-

ci·n de trabajos originales mediante el uso de diferentes herra-

mientas TIC. 

 Proporcionar oportunidades de aprendizaje y crecimiento: 

despertar inter®s por la divulgaci·n cient²fica y dar la oportu-

nidad de aprender de expertos en divulgaci·n, al exponer a los 

participantes a diferentes ponencias sobre este campo. Enri-

quecer su formaci·n acad®mica y promover su desarrollo per-

sonal y profesional. 

 Establecer un espacio para el reconocimiento acad®mico: 

contribuir al desarrollo acad®mico mediante premios y recono-

cimientos a los mejores trabajos presentados. 

3. METODOLOGĉA 

3.1. CONTEXTUALIZACIčN 

La actividad principal que se ha dise¶ado se enmarca como un evento 

cient²fico, concretamente, se ha desarrollado un Congreso Cient²fico de 

Estudiantes de Biomedicina. Este se desarrolla dentro de las iniciativas 

organizadas por docentes del grado en Biomedicina de la Universidad 

San Jorge, universidad privada de menos de 20 a¶os de trayectoria y 

situada en Villanueva de G§llego, provincia de Zaragoza, a pocos kil·-

metros de la capital. 



 

El grado en Biomedicina comenz· su andadura en el curso 2020-21 por 

lo que es una titulaci·n de reciente implantaci·n en la Facultad de Cien-

cias de la Salud. Concretamente, en el curso 2022-23 se han impartido 

¼nicamente los dos primeros cursos de la titulaci·n. Las asignaturas de 

ambos cursos participaron para la generaci·n de actividades dentro del 

congreso.  

Durante los dos a¶os de vida del grado, durante el primer curso, se ha 

ofertado una formaci·n voluntaria a todos los alumnos matriculados en 

el mismo con el objetivo de que tuvieran las herramientas b§sicas para 

afrontar el desarrollo de las distintas actividades propuestas por las ma-

terias del grado. De hecho, el nombre elegido para la misma fue ñCurso 

de herramientas b§sicas de investigaci·n y divulgaci·n cient²ficaò. En 

®l se incluyeron los siguientes seminarios: 

 Empleo de la Excel como herramienta de gesti·n de resultados 

de investigaci·n. 

 B¼squeda en fuentes bibliogr§ficas (Web Of Science y Pub-

med), as² como normas b§sicas para incluir las referencias bi-

bliogr§ficas en trabajos de investigaci·n. 

 Uso de aplicaciones para desarrollo de material de divulgaci·n 

cient²fica (Power point, Canva, programas para editar v²-

deos,é) 

El objetivo de esta formaci·n era que el alumno tuviera un primer con-

tacto con estas herramientas que les resultar§n ¼tiles tanto para el desa-

rrollo de actividades acad®micas como para su futura labor profesional.  

3.2. PARTICIPANTES 

Los participantes del Congreso fueron todos los alumnos que se encon-

traban cursando las diferentes asignaturas de 1Ü y 2Ü curso de la titula-

ci·n en Biomedicina, 55 y 44 alumnos, respectivamente. 

Igualmente, los docentes de las asignaturas involucradas tambi®n fueron 

parte activa del congreso puesto que dise¶aron trabajos grupales de 

forma que, la elaboraci·n de estos por parte de los alumnos, pudieran 



 

aportar distintas actividades al Congreso y en diferentes modalidades 

para que resultara una experiencia m§s enriquecedora.  

3.3. DISE¤O DE LAS ACTIVIDADES DESARROLLADAS PARA EL CONGRESO 

El sistema universitario actual se centra en el desarrollo de competencias 

en lugar de la mera adquisici·n de conocimientos. Este enfoque ha fa-

vorecido la utilizaci·n y adecuaci·n de las metodolog²as de ense¶anza-

aprendizaje en las titulaciones universitarias de modo que, capaciten al 

estudiante para ser el protagonista activo de su propio proceso de apren-

dizaje (Jarauta, 2014).  

El uso de metodolog²as activas de aprendizaje que generen retos y per-

mitan acercar a los estudiantes universitarios a la realidad profesional de 

su titulaci·n, supone un aumento de motivaci·n y mejora del aprendi-

zaje (Ca¶abate, 2014). De esta manera, se busca acercar el proceso edu-

cativo a situaciones realistas y relacionadas con su futuro profesional, lo 

que facilita un mejor desarrollo de las competencias tanto generales 

como espec²ficas del alumnado (Aramendi, 2014). 

Para poder desarrollar las diferentes actividades que se realizaron en el 

Congreso por parte de los estudiantes, los docentes de las asignaturas 

involucradas dise¶aron los trabajos grupales de modo que tuvieran que 

utilizarse una amplia variedad de metodolog²a, como son: trabajo coope-

rativo, aprendizaje basado en proyectos, investigaci·n a trav®s de fuen-

tes documentales y bases de datos cient²ficas o el empleo de las TIC.  

Adem§s, en este dise¶o, fue necesario tener en cuenta que los alumnos 

deber²an utilizar diferentes herramientas que permitieran la divulgaci·n 

del contenido elaborado dentro del Congreso. Entre las diferentes herra-

mientas de difusi·n de conocimiento a utilizar por los estudiantes, se 

encontraron los posters cient²ficos, comunicaciones orales, infograf²as y 

v²deos divulgativos (tabla 1). Result· esencial la realizaci·n de una 

reuni·n de coordinaci·n que permitiera conocer lo que se iba a realizar 

en cada asignatura para evitar el solapamiento de herramientas y conte-

nidos, as² como una saturaci·n de entregas para los alumnos. 

Adicionalmente, deb²a tenerse en cuenta que las actividades a realizar 

por los alumnos no era una mera elaboraci·n, sino que deb²an tener 



 

presente una adecuada comunicaci·n. Una comunicaci·n cient²fica 

efectiva demanda profesionales con conocimientos cient²ficos relevan-

tes, capaces de traducir esa informaci·n en t®rminos ¼tiles y accesibles. 

La divulgaci·n y difusi·n cient²ficas se centran en hacer que los cono-

cimientos sean accesibles y comprensibles para la sociedad, involu-

crando a la sociedad y resaltando su impacto en la vida cotidiana (Fis-

chhoff, 2019; Zuriaga, 2022). 

Para conocer el grado de satisfacci·n de los alumnos con el congreso en 

general, cada una de las actividades en particular y la formaci·n recibida 

para poder llevarlas a cabo adecuadamente, se realizaron encuestas a 

trav®s de Microsoft Forms. El procedimiento para recopilar los datos de 

las encuestas fue aprobado por el Comit® de £tica de la Universidad San 

Jorge. La cumplimentaci·n de las encuestas fue voluntaria y de forma 

an·nima. 

TABLA 1. Relación de asignaturas y herramientas de divulgación empleadas  

Herramienta de divulgación Asignaturas 

Póster científico 
Fundamentos de Microbiología y virología, Bio-
química Metabólica, Fisiología General II, Bioes-

tadística e Inmunología. 

Vídeo divulgativo Química General y Orgánica y Genética 

Cuentos y cómics educativos Fisiología General I 

Infografía Histología y Bioquímica Estructural 

Comunicación oral 
Farmacología y Técnicas de instrumentación bio-

médica II 

 

3.4. DISE¤O Y DESARROLLO DEL CONGRESO CIENTĉFICO PARA ESTUDIAN-

TES DE BIOMEDICINA 

Partiendo de la premisa de acercar la realidad profesional, se dise¶· y 

llev· a cabo un Congreso Cient²fico orientado a los estudiantes de bio-

medicina. Este tipo de acci·n permite al alumno familiarizarse con este 

tipo de eventos e ir adquiriendo experiencia en ellos.  

El Congreso cont· con un comit® organizador formado por 4 docentes 

del grado en Biomedicina y varios comit®s cient²ficos, tambi®n integra-

dos por docentes del grado, que se encargaron de evaluar las diferentes 



 

actividades presentadas por los alumnos. Cabe mencionar que para no 

saturar de un exceso de actividades el Congreso, en algunas asignaturas 

se seleccionaron de inicio los trabajos a presentar. 

Se dise¶· una copia fiel de un congreso al que se le dedic· una jornada 

completa. Concretamente, se desarroll· el siguiente planning: 

 9-9.30 Recogida de acreditaciones y colocaci·n de los posters 

cient²ficos e infograf²as.  

 9.30-10.30 Sesi·n inaugural del congreso. Experto en divulga-

ci·n cient²fica. 

 10.30-11.00 Pausa caf®. 

 11.00-11.45 Defensa de posters e infograf²as. 

 11.45-13.30 Comunicaciones orales.  

 13.30-15.00 Comida. 

 15.00-16.00 Charla de ponente invitado. 

 16.00-16.30 Defensa de posters e infograf²as. 

 16.30-17.00 Clausura del congreso y entrega de premios. 

Con respecto a los ponentes invitados, se contact· con investigadores y 

divulgadores de prestigio a nivel nacional que sirvieran como referentes 

para los alumnos.  

3.5. EVALUACIčN DEL CONGRESO CIENTĉFICO 

La evaluaci·n siempre supone una herramienta de valoraci·n, reflexi·n 

y feedback que favorece la mejora de los procesos. En este caso, se lle-

varon a cabo varios procesos de evaluaci·n: 

 Evaluaci·n de las actividades grupales llevadas a cabo por parte 

de los alumnos y que se presentaron en el Congreso. Cada do-

cente de las asignaturas implicadas calific· los trabajos realiza-

dos como parte de la evaluaci·n global de la propia asignatura. 



 

 Evaluaci·n de las diferentes presentaciones por parte de los co-

mit®s cient²ficos. Dentro de cada una de las modalidades de 

presentaci·n del Congreso, cada comit® pudo realizar su valo-

raci·n a partir de una r¼brica prefijada. Estas valoraciones sir-

vieron para la entrega de premios del Congreso, al mejor p·ster 

y a la mejor comunicaci·n oral.  

 Evaluaci·n de los alumnos sobre el Congreso que permiti· co-

nocer la satisfacci·n con la acci·n realizada.  

4. RESULTADOS 

Los alumnos de los dos primeros cursos del Grado en Biomedicina par-

ticiparon activamente en el congreso a trav®s de las m¼ltiples activida-

des de las diferentes asignaturas y tuvieron la oportunidad de experi-

mentar y comparar diferentes formas de comunicar sus conocimientos 

cient²ficos como primera experiencia de divulgaci·n cient²fica, en la 

mayor²a de los casos. Tras la finalizaci·n de las asignaturas se realiz· la 

encuesta de satisfacci·n a los alumnos, asegurando de esta forma que no 

hubiera ning¼n tipo de repercusi·n sobre las calificaciones acad®micas 

obtenidas por los alumnos en las asignaturas implicadas. Se obtuvieron 

un total de 29 respuestas. La mayor²a de los alumnos hab²an realizado 

el curso, de car§cter voluntario, de Herramientas B§sicas de Investiga-

ci·n y Divulgaci·n cient²fica ofertado por el grado durante las primeras 

semanas del curso a los alumnos de primero (41 alumnos durante el 

curso 21-22 y 44 en el curso 22-23). 

Los principales resultados de las encuestas de los alumnos en cuanto a 

las preguntas realizadas sobre diferentes aspectos del congreso en gene-

ral se muestran en la figura 1. 

  



 

FIGURA 1. Resultados de preguntas realizadas a los alumnos con relación al congreso con 

una escala Likert (0=totalmente en desacuerdo, 5=totalmente de acuerdo).  

 

Fuente: elaboración propia  

Salvo la pregunta sobre la organizaci·n de la actividad, que le pareci· 

poco adecuada a uno de los alumnos, la amplia mayor²a de ellos consi-

deraron que este tipo de actividades son de gran utilidad en su proceso 

formativo, hab²an recibido suficiente informaci·n al respecto para lle-

varla a cabo, les hab²a gustado participar y especialmente casi un 83% 

consideraban interesante repetir el congreso en cursos posteriores. 

En cuanto a las preguntas espec²ficas para cada actividad (v²deos divul-

gativos, posters cient²ficos y comunicaciones orales), lo que los alumnos 

valoraron m§s positivamente de forma mayoritaria fue que les hab²a gus-

tado realizar las actividades. Por el contrario, el aspecto que evaluaron 

menos satisfactoriamente fueron los cursos de formaci·n que recibieron 

y que ten²an como objetivo capacitarles para que pudieran llevar a cabo 

estas actividades sin gran dificultad. La actividad que consideraron m§s 

enriquecedora para su proceso de aprendizaje fue la de la elaboraci·n 

del p·ster cient²fico. 

En las preguntas abiertas en las que se les pregunt· acerca de los puntos 

fuertes y aspectos mejorables del congreso participaron un menor n¼-

mero de alumnos recibiendo 4 y 6 respuestas, respectivamente. Sin em-

bargo, se pudo obtener informaci·n valiosa a partir de las opiniones que 

mostraron los alumnos. En primer lugar, uno de los puntos fuertes que 

destacaron varios de ellos es que les serv²a como una experiencia enri-

quecedora para su futuro profesional. Por otra parte, subrayaron que les 



 

hubiera gustado disponer de m§s tiempo en la defensa de los posters, 

haciendo frente a las preguntas que el tribunal evaluador les hac²a. Ade-

m§s, un alumno sugiri· la idea de potenciar la relaci·n de los alumnos 

de diferentes cursos en este tipo de actividades. 

5. DISCUSIčN 

En las carreras universitarias con orientaci·n cient²fica y en la que los 

futuros egresados van a ser fuentes de generaci·n de conocimiento, sa-

ber c·mo divulgarlo es una de las competencias a la que se debe prestar 

atenci·n. En la mayor²a de los casos, la actividad profesional futura de 

los egresados va a ir ligada a tener habilidades comunicativas. Con esta 

actividad de participaci·n en un congreso cient²fico, se ha perseguido la 

meta de capacitaci·n de nuestros alumnos del Grado en Biomedicina en 

ese aspecto tan relevante. Como se puede deducir de los resultados de 

las encuestas realizadas por los alumnos, en general les ha gustado rea-

lizar estas actividades, lo que supone que hemos conseguido motivarles. 

Adem§s, su alto grado de satisfacci·n con el congreso, y especialmente 

que recomienden que se vuelva a realizar en cursos posteriores, sugiere 

que se trata de una actividad totalmente adecuada. 

Ya en la Universidad San Jorge se hab²a tomado alguna iniciativa de 

simulacro de congreso cient²fico, en este caso con los alumnos del Grado 

en Enfermer²a. En ese caso el objetivo principal que persegu²an los do-

centes era una mejora en las competencias comunicativas de sus alum-

nos, que analizaron antes y despu®s de dicho simulacro, y que constata-

ron en la mayor²a de los casos. Las encuestas realizadas a los alumnos 

tambi®n mostraron su satisfacci·n con la actividad (Arbu®s, 2014).  

En esta iniciativa la modalidad del congreso organizado era de forma 

presencial pero incluso en alguna ocasi·n se sugiere la participaci·n de 

los alumnos en congresos virtuales, actualmente en auge. En un trabajo 

en el que se organiz· un congreso cient²fico virtual para alumnos uni-

versitarios en el contexto de tres asignaturas del Grado en Farmacia se 

observ· que no hubo limitaciones en cuanto a los requisitos t®cnicos, lo 

que supone un menor coste de organizaci·n con respecto a un congreso 

presencial. Adicionalmente, se destac· el hecho de facilitar las 



 

relaciones entre los alumnos participantes y los docentes organizadores 

(Su§rez, 2013). 

Se puede considerar que un congreso cient²fico requiere de una madurez 

elevada de los alumnos para poder afrontarlo con ®xito. En este caso los 

participantes eran alumnos de primer y segundo curso de un grado uni-

versitario. Sin embargo, otras experiencias similares como congresos es-

colares de ciencias se han llevado a cabo satisfactoriamente con alumnos 

de educaci·n infantil y primaria (Sol®, 2017). En alumnos de secundaria 

hay iniciativas de este tipo en el que tambi®n se involucra a los alumnos 

en la propia organizaci·n del congreso (Domenech, 2017) y se persigue 

igualmente aumentar la motivaci·n del alumnado por una asignatura en 

particular a la par que desarrollar su competencia ling¿²stica, sugiriendo 

que este tipo de actividades pueden fomentar la motivaci·n por la cien-

cia en general (Gollerizo-Fern§ndez, 2019). 

La implementaci·n de un congreso de estudiantes de divulgaci·n cien-

t²fica puede presentar varios retos y oportunidades de mejora. En primer 

lugar, asegurar la calidad de las presentaciones de las comunicaciones 

orales realizadas durante el congreso. El comit® cient²fico evaluador me-

diante r¼bricas permit²a garantizar una evaluaci·n justa y coherente, 

pero a pesar de ello, fue un desaf²o para el comit® revisar y evaluar un 

gran n¼mero de presentaciones de manera eficiente. Por tanto, creemos 

que es importante contar con un proceso de evaluaci·n claro y mayor 

tiempo para realizar una revisi·n adecuada. Por otro lado, la variedad de 

formatos, al ofrecer una variedad de formatos de presentaci·n, como co-

municaciones cient²ficas, videos divulgativos y posters, se requiri· de 

una gran log²stica para coordinar y gestionar m¼ltiples presentaciones 

en diferentes formatos. Alguna de las actividades planteadas tuvo una 

repercusi·n real sobre el p¼blico al que iba dirigido, para los estudiantes 

comunicar sus hallazgos y proyectos a un p¼blico real les permite sen-

tirse valorados y reconocidos (Martin, 2014). 

Por ¼ltimo, consideramos que el mayor reto de este proyecto es la difu-

si·n y el alcance del congreso a un p¼blico m§s diverso, para lo cual, se 

deber§n implementar estrategias efectivas de difusi·n, como por ejem-

plo redes sociales y la colaboraci·n con otras universidades. Los buenos 



 

resultados y sensaciones obtenidas hacen que sea considerada una acti-

vidad de continuidad dentro del grado. 

6. CONCLUSIONES 

La participaci·n de los alumnos en un congreso de estudiantes junto con 

una formaci·n previa en herramientas b§sicas de investigaci·n ha sido 

una experiencia enriquecedora y satisfactoria para los alumnos. La en-

cuesta de satisfacci·n revela que los alumnos expresan un inter®s y ga-

nas en repetir la actividad en otros cursos acad®micos. Esto demuestra 

que el congreso ha sido bien recibido y valorado positivamente por el 

alumnado. La participaci·n en este tipo de actividad y formaci·n pro-

porciona a los alumnos una preparaci·n relevante para su futuro profe-

sional. Les permite desarrollar habilidades de comunicaci·n cient²fica, 

trabajo en equipo, an§lisis cr²tico de informaci·n y presentaci·n de re-

sultados, aspectos clave en el §mbito cient²fico y profesional y conoci-

mientos fundamentales para su desarrollo profesional. Este proyecto de-

muestra que puede ser una estrategia efectiva para involucrar y motivar 

a los alumnos en su aprendizaje, fomentando su participaci·n activa y 

su inter®s por divulgaci·n en la ciencia. La motivaci·n de los estudiantes 

en la educaci·n superior es un factor clave para el ®xito acad®mico y el 

compromiso con el aprendizaje. Estas conclusiones respaldan la impor-

tancia de continuar implementando este tipo de actividades educativas 

en el §mbito acad®mico y promover la participaci·n de los estudiantes 

en la divulgaci·n cient²fica a lo largo de su carrera profesional. 

Aparece como reto para futuras ediciones la mayor participaci·n de los 

estudiantes, la calidad de las presentaciones, la gesti·n de m¼ltiples for-

matos y la difusi·n y el alcance de estos. La participaci·n en el congreso 

de entidades privadas y p¼blicas del §mbito biom®dico ser§ otro de los 

retos en las pr·ximas ediciones de esta actividad.  

Cada vez m§s la divulgaci·n cient²fica desempe¶a un papel fundamental 

en la promoci·n del conocimiento, la toma de decisiones informadas, la 

inspiraci·n de futuros cient²ficos y la creaci·n de una sociedad m§s in-

formada, comprometida y participativa en cuestiones cient²ficas y 



 

tecnol·gicas. Por ello es importante formar a los futuros profesionales 

sanitarios en este §mbito.  
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1. INTRODUCCIčN 

Es una necesidad social el mejorar la calidad de la educaci·n por lo 

que es relevante el uso de la tecnolog²a de la informaci·n en el proceso 

educativo.  

Es a trav®s de la utilizaci·n de simuladores m®dicos como se logra ob-

tener una mejora en la eficiencia del aprendizaje, la organizaci·n de nue-

vas formas de interacci·n en el proceso de aprendizaje y el proceso de 

cambios en el contenido, as² como la naturaleza de las actividades de los 

alumnos.  

La implementaci·n de pr§cticas de laboratorio y simulaci·n con tecno-

log²a de vanguardia, en la que el alumno estar§ involucrado, los hace 

desarrollar mejor sus competencias como profesionales de la salud con 

una mejora en la eficiencia del aprendizaje. En este sentido, La ense-

¶anza basada en competencias conlleva a la construcci·n de componen-

tes de los cuales los estudiantes logren percibir el c·mo integrar los sa-

beres (conocer, hacer, ser y estar), a trav®s de m®todos, estrategias, t®c-

nicas y actividades, de manera que ellos sean quienes puedan ofrecer 

soluciones creativas e innovadoras a problemas complejos que enfren-

tar§n en el mundo laboral. (Abykanova y cols., 2019) 



 

Es por esto, que desarrollar laboratorios equipados con tecnolog²a de 

punta en §reas espec²ficas con el equipo indicado y la funcionalidad re-

lacionada a los aspectos te·ricos que el alumno adquiere en su d²a a d²a, 

requiere que el personal a cargo debe estar capacitado tambi®n en el ma-

nejo de este y m§s a¼n en la comunicaci·n pedag·gica, es decir docente, 

todo esto en conjunto, hace que se logre un aprendizaje significativo en 

nuestros alumnos.  

Los avances con el uso de la simulaci·n m®dica como parte de la ense-

¶anza en medicina han impactado de manera tal, que se ha hecho nece-

sario la utilizaci·n de diferentes metodolog²as de ense¶anza, autoefica-

cia y motivaci·n, como indicadores de autorregulaci·n del aprendizaje.  

De igual manera surge la importancia de valorar la satisfacci·n estudian-

til como indicador para la gesti·n de la calidad educativa, pues es objeto 

de estudio en el §mbito acad®mico, es por tanto que la satisfacci·n de 

los estudiantes, tienen significancia tanto en los aspectos acad®micos y 

sociales (Bl§zquez y cols. 2013), que conllevan a tomar decisiones opor-

tunas en la gesti·n orientada a la calidad universitaria; por lo que ser§ 

importante identificar el grado de satisfacci·n del alumnado ante la ex-

periencia pr§cticas donde desarrollen las competencias de aprendizaje 

con tecnolog²a educativa como estrategia y herramienta did§ctica en los 

estudiantes universitarios. 

1.1. TECNOLOGĉA EDUCATIVA 

Como espacio de conocimiento pedag·gico, la tecnolog²a educativa 

postmoderna asume que los medios y tecnolog²as de la informaci·n y 

comunicaci·n son herramientas culturales mediante los cuales se rein-

terpretan y utilizan en funci·n de sus propios esquemas o par§metros 

culturales.  

Tomando como referencia a Escudero (1983) ante la definici·n de me-

dio de ense¶anza: ñcualquier recurso tecnol·gico que articula en un de-

terminado sistema de s²mbolos ciertos mensajes con prop·sitos instruc-

tivos", autores como Area (2009), acent¼an que como un medio o mate-

rial did§ctico es pues un recurso tecnol·gico. Es pues que el uso de la 

tecnolog²a educativa se convierte en una herramienta adecuada que 



 

permite complementar una estrategia metodol·gica pertinente que 

cuente con los elementos necesarios para desarrollar las competencias 

en cualquier §rea del conocimiento. 

Un entorno educativo donde destaque por parte del alumno la correcta 

adquisici·n de habilidades y destrezas, con la debida integraci·n de los 

conceptos te·ricos previamente adquiridos a trav®s del razonamiento, se 

convierte en un proceso de aprendizaje significativo. El uso de la tecno-

log²a educativa podr§ ser considerada como medios, pero tambi®n estra-

tegias de ense¶anza aprendizaje, para suministrar bienes y servicios de 

calidad en los §mbitos educativos del §rea de salud, ya que contribuyen 

en el desarrollo de capacidades y destrezas tanto psicomotoras como in-

telectuales, permiti®ndole al estudiante en formaci·n m®dica, un desen-

volvimiento eficaz sobre su futuro campo laboral. Con esto se logra se-

¶alar que un medio o material de ense¶anza como aparato con soporte 

f²sico-material, software o hardware educativo elaborado con prop·sitos 

instructivos facilitan el desarrollo del proceso ense¶anza-aprendizaje en 

nuestros alumnos. (Area, 2009) 

De igual manera, dentro de los espacios de formaci·n educativa apoya-

dos en las TICs, la tecnolog²a constituye un elemento decisivo para lle-

var a cabo acciones que conducen a la formaci·n y al aprendizaje, ya 

sea mediante representaci·n de contenidos, realizaci·n de actividades e 

incluso la evaluaci·n de los aprendizajes. Escenarios educativos basados 

en la tecnolog²a, mediadora y favorecedora del aprendizaje a trav®s de 

la cual se representa una posibilidad en los que se pueden articular y 

conjugar las diferentes §reas del conocimiento con el fin de desarrollar 

propuestas en el §mbito educativo. (P®rez y Telleria, 2012) 

Sin embargo, es necesario considerar el valor a las sesiones de clases 

donde exista un plan de clase acorde a tiempos, experiencias y compe-

tencias deseadas y con interacci·n acorde a las tecnolog²as involucradas. 

Las pr§cticas de laboratorio y de simulaci·n que sean implementadas en 

las aulas de clase dentro del proceso de ense¶anza-aprendizaje, deben 

reajustarse para evitar caer en reduccionismos del contenido cient²fico, 

en funci·n de alcanzar el fortalecimiento de las competencias cient²ficas 

en los estudiantes para cambiar las formas en que los docentes y estu-

diantes conciben el laboratorio, llegando a transformar en ellos acciones 



 

psicomotoras y sociales a trav®s del trabajo colaborativo, establecer co-

municaci·n entre las diversas fuentes de informaci·n, interactuar con 

equipos e instrumentos y abordar la soluci·n de los problemas desde un 

enfoque interdisciplinar-profesional. (Espinosa y cols., 2016). 

Cabe se¶alar que son los docentes quienes tienen la opci·n de poder 

mejorar las condiciones de ense¶anza-aprendizaje por medio de la in-

corporaci·n de las nuevas tecnolog²as en las actividades escolares. En 

estudios demostrados por Salas y cols. (2018) se observa que a trav®s 

del uso de las herramientas tecnol·gicas los estudiantes han demostrado 

la satisfacci·n y motivaci·n debido a que facilita la comprobaci·n de 

sus pr§cticas. Y es, por tanto, que el uso de los simuladores, las aplica-

ciones, software, videos, el podcast, infograf²as interactivas, en el sal·n 

de clases fortalecen la pr§ctica de ense¶anza y enriquecen las estrategias 

de aprendizaje. (Salas y cols.,2018) 

Todo aquel profesor m®dico que trabaje en un sistema de evaluaci·n 

basado en competencias m®dicas tambi®n necesitar§ del desarrollo de 

nuevas t®cnicas y estrategias de ense¶anza que puedan proporcionar un 

momentos para discutir, aclarar y desarrollar estas nuevas estrategias 

para poder vincular la ense¶anza de mejores pr§cticas, as² como la teo-

r²a, criterios de referencia y una evaluaci·n formativa basada en la ob-

servaci·n repetida de cada alumno en formaci·n, en lugar de impresio-

nes globales, al final de la rotaci·n del §rea m®dica estudiada. (Dath, 

Iobst, 2010; Veytia y cols., 2018) 

La integraci·n del contenido educativo con la tecnolog²a digital debe 

manifestarse en las aulas y/o laboratorios que vayan a emplearse en las 

distintas facultades esto hace que el quehacer pedag·gico se tenga que 

renovar para que tenga efecto la integraci·n curricular de la tecnolog²a, 

por tanto, ser§ primordial que el modelo pedag·gico a implementarse 

considere el paradigma digital. (Vera y cols, 2019; Leon y cols., 2019) 

Las generaciones de estudiantes actuales prefieren el aprendizaje cola-

borativo, as² como esperar recursos digitales integrados e instructores 

tecnol·gicamente expertos, con t®cnicas educativas interactivas de en-

trega de contenido; en un estudio realizado por Restauri y cols (2017), 

se obtuvo un impacto general positivo en la educaci·n radiol·gica de los 



 

estudiantes de medicina con un plan de estudios de desarrollo de habili-

dades de capacitaci·n en imagenolog²a mediante uso de tecnolog²a.  

Por otro lado, en estudios realizados de Simanca y cols. (2017), donde 

se implement· el uso de herramientas tecnol·gicas en procesos de ense-

¶anza-aprendizaje, se demostr· que el m®todo tradicional de aprendi-

zaje, a pesar de sus avances, no genera un cambio significativo en el 

nivel de aprendizaje de los estudiantes, donde por su parte, la implemen-

taci·n del software como una estrategia did§ctica, despert· en los estu-

diantes el inter®s ante la novedad tecnol·gica, gener· curiosidad y elev· 

los niveles de motivaci·n y concentraci·n, obteni®ndose as² mayor dis-

posici·n hacia la adquisici·n de los nuevos conocimientos. 

El uso de herramientas digitales como parte del proceso de ense¶anza-

aprendizaje, promueve interacciones y experiencias de interconexi·n e 

innovaci·n educativa en entornos y ambientes acordes a su uso. El or-

denador puede ser en el aula una ventana a la sociedad, en donde el 

alumno acceda a informaciones y contenidos relevantes para su forma-

ci·n, as² como para el profesor, que puede utilizar en su aula una fuente 

importante de recursos educativos de gran calidad y con un alto conte-

nido multimedia, lo cual resulta extraordinariamente motivador para los 

alumnos. (Suasnabas y cols., 2017) 

Las necesidades de implementaci·n de la tecnolog²a educativa, tanto por 

parte del estudiante como del propio docente son reconocidas e incluso 

evidenciados, donde se distingue el conocimiento y manejo ante las TIC, 

no as² de la adecuada aplicaci·n de tipo tecno-pedag·gica como herra-

mientas did§cticas dentro del sal·n de clases, plante§ndolas incluso 

como un reto para el sistema educativo actual. (Flores y cols., 2021) 

Con respecto a los beneficios de la tecnolog²a educativa, al conocer y 

desarrollar habilidades y m®todos de aprendizaje a trav®s de las TIC, 

Regmi et al., (2020) afirma que se encuentra una mejora en el aprendi-

zaje y rendimiento escolar, como lo es la flexibilidad y accesibilidad; 

aunado a esto se puede satisfacer las necesidades y calidad de la educa-

ci·n adem§s de que ampl²a la participaci·n en el logro de resultados 

deseados de los estudiantes en la pr§ctica, ya que se busca que el enfoque 

sea espec²fico a las necesidades del contexto. 



 

Considerar un modelo educativo que integre la tecnolog²a educativa como 

propuesta de innovaci·n que mantenga a las escuelas de medicina a la 

vanguardia de las necesidades de salud de la poblaci·n actual que se 

desenvuelve en una ®poca de desarrollo tecnol·gico, se torna una necesi-

dad. Autores como L·pez y cols. (2019), implementaron un modelo edu-

cativo basado en la aplicaci·n de la tecnolog²a identificando las tenden-

cias del campo de la medicina, programas de capacitaci·n docente, as² 

como recursos tecnol·gicos e infraestructura necesaria, lo que conlleva a 

ser una ventaja organizacional para la universidad y sus egresados. 

Es de considerar que los entornos digitales no sustituyen la interacci·n del 

binomio maestro-alumno, ni supone la no utilizaci·n de herramientas ana-

l·gicas o procesos locales off line, por el contrario, se debe asumir que el 

uso de entornos virtuales funciona m§s bien como ampliaciones a proce-

sos an§logos educativos en la medida en la que se robustezcan los esce-

narios de pr§ctica acad®mica interdisciplinar. (Ponce y Alarc·n, 2020). 

Se torna necesario el fortalecimiento de planes curriculares con la inte-

graci·n de la tecnolog²a educativa, al resaltar la utilidad y facilidad para 

la asociaci·n del aprendizaje de habilidades integradoras. Las revisiones 

resaltan el beneficio del uso de tecnolog²a inmersivas, conocidas por su 

aplicaci·n a trav®s de softwares, al compararla con la educaci·n tradi-

cional, resultando ser igual de efectiva en cuanto a la adquisici·n de co-

nocimiento, mejora en la experiencia de aprendizaje, as² como la satis-

facci·n del propio alumno, lo que refleja que como herramienta de 

aprendizaje es ¼til, optima y valiosa en la educaci·n universitaria dentro 

del campo de la precl²nica. (Ryan y cols., 2022) 

La integraci·n del contenido educativo con la tecnolog²a digital debe 

manifestarse en las aulas y/o laboratorios que vayan a emplearse en las 

distintas facultades esto hace que el quehacer pedag·gico se tenga que 

renovar para que tenga efecto la integraci·n curricular de la tecnolog²a, 

por tanto, ser§ primordial que el modelo pedag·gico a implementarse 

considere el paradigma digital. (Vera y cols., 2019) 

  



 

1.2. SIMULADORES EN MEDICINA 

Los simuladores en el campo de la medicina permiten desarrollar com-

petencias en el manejo de situaciones cl²nicas con entornos cl²nicos 

acordes a su grado educativo, pues se ha llegado hacia el avance tecno-

l·gico con simuladores m§s perfeccionados e integrados a sistemas ba-

sados en realidad aumentada hasta la virtual. 

La simulaci·n puede definirse seg¼n Castro y cols. (2020), como: ñins-

trumentos que modelan una parte de la realidad donde el usuario puede 

interactuar, explorar y construir sus conocimientos en un entorno se-

guroò. Los simuladores son considerados como herramientas innovado-

ras que favorecen al estudiante en su aprendizaje, ya que permite mejo-

rar en la adquisici·n de destrezas y habilidades, pero tambi®n en el ren-

dimiento acad®mico, percepci·n y la motivaci·n del alumno con res-

pecto a su aprendizaje. 

La simulaci·n cl²nica es considerada como una herramienta e incluso 

una estrategia de ense¶anza con la que se obtiene una destreza m®dica 

ante la repetici·n, imitaci·n y entrenamiento de escenarios simulados, 

reales y seguros, que permiten la reflexi·n objetiva y centrada en los 

diferentes aspectos del buen desempe¶o del profesional de la salud. 

(Hern§ndez y cols. 2017) 

La adquisici·n de habilidades pr§cticas comienza con un entrenamiento 

regular, con la orientaci·n docente hacia el examen f²sico general y ha-

bilidades m®dicas b§sicas se puede lograr con el uso de diferentes mo-

delos de simulaci·n.  

Existen diversas clasificaciones para los simuladores que permite la ad-

quisici·n de habilidades cl²nicas. Aquellos simuladores de baja fidelidad 

son est§ticos y m§s espec²ficos a estructuras anat·micas; aquellos de 

mediana fidelidad, son m§s complejos ya que combinan estructuras ana-

t·micas con sistemas basados en computadora, con los cuales se busca 

la adquisici·n de destrezas y habilidades m§s complejas. Y finalmente 

los simuladores de alta fidelidad, maniqu²es electr·nicos, que adem§s de 

poseer representaciones anat·micas contienen un software integrado a 

ambientes simulados, que maximizan su funcionalidad. (Urra y cols., 

2017; Castro y cols., 2020; Abdulmohsen, 2010) 



 

Diversas investigaciones, han demostrado que la ense¶anza m®dica me-

diante el uso de maniqu²es y simulaci·n se asocia a grandes beneficios 

en torno al aprendizaje y comportamiento, claro est§, dentro de un en-

torno cl²nico simulado, pues brinda al alumno la oportunidad de practicar 

habilidades cl²nicas, desarrollar competencias profesionales, as² como 

consolidar conocimientos. (Meerdink & Khan, 2021; VILLCA, 2018). 

La capacitaci·n continua en las pr§cticas de laboratorio y simulaci·n 

logra ser beneficiosa para el alumno, ya que logran ser conscientes de 

errores espec²ficos en su desempe¶o, adem§s de poder perfeccionarse 

en las habilidades esperadas. Autores como Oermann y cols. (2020), su-

gieren sesiones de entrenamiento cortas y frecuentes, para lograr un 

aprendizaje efectivo en actividades de tipo reanimaci·n cardiopulmonar 

(RCP), donde observaron que, en el grupo de estudiantes estudiados, a 

pesar de estar certificados en SVB/BLS, fueron pocos los que lograron 

realizar compresiones y ventilaciones adecuadas en la prueba. Conside-

ran que el aumentar la frecuencia del entrenamiento brindar²a mejores 

resultados en el desempe¶o de las habilidades del alumno, pues mejora-

r²a tanto la efectividad del entrenamiento y adem§s evitar²a caer en un 

deterioro de las habilidades ya adquiridas. 

Con el surgimiento de nuevas tecnolog²as se ha generado la necesidad 

implementar nuevas estrategias formativas, como es el caso del uso de 

simuladores 3D como estrategia tecno-pedag·gica, potenciando un es-

cenario formativo. Toledo y Campoverde (2020), demostraron la efecti-

vidad de este tipo de herramientas que permite virtualizar las estructuras 

anat·micas, logrando obtener una gran variedad de competencias en la 

pr§ctica de los alumnos, observando una mejora del proceso de aprendi-

zaje y una mayor tendencia a la innovaci·n tecnol·gica, as² como inter®s 

de las clases.  

Al empleo de la realidad virtual en el desempe¶o did§ctico m®dico se le 

atribuye una gran utilidad en el aprendizaje de los conocimientos de la 

anatom²a, donde la simulaci·n virtual de las estructuras anat·micas cor-

porales se convierte en una actividad did§ctica enriquecedora, que si 

bien es cierto no remplazar§ la vivencia y aprendizaje del cad§ver real, 

pero como herramienta did§ctica favorece el desarrollo de mejores 



 

t®cnicas para la disecci·n, identificaci·n e incluso para la mejora de ca-

pacidades quir¼rgica. (Araujo, 2021) 

Siguiendo el abordaje del uso de simuladores virtuales, destaca adem§s 

su implementaci·n en todo tipo de pr§cticas de laboratorio, por ejemplo, 

Sierra y cols. (2019), en cuya investigaci·n obtuvieron resultados posi-

tivos como herramienta de software virtual, que entre diversos benefi-

cios resalt·, el inter®s, motivaci·n, as² como la posibilidad al estudiante 

de repetir la actividad conforme a su ritmo de aprendizaje. 

Por otro lado, los laboratorios virtuales pueden ser una excelente alter-

nativa como apoyo docente, en cuanto a la replicaci·n de fen·menos de 

estudio en tiempo real, revisi·n de contenido te·rico-practico con una 

mejora en el rendimiento acad®mico de estudiante, por lo que se requiere 

de la adquisici·n de competencias tecnol·gicas por parte de los docen-

tes, pues se destaca una mejora hacia un ambiente de ense¶anza-apren-

dizaje innovador; un beneficio notorio incluso para una ense¶anza bajo 

modalidades sincr·nicas, as²ncronas o incluso mixta, que favorecen al 

entorno educativo. (V®lez y Erazo, 2022) 

El r§pido desarrollo de la tecnolog²a permite la integraci·n de entornos 

f²sicos y virtuales que enriquece la comprensi·n del contenido de im§ge-

nes m®dicas, habilidades de comunicaci·n para un mejor aprendizaje 

(Dhar y cols., 2021). Las tendencias educativas en la ense¶anza de la me-

dicina permiten ampliar la ense¶anza tradicional a una mejora en los con-

tenidos y estrategias de ense¶anza-aprendizaje m§s enriquecedora e in-

cluso de experiencias m§s atractivas para el alumno, en torno a un espacio 

lo m§s similar posible a sus futuras experiencias en el campo profesional.  

Como ejemplo de esto destac· la investigaci·n realizada por Kern y 

cols. (2011), donde al revisar los resultados en ex§menes para compe-

tencias m®dicas como United States Medical Licensing Examination 

(USMLE) entre otros, se demostr· que el uso de simuladores estandari-

zados y de simulaci·n de pacientes, mejora el desempe¶o y aprendizaje 

del alumno. 

Cabe resaltar adem§s como en los ¼ltimos a¶os la ense¶anza de la Medi-

cina se ha visto influenciada por las Tecnolog²as de Informaci·n y Comu-

nicaci·n (TIC) por lo cual han surgido cambios en los planes de estudio y 



 

han aparecido las competencias ligadas a ellas, sustentados en los Para-

digmas Educativos de las teor²as cognoscitivas centradas en el c·mo se 

aprende; conforme adem§s a un postulado constructivista, en donde el su-

jeto construye su conocimiento del mundo a partir de la acci·n. 

En este contexto de una era de ense¶anza con entornos tecnol·gicos, 

sobresale en el §rea de la medicina la simulaci·n a trav®s de modelos y 

maniqu²es que simulan la funci·n de partes del cuerpo humano con pro-

gramas computacionales integrados, una metodolog²a de ense¶anza-

aprendizaje que favorece el desarrollo y la adquisici·n de aptitudes y 

habilidades, contribuyendo de manera eficaz en la preparaci·n para la 

atenci·n al paciente; y donde autores como Santos y cols. (2021), des-

tacan que la construcci·n de escenarios para la simulaci·n debe pasar 

por tres etapas dentro de la ense¶anza de habilidades cl²nicas: construc-

ci·n, aplicaci·n y evaluaci·n dentro de escenarios que permiten la si-

mulaci·n f²sica en un ambiente virtual. 

La tendencia va encaminada a la mejora de los dise¶os, que permitan no 

solo permitan el poder evaluar el manejo de habilidades del estudiante, 

sino tambi®n que se perciba un ambiente m§s real tanto en la patolog²a 

involucrada, como en las respuestas esperadas de un paciente al explo-

rarlo. Tal como lo se¶alan Ricci y Ferraz (2017), la pr§ctica y/o entre-

namiento de forma regular se considera una estrategia que mejora las 

habilidades, sin embargo, se debe ser consciente de que puede llegar a 

inducir en los estudiantes e incluso m®dicos, olvidar protocolos de se-

guridad y comodidad del paciente, esto debido a que es un simulador, 

que en su mayor²a solo se centra en la habilidad. 

Las herramientas tecnol·gicas digitales a trav®s de los simuladores han 

de considerarse no solo medios sino tambi®n estrategias de ense¶anza 

aprendizaje para suministrar bienes y servicios de calidad en los §mbitos 

educativos del §rea de salud, ya que contribuyen en el desarrollo de ca-

pacidades y destrezas tanto psicomotoras como intelectuales, permiti®n-

dole al estudiante en formaci·n m®dica un desenvolvimiento eficaz so-

bre su futuro campo laboral.  

  



 

1.3. SATISFACCIčN DE LA CALIDAD EDUCATIVA 

La satisfacci·n estudiantil se puede conceptualizar, como el bienestar 

que experimentan los alumnos por sentir cubiertas sus expectativas aca-

d®micas como resultado de las actividades que realiza la instituci·n para 

atender sus necesidades educativas. Por lo que para determinar la cali-

dad educativa de una instituci·n de educaci·n superior se convierte en 

una necesidad el conocer la satisfacci·n de los receptores de los servi-

cios, ya que son los mismos estudiantes los destinatarios de los esfuerzos 

universitarios, sus valoraciones basadas en percepciones, expectativas y 

necesidades son indicadores de la eficacia de la gesti·n acad®mica. (Ji-

m®nez, 2019) 

En este sentido, autores como Moore y Shelton, (2014) definen a la sa-

tisfacci·n del estudiante como el grado de congruencia entre las expec-

tativas previas de los estudiantes y los resultados obtenidos en el proceso 

de aprendizaje. 

Al enfatizar sobre la importancia de considerar la satisfacci·n del estu-

diante hacia el uso de la simulaci·n, Ogueta y cols. (2020) demostraron 

la potencialidad de un software en cardiolog²a, como herramienta edu-

cativa que fortalece el aprendizaje. Resaltando el beneficio del uso de 

softwares de simulaci·n para el abordaje de contenido para la adquisi-

ci·n de competencias relacionadas al pensamiento cr²tico, cient²fico y 

de razonamiento cl²nico, competencias necesarias para el abordaje de 

problem§ticas de salud dentro del campo de la medicina. 

Dentro de la tendencia en la ense¶anza de la medicina, se torna impor-

tante el resaltar como la conducci·n del aprendizaje a trav®s de escena-

rios cl²nicos simulados conlleva hacia un aprendizaje significativo, 

donde por ejemplo en la investigaci·n realizada por Kasai y cols. (2021), 

se demostraba a trav®s de las evaluaciones, la efectividad en cuanto al 

rendimiento cl²nico, eficiencia en el aprendizaje, desarrollo de habilida-

des cognitivas y pr§cticas, aprovechamiento en tiempos de estudios, 

adem§s de la satisfacci·n propiamente externada por los estudiantes.  

Por tanto, en los procesos de aprendizaje, los avances con el uso de la 

tecnolog²a educativa han permitido el impacto hacia la necesidad de in-

vestigar no solo el efecto de las diferentes metodolog²as en el logro de 



 

aprendizaje de un dominio de conocimiento en particular, sino tambi®n 

en aspectos de autoeficacia y motivaci·n, como indicadores de autorre-

gulaci·n del aprendizaje. El uso de herramientas tecnol·gicas favorece 

el inter®s del estudiante, aumento en su motivaci·n, autonom²a en el 

aprendizaje, compromiso y responsabilidad en sus producciones, e in-

cluso con el trabajo colaborativo. (Montes y cols., 2018) 

Dado que la ense¶anza va m§s all§ de lo que ocurre en el interior de las 

clases, es necesario conocer el nivel de satisfacci·n de nuestros alumnos. 

La participaci·n de los estudiantes en el aprendizaje contribuye a aumen-

tar la percepci·n de apoyo por parte de los docentes a lo largo del tiempo, 

e indican que puede generar un ciclo de retroalimentaci·n positiva. 

2. OBJETIVOS 

Identificar el nivel de satisfacci·n de los alumnos ante la experiencia de 

aprendizaje basado en el uso de la tecnolog²a educativa. 

3. METODOLOGĉA 

El dise¶o de investigaci·n fue de tipo cuantitativo, transversal, a trav®s 

de un an§lisis descriptivo de los datos obtenidos en satisfacci·n de re-

sultados de rendimiento acad®mico, ante el uso de simuladores (de en-

trenamiento de habilidades aisladas e integradoras), con una encuesta 

voluntaria, n=152 alumnos del primer a¶o de la carrera de Medicina. El 

an§lisis de datos se realiz· empleando el programa estad²stico SPSS ver-

si·n 22.0 y programas de Microsoft Excel versi·n 2010 para el manejo 

de datos de estad²stica.  

Se utiliz· como instrumento para la medici·n de las variables estudiadas 

escalas de tipo Likert en su formato de respuesta, de cinco alternativas, 

desde (1) Totalmente en desacuerdo, hasta (5) Totalmente de acuerdo. 

Con ejemplo de ²tems: En general, àc·mo consideras la experiencia de 

tus clases con simuladores?, entre otros. Adem§s, se utiliz· el Sistema 

de Biopac, un hardware-software, con trasductores, estimuladores, elec-

trodos entre otros, fisi·grafo basado en biotecnolog²a que permite t®cni-

cas de an§lisis de registros en fisiolog²a educativa, Mesa Sectra 



 

(software t§ctil) de aprendizaje interactivo para pr§cticas de simulaci·n 

virtual, as² como varios simuladores como SAM, para auscultaci·n de 

ruidos cardiacos y pulmonares, maniqu²es para RCP, simuladores de of-

talmoscopia, de otoscopia, entre otros relacionados a pr§cticas para 

alumnos en su primer a¶o del programa de Medicina. 

4. RESULTADOS 

Durante el per²odo escolar 2023-01, se realiz· la obtenci·n y captaci·n 

de los datos de la poblaci·n estudiada considerando el total de 152 alum-

nos quienes cursaron pr§cticas en el Centro de Simulaci·n. De la misma 

poblaci·n a estudiarse se categorizaron por sexo con un n¼mero de po-

blaci·n de 97 (63.8%) para el g®nero femenino y de 55 (36.2%) mascu-

lino. (ver gr§fico 1). 

De la experiencia de las clases con simuladores, el 77 (50.66 %) de los 

alumnos responde que los objetivos y/o competencias de las clases se 

cumplieron y un 0 % responde como no se cumplieron, considerando 

una excelente experiencia.  

A la pregunta con respecto de las pr§cticas a trav®s de la simulaci·n 

m®dica, àcu§l te gust· m§s?, Se observa que de un total de 56 alumnos 

con mayor preferencia a la pr§ctica de con simulador fisi·grafo BIO-

PAC, resultaron 41 (73.21%) para el g®nero femenino y un total de 15 

(26.78%) masculino. Con un valor de chi cuadrado Pearson de (p= 

0.0005), un resultado estad²sticamente significativo. (ver gr§fico 2). 

Dentro de los resultados obtenidos en relaci·n con la experiencia de los 

alumnos usando los simuladores f²sico-virtuales, se demostr· que 114 

(75%) les result· excelente y a ninguno 0 % muy mal. (ver gr§fico 3). 

A la pregunta con respecto a la recomendaci·n a otros compa¶eros, 123 

(80.92 %) alumnos, en definitiva, s² lo recomendar²an. Se incluyen co-

mentarios adicionales como: ñm§s pr§cticas de este tipo, porque su em-

pleo para nuestro desempe¶o en el campo cl²nico es fundamentalò; ñm§s 

equipos para mayor participaci·n de todos los compa¶erosò; ñque las 

pr§cticas de laboratorio y de simulaci·n fueran m§s frecuentes, ya que 



 

son muy interesantes para complementar nuestra formaci·n acad®micaò; 

ñexcelentes pr§cticas para poner a prueba lo visto en el aspecto te·ricoò. 

Para evaluar que las competencias se hayan cumplido, se realiza la revi-

si·n de los aspectos previamente mencionados, sino tambi®n con el ren-

dimiento acad®mico obtenido durante el semestre escolar a trav®s del 

resultado del ²ndice de aprobaci·n de 97.36%, mientras que el ²ndice de 

reprobaci·n corresponde al 2.63%.  

Estas respuestas encontradas, respaldan los hallazgos cuantitativos de la 

presente investigaci·n, con resultados alentadores con respecto a la sa-

tisfacci·n y rendimiento acad®mico de los alumnos ante la experiencia 

de aprendizaje basado en el uso de la tecnolog²a educativa. 

GRÁFICO 1. Población general. Número y porcentaje de alumnos conforme al sexo. 

Población de estudio de 152 alumnos, se categorizaron por sexo, femenino 97 (63.8%) y 

de 55 (36.2%) masculino. 

 

Nota: Fuente: elaboración propia. 

 

  

36%

64%

Porcentaje de alumnos conforme al sexo

Masculino Femenino



 

GRÁFICO 2. Pregunta: A la pregunta con respecto de las prácticas a través de la simulación 

médica, ¿cuál te gustó más?, Se observa que de un total de 56 alum-nos con mayor prefe-

rencia a la práctica de con simulador fisiógrafo BIOPAC, resultaron 41 (73.21%) para el 

género femenino y un total de 15 (26.78%) masculino.  

 

Nota: Fuente: elaboración propia,  

información obtenida de la base de datos del análisis de estudio. 

GRÁFICO 3. Pregunta: En general, ¿cómo ha sido tu experiencia usando los simuladores 

físico-virtuales?, se demostró que 114 (75%) les resultó excelente y ninguno 0 % muy mal 

 

Nota: Fuente: elaboración propia,  

información obtenida de la base de datos del análisis de estudio. 
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5. DISCUSIčN 

Ante los resultados obtenidos en la presente investigaci·n destacan los 

beneficios del uso de la tecnolog²a en la ense¶anza a trav®s de la inno-

vaci·n educativa en el §rea de las ciencias de la salud, as² como la satis-

facci·n que encuentran los propios alumnos al ver notorio la experiencia 

de aprendizaje que les brinda dicha implementaci·n en su rendimiento 

acad®mico. 

Siguiendo la investigaci·n de Hern§ndez y col. (2018) se logra correla-

cionar la satisfacci·n, motivaci·n escolar con el rendimiento acad®mico 

con resultados positivos. Este resultado concuerda con estudios de Sur-

dez y cols. (2018), donde demostraban que la alta satisfacci·n de los 

universitarios se correlaciona positivamente con un buen rendimiento y 

progreso acad®mico, resaltando que la satisfacci·n acad®mica ha de-

mostrado ser un constructo importante para la comprensi·n del proceso 

de aprendizaje del alumno.  

Innovar significa cambios a trav®s de la creatividad y las TIC son un 

medio propicio para el desarrollo de innovaciones continuas en el pro-

ceso de ense¶anza-aprendizaje, ya que son instrumentos ciertamente va-

liosos para acceder a la informaci·n, pero tambi®n en la difusi·n de los 

contenidos. La aplicaci·n de las tecnolog²as en el §mbito educativo debe 

concebirse como un apoyo en el proceso de aprendizaje, por lo que, como 

docentes deberemos incursionar hacia la cultura digital, ya que son he-

rramientas que facilitan la labor docente, sin perder de vista que el factor 

humano, hecho que ser§ siempre parte esencial para encaminar los rum-

bos en el que se desenvolver§n nuestros alumnos. (Trejo y cols., 2018). 

6. CONCLUSIONES 

Las herramientas tecnol·gicas digitales a trav®s de los simuladores pue-

den ser consideradas medios, pero tambi®n estrategias de ense¶anza 

aprendizaje, para suministrar bienes y servicios de calidad en los §mbi-

tos educativos del §rea de salud, ya que contribuyen en el desarrollo de 

capacidades y destrezas tanto psicomotoras como intelectuales, 



 

permiti®ndole al estudiante en formaci·n m®dica un desenvolvimiento 

eficaz sobre su futuro campo laboral.  

El uso de la tecnolog²a educativa, como medio de ense¶anza-aprendi-

zaje, activa el proceso de ense¶anza, aumenta el inter®s de los estudian-

tes en la disciplina estudiada y la efectividad del proceso educativo, y 

permite lograr una mayor comprensi·n del material educativo. La tarea 

de los docentes es aplicar nuevos medios tecnol·gicos en el sistema edu-

cativo y lograr el funcionamiento exitoso de la educaci·n en el mundo 

moderno. 

Por tanto, la inclusi·n de actividades educativas mediadas por el uso de 

las tecnolog²as es una labor que requiere la debida orientaci·n dentro 

del proceso de ense¶anza-aprendizaje: desde la capacitaci·n del do-

cente, as² como el inter®s y motivaci·n del estudiante a considerarlos, 

no solo una herramienta educativa, sino una metodolog²a de aprendizaje.  
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 1. INTRODUCTION 

Simulation is an effective educational tool in healthcare. Evidence indi-

cates that simulated practices increase the quality of training and its use 

for continuous education of healthcare professionals improves patient 

safety (Wilson et al., 2018). 

Technological innovation allows the integration of highly sophisticated 

simulators and scenarios into simulation training programs. This has 

raised the level of realism of simulated practices with a marked tendency 

to their continuous evolution (Graham & McAleer, 2018). 

The level of accuracy with which reality is represented has been used to 

classify simulations into low, medium and high-fidelity simulations, but 

fidelity is a vague term that needs to evolve (Dromey et al., 2021). More-

over, culturally and etymologically, the term fidelity has multiple asso-

ciations not necessarily related to stage realism, which may potentially 

lead to a conceptual confusion. Authors such as Hamstra and Tun have 

raised the need to refine, clarify and subcategorize the term fidelity, 



 

suggesting its replacement with other terms that better encompass its 

inherent complexity (Hamstra et al., 2014; Tun et al., 2015). 

Given the great variety of definitions for fidelity (Hamstra et al., 2014), 

this article proposes a conceptual framework to refine the definition of 

realism based on a theoretical construct, conveyed through categories 

and subcategories, and taking into consideration the subjects who eval-

uate it ï instructors or learners.  

There is evidence supporting that a higher level of realism in simulated 

practice increases the positive transfer of learning from a fictitious sce-

nario to a real clinical setting (Wilson et al., 2018; Graham & McAleer, 

2018; Cherry et al., 2018; Capogna et al., 2021). Furthermore, elevated 

levels of perceived realism increase subjects' commitment to fiction, at-

tenuate senses of disbelief, stimulate participant's engagement, enhance 

learning, and provide a significant emotional experience (Graham & 

McAleer, 2018; Cherry et al., 2018).  

Evidence has also exposed the need to find a tool that helps stablishing 

a culture of analyzing realism and that allows consensus (Coro-Mon-

tanet et al., 2021). Therefore, it is essential to develop a system with 

polytomous variables, categories and subcategories, that facilitate the 

interpretation of realism and its nuances (Hamstra et al., 2014). 

Based on these arguments, the SIMLAB Group - Observatory of Di-

dactic, Psychological and Bioethical Effects of Learning in Highly Re-

alistic Simulations, part of the School of Health Sciences of Universidad 

Europea de Madrid, presents the theoretical construct and framework 

within ProRealSim v.1.0, an online validated tool (Coro-Montanet et al., 

2021) that assesses attained realism in clinical simulation scenarios. 

1.1. FROM THE TERM FIDELITY TO A PHILOSOPHY OF REALISM 

The term fidelity was early integrated into simulation (Dromey et al., 

2021; Rudolph et al., 2014). It was associated with the accuracy with 

which reality was represented and categorized among physical, concep-

tual, and emotional/experiential fidelity.  



 

According to Rudolph's group model, these three types of fidelity com-

bine to produce a perception of realism under the perspective of an in-

dividual being trained through the simulation methodology (Rudolph et 

al., 2014). Such interpretation takes into consideration the limitation of 

achieving total similarity to reality, relying on the learner's commitment 

to "wish to believe" (Rudolph et al., 2014), despite potential gaps in re-

alism due to mismatches between the fictional elements and the reality 

they mimic. 

These complementary perspectives to define realism encompass numer-

ous types of fidelities, but not necessarily built upon research or statisti-

cally validated scientific studies in the field of simulation ï they were 

accepted empirically. 

For Rudolph et al (2014), realism is understood as a perception of the 

learner. This concept is important because it involves the perspective 

with greatest impact on learning: that of the direct participant. However, 

perceived realism may incur in misinterpretations and potential negative 

transfer to real practice, given it might compromise studentsô judgement, 

who may interpret something as realistic, when it most likely is not. Its 

limitation is that the learner's viewpoint is insufficient for an objective 

evaluation.  

The learner's perception may be influenced by many factors such as the 

fictional contract established, the learning environment safety, the brief-

ing received, the learners experience level and knowledge, emotional 

factors, skills, or the difficulty of the task, among others (Tun et al., 

2015). From all the previous mentioned factors, learner's inexperience 

may alienate an objective perception of realism. On the other hand, the 

perception of realism by an experienced instructor weighs in not only 

technical aspects of the scenario, but takes into consideration the com-

plete context including ambiance, resources at hand and competence be-

ing developed, naturally resulting in discrepancies when compared to 

the learnerËs perception.  

To build simulated scenarios that effectively reach the learning goals, it 

is essential to perform an objective evaluation of the attained realism, 



 

seeking a close to ideal balance of scenography precision, and cognitive, 

emotional, and ethical impact.  

Given the complexity of measuring it on a case-by-case basis, it is not 

recommended that students assess realism or that credulity be forced 

through the effort to believe at all costs. By not analyzing this aspect 

rigorously enough, we would be neglecting and leaving out of the study 

scope a phenomenon that can favor, but also damage, the learning pro-

cess, and its subjects (Tun et al., 2015; Capogna et al., 2021): the golden 

rule that no scenarios are identical, especially when dealing with com-

plex scenarios. 

The unrestrained incorporation of realistic and technological elements 

can turn simulated scenarios into emotionally loaded environments, 

therefore it is important to manage level of realism and technological 

saturation, to avoid ethical and psychological damage (Andresson et al., 

2022; Engstrºm et al., 2016). 

2. OBJECTIVES 

The study was based on the hypothesis that having a systematic ap-

proach to define realism based on structured research would encourage 

the non-empirical use of the term and allow its application to a granular 

level. Frameworks with up-to-date global classification system for fidel-

ity/realism in simulation were not found in literature, encouraging the 

SIMLAB group to: 

  Refine the concept of realism through the arrangement of a 

framework, combined with a scientific assessment online tool 

(ProRealSim v.1.0) created over rigorous methodological, the-

oretical and statistical scrutiny. Its deployment could help im-

prove intended and attained realism and consequently lead to 

more effective simulation practices.  

 Provide an interpretation of realism through the replication of 

reality in simulated environments, grouped according to the 

perspective of experienced instructors, to therefore avoid risks 

of disproportionate injection of technology and naive realism. 



 

The methodology and validated mathematical construct have 

both been shared with the scientific community. Nevertheless, 

this does not exempt us from duly considering the student's 

perception of realism, which is so important in the educational, 

emotional, and ethical processes derived from the realistic pre-

tensions of our scenarios. 

3. METHODOLOGY 

The research was carried out between 2020 and 2022 and funded by Uni-

versidad Europea de Madrid - Investigation and Ethical Committee ap-

proval code 2020UEM39. The purpose was to conduct a screening study 

to detect relevant factors when assessing realism in clinical simulation, 

narrowing down possible indexes, indicators, units and dimensions. 

3.1. QUALITATIVE STUDY: DELPHI METHOD 

The theoretical construct anchoring ProRealSim v.1.0 started with the 

analysis of 73 indicators by experts from the simulation center at Uni-

versidad Europea de Madrid. These indicators were based on the con-

cept of Rudolph et al., 2014, who proposed a disjunction between the 

terms fidelity and realism, but also originated from literature searches, 

systematic reviews and consensus of focus groups on the subject. The 

three dimensions into which indicators were organized were: the simu-

lated participant, the scenography, and the simulator. Subsequently, a 

three-round Delphi study was conducted with the participation of 3 con-

tent reviewers and 12 experts from recognized Spanish simulation cen-

ters, namely Universidad Europea, Universidad de Barcelona, Univer-

sidad de VICðManresaËs Simulation Center, Valdecillas Virtual Hos-

pital, Hospital San Juan de Dios, and mobile simulation unit Hospital 12 

de Octubre. 

The criteria for being selected as an expert required that individuals (1) 

were linked to successful simulation programs running for more than 

three years; (2) had experience designing simulation scenarios; and (3) 

were engaged in clinical specialty practice. 



 

Consensus was reached after three discussion rounds, when 73 indica-

tors were evaluated considering its plausibility, precision and naturality. 

As a result, 7 indicators were discarded to eliminate redundancy, total-

ing 66 indicators subject to statistical analysis. 

3.2. QUANTITATIVE STUDY: SAMPLE CHARACTERISTICS 

The study was designed considering inputs of 4 appraisers who evalu-

ated the same clinical scenario reproduced in 8 different recreations, 

considering variable combinations of the three dimensions of realism: 

simulated participant, scenography, and the Simulator. 

The criteria for being selected as an appraiser required that individuals 

(1) were linked to successful simulation programs running for more than 

three years; (2) had experience designing simulation scenarios; and (3) 

were engaged in clinical specialty practice. 

The 66 indicators were each tied to a 10-point Likert scale, where one (1) 

was the minimum possible score for realism and ten (10) was the highest 

possible score, following Bisquerra et al. (2015) recommendation of a 

10-point Likert scale, which would allow: sufficient degrees of discrim-

ination; broader cutoff points to qualify the ranges; greater sensitivity of 

the instrument; and minimize loss of potential discriminating data. 

3.3. STATISTICAL ANALYSIS  

Statistical analysis of the sample was performed using R v4.02 software 

(Foundation for Statistical Computing, Vienna, Austria), extracting 

basic quantitative indicators for the variables studied, such as the mean, 

median, maximum, minimum, absolute, and relative frequencies. For 

the statistical comparison of quantitative variables between groups, t-

test, ANOVA, the MannïWhitney test, and the KruskalïWallis test 

were applied, considering equality between groups as the null hypothe-

sis. Compliance with the application criteria was evaluated using the 

ShapiroïWilk normality test and the Levene test for homogeneity of 

variances. For qualitative variables, the existence of differences between 

groups was analyzed using the Chi-Square, Fischerôs exact, or Likeli-

hood Ratio tests, considering equality between groups as the null 



 

hypothesis. Compliance with the application criteria was assessed using 

the Cochran criterion. The significance level for statistical tests was set 

at 5% (p < 0.05). The internal consistency and reliability of the ques-

tionnaire was evaluated with the inter-observer agreement (Intraclass 

Correlation Coefficient index (ICCk2)) and the intra-observer agree-

ment (Cronbachôs Alpha and Guttmanôs Lambda 6 index (G6)). 

Through the analysis process of the 66 indicators, 13 were discarded for 

being redundant, and experts have simplified the wording of indicators 

to facilitate reading and interpretation, seeking to reduce fatigue of the 

appraiser and the tendency to apply the same rating to several indicators. 

Consequently, 53 final indicators have gone through an exploratory fac-

torial analysis with Promax rotation, which weighted the units of realism 

based on the variability expressed. This allowed synthesizing the contri-

bution of each component of realism and its calculation by dimensions 

or globally - global realism reflecting overall verisimilitude achieved 

through the combination of realism within each dimension: simulated 

participant, scenography, and the simulator.  

To calculate global realism through ProRealSim v.1.0, the following 

weights apply for each dimension: 50% Simulated Participantðpreva-

lent weight based on the relevance shown in the results of the study and 

supported by the literature that endorses the importance of the simulated 

participant to create atmospheres of almost absolute realism; 20% Sim-

ulatorðless impactful weight due to the numerous reviewed studies that 

suggest that the simulator has the least impact on realism, due to the 

great variety of typologies and challenge in reproducing all aspects of 

the real patient; and 30% Scenographyðremaining percentage, but with 

significant weight, considering the relevance facilities and material ele-

ments have when composing ambiance to facilitate immersion of those 

participating in the scenario.  

  



 

4. RESULTS 

The ProRealSim v.1.0 website has two tabs: the home tab (Figure 1), 

where the conceptual framework is displayed, and the tab for calculating 

realism indices (Figures 2 and 3). 

 

FIGURA. 1. ProRealSim v.1.0 website. The home tab 

 

  



 

FIGURA. 2. ProRealSim v.1.0 website. Calculation tab. Specific indicators and qualitative data 

 

FIGURA. 3. ProRealSim v.1.0 website. Calculation tab. Realism dimensions. Calculated 

realism indexes 

The framework contemplates contributions of various authors such as 

Dieckmann et al. (2007), Rudolph et al. (2014), Hamstra et al. (2014), 

Tun et al. (2015), and Kneebone et al. (2002), categorizing realism into 

three types: 

4.1. PERCEIVED REALISM 

Subjective category that reflects the perception of the learner participat-

ing in the scenario, that could be assessed through a variety of ways. 

Often this perspective may be influenced by psychological elements and 

lack of experience, and thus a variable unique to the learner. 

In the proposed framework, the deployment of simple quantitative meth-

ods or qualitative studies through in-depth interviews with students may 

capture their overall perception level - ideally applied immediately after 

participating in scenarios. 

  



 

4.2. INTENDED REALISM 

Qualitative category that reflects instructorsË prognosis of the type (con-

ceptual, physical, functional, or relational) and level (in numbers or 

scales) of realism necessary to meet educational goals. 

Intended realism of a simulated practice should be gauged and aligned 

to the learning objective, leveling expectations case by case. It should 

be ideally reached by consensus among instructorsô teams through 

rounds of discussions, guaranteeing alignment on the levels of realism 

to be accomplished and tested through pilot scenarios. Table 1 provides 

guiding factors for instructors when planning intended realism. 

TABLE 1. Guiding factors when planning intended realism  

 

 

In accordance with the learning objectives, the instructor must analyze 

the simulated elements available and foresee the level of authenticity 

that could be reached through those, making a prognosis on how to im-

plement it and how to assess results - this will ultimately allow to select 

the most appropriate elements. The technology available inside the in-

stitution and in the market, combined with simulation programsË ma-

turity and instructorsô knowledge on resources potential and 



 

versatileness, allows fair testing and deployment, avoiding realism un-

der or overvaluation. 

As a concrete example on how realism should be planned and measured, 

an activity where cardiopulmonary resuscitation (CPR) needs to be per-

formed may serve as reference. Even though standardized patients are 

often considered the most realistic choice given its flexibility to adapt to 

a variety of scenarios (Alinier, 2007; Alsaad et al., 2017), in this specific 

case a basic CPR simulator may provide better overall realism given that 

chest compressions exercises are part of the main learning objective, al-

lows performance and outcome assessment, and is essential to guarantee 

a meaningful and safe practice. 

Furthermore, the intended level of realism should be adjusted to the 

learnersË level of experience. A student who has had contact with real 

clinical cases or has previously trained in simulated environments has a 

different understanding and maturity when compared to a student who 

completely lacks experience in the area being trained. In the latter case, 

the rate of realism required is usually low, given that the main goal is to 

develop basic skills. As traineesË knowledge and experience progress, 

more realism will be needed to improve the transfer of learning to real 

clinic environments.  

4.3. ATTAINED REALISM 

Quantitative category composed by measurable indicators organized 

into systematic variables, that fit within realism units and ultimately 

characterize realism dimensions.  

Our construct relies on the three most frequent dimensions of stage re-

alism, depicted by: (1) simulated participant, usually represented by pro-

fessional actors or volunteers for role playing as standardized patients; 

(2) scenography, leveraging characteristics of the space where the sim-

ulation takes place; and (3) simulator, relying on simulators and equip-

ment available in the market for healthcare procedure training. Each di-

mension is also further defined by realism units, inherent to each dimen-

sion and that help cluster indicators that refine the level of realism, pre-

sented in Table 2. 



 

TABLE 2. Realism dimensions and Realism units 

 

Source: ProRealSim v.1.0 Calculation Tab (https://prorealsim.universidadeuropea.com/) 

Each realism unit is characterized by measurable indicators, based on 

scientific evidence (Dromey et al., 2021; Alinier, 2007; Alsaad et al, 

2017; DeForest et al., 2018; Rethans et al., 2007) and in line with an 

objective assessment of realism. For each indicator the first essential 

distinction to be made is between structural/conceptual realism and 

functional realism. In line with such concepts, the framework sets as 

systematic variables ËprecisionË and ËnaturalityË, described in Table 3.  

  



 

TABLE 3. Systematic variables to express realism 

 

Source: ProRealSim v.1.0 Calculation Tab (https://prorealsim.universidadeuropea.com/) 

This dichotomy is useful when selecting an element according to the 

learning objectives. Returning to the previous CPR example and incor-

porating the concept behind the systematic variables, the selection of a 

basic simulator to train CPR management relies on the effectiveness of 

functional realism (naturality - how it works) regardless of the structural 

realism (precision - how it looks). 

When analyzing results of multiple assessments, the following ranges of 

expression apply through statistical analysis: 

 Very Low: Ó1 and <3.5 

 Low: Ó3.5 and < 5 

 Average: Ó5 to and <7 

 High: Ó7 and < 8.5 

 Very High: Ó8.5 and Ò 10 

The framework focuses on the perspective of instructional designers and 

allows an initial numerical assessment of the intended realism. After ex-

ecuting and evaluating how scenarios develop, it allows contrasting intra 

and inter-appraisers results and assessing the attained realism through 

numerical consensus. Comparing the relationships and influences be-

tween indicators and ratings provides a verifiable numerical evaluation 

of a concept that until now has been quite elusive, complex, and diffuse.  

  



 

Details on the research methodology and statistical approach to the cal-

culations are presented in a complementary article published by the 

same research group (Coro-Montanet et al., 2023). 

4.4. REALISM INDICATORS WITHIN THE FRAMEWORK (PROREALSIM V.1.0 

CALCULATION TAB) 

Building upon the realism dimensions presented, the evaluation of the 

simulated participant measures precision and naturality through 24 indi-

cators that express conceptual, emotional and physical characterization, 

improvisation and the interaction between simulated participant and the 

student. The scenography realism dimension measures the precision of 

fixed stage elements, electronic and non-electronic portable devices, 

sound elements, odor, objects, and illumination devices through addi-

tional 11 indicators. Finally, for the simulator realism dimension, the 

tool weighs the accuracy and naturality of vital signs, physical charac-

teristics, clothing, touch, sounds, voice, body odor, makeup/moulage, 

integration with the simulated participant and interaction with the stu-

dent, assessed through 18 indicators. 

Tables 4, 5 and 6 exhibit the total 53 indicators that generate the numer-

ical index for attained realism, considering systematic variables and 

clustering those into units that characterize realism dimensions. 

  



 

TABLE 4. Categories and subcategories of the framework. Dimension Simulated Participant  

 

Source: ProRealSim v.1.0 Calculation Tab (https://prorealsim.universidadeuropea.com/) 

  



 

TABLE 5. Categories and subcategories of the framework. Dimension Scenography 

 

Source: ProRealSim v.1.0 Calculation Tab (https://prorealsim.universidadeuropea.com/) 

  



 

TABLE 6. Categories and subcategories of the framework. Dimension Simulator 

 

Source: ProRealSim v.1.0 Calculation Tab (https://prorealsim.universidadeuropea.com/) 

5. DISCUSSION 

The combination of qualitative and quantitative methods, followed by in-

depth interpretation of the results will provide a better dimension of the 

true effects of realism on cognition, learning transfer and psychological 



 

impact - this will allow extenuating and predicting the ethical effects that 

realistic and hyper-realistic immersions might trigger. 

The subjective nature of interpretation of realism is inherent to this con-

text and identified as a potential vulnerability of this framework. How-

ever, to mitigate this bias, one must consider the content, context, times, 

training design and learnersË characteristics and needs, without losing 

sight of the balance between projected level of realism, learning objec-

tive and task at hand. The fact that one individual may perceive a certain 

degree of realism while other may have a different perspective analyzing 

the same exact phenomenon (Hamstra et al., 2014) is due, in most cases, 

to insufficient consideration of the above elements and lack of prior 

alignment and assessment praxis among evaluators. 

It is recommended that realism appraisers are also the instructional de-

signers of the simulated scenario because his/her perception is more ob-

jective and experienced when compared to that of learners or contrib-

uting staff. The designer establishes a pact with the reality that he/she 

intends to emulate and is knowledgeable of - unlike the student, who 

pacts with fiction. Additionally, the appraisal and use of the framework 

by a great quantity and variety of teaching teams is advised to minimize 

the subjectivity of a single appraiser, favoring an average index based 

on multiple inputs and larger samples.  

ProRealSim v.1.0Ës open and digital accessibility (https://prore-

alsim.universidadeuropea.com/), combined with its easy-to-interpret, 

recognizable, frequent, and familiar indicators to simulationists facili-

tate the establishment of a culture and method for measuring realism. 

Promoting training of appraisers and experts in the field who act through 

a variety of learning communities and consolidate implementation pro-

tocols is identified as a necessary and natural next step to leverage the 

potential of the framework and tool, mitigating inherent pitfalls, com-

mon to complex measurement system such as this. Possible intra and 

inter-observer inconsistency on objects, acts and simulated reactions 

may occur (Bartolom® Villar et al., 2022), reinforcing the importance of 

having a group of instructors as most reliable appraisers. 



 

Furthermore, the framework allows identifying the influence of the var-

iables under study, verifying the impact of the dimensions, units, cate-

gories, and indicators in isolation or combined, in addition to allowing 

metricsË comparisons between attained and perceived realism.  

Finally, companies dedicated to the development of products and ser-

vices tied to simulation centers might benefit as well from the frame-

work because metrics might bring to light opportunities for improve-

ment in design of products and settings, maximizing outcomes in terms 

of learning experience and investment since it will be endorsed by a pool 

of clinical experts interested in the continuous improvement of the 

teaching methodology. 

6. CONCLUSIONS 

Evidence shows that the term fidelity needs a conceptual evolution and 

that, although the learner's perception has the greatest impact on learn-

ing, it is limited from an objective point of view when assessing realism. 

Also, realism in clinical simulation is multifactorial and the require-

ments for optimal, non-harmful and effective realism vary according to 

contexts, times and learning objectives. 

The refinement of the definition of realism is considered essential by 

researchers of the SIMLAB, therefore this framework has been devel-

oped, encouraging the non-empirical use of the term and avoiding its 

inadequate use. The proposed categories and subcategories, embedded 

in an open-access assessment tool to measure realism, can help address 

gaps in scenarios design and naive investment in realism worldwide, in 

addition to fostering further in-depth research. 

To build quality simulated scenarios and measure their level of realistic 

scenography, cognitive, emotional, and ethical impact, we encourage 

the use of this scientifically developed framework within ProRealSim 

v.1.0. Its deployment may foster the community of experts in realism to 

expand knowledge and discriminate its subtle differences and complex-

ities. Through such, scenarios continuous improvement is possible in 

terms of methodology and scenography, positively impacting learning 



 

outcomes and knowledge transfer between simulated practices and real 

clinical settings.  

With this article we present to the healthcare community elements of 

new science related to qualitative definition and quantitative online as-

sessment of realism that may be applied to clinical simulation and ben-

efit in the training of healthcare professionals. ProRealSim v.1.0 has a 

feedback tab with the goal of facilitating the interaction and exchanges 

between the SIMLAB group and researchers, instructors, technical staff, 

etc for best use of the tool and its continuous improvement. 
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1. INTRODUCCIčN 

La comunicaci·n de la ciencia y de la salud es una disciplina transversal 

de reciente creaci·n que responde a la necesidad de la sociedad actual 

de progreso tecnol·gico y cient²fico, de estar informada y ser part²cipe 

de las decisiones relativas al medio ambiente, la salud y la tecnolog²a. 

Esta creciente demanda de una comunicaci·n rigurosa y de calidad se 

hace evidente con el incremento de oferta formativa, pero tambi®n con 

la demanda a nivel laboral de perfiles especializados. Se trata de una 

disciplina que acerca el sector de la ciencia y de la salud a la sociedad y 

que, por tanto, combina conocimiento altamente especializado y com-

plejo con herramientas y recursos comunicativos que permiten transmi-

tirlo de forma eficaz. 

En este contexto, es esencial la figura de los periodistas y comunicado-

res cuya funci·n es la de filtrar y evaluar la informaci·n para identificar 

investigaciones s·lidas y resultados significativos, entre la gran cantidad 

de datos disponibles. Esto ayuda a evitar la difusi·n de fake news o afir-

maciones no verificadas y pone en valor los descubrimientos cient²ficos, 

el contexto y su v²nculo con la sociedad, contribuyendo a la cultura cien-

t²fica y a fomentar una ciudadan²a m§s informada y cr²tica. De esta ma-

nera se consigue reforzar la educaci·n y alfabetizaci·n social de la salud 

y modificar actitudes y estilos de vida a fin de promover una sociedad 

saludable. En este sentido, este proceso educativo puede comenzar a 

edades tempranas, antes de que se consoliden los rasgos de 



 

comportamiento, roles y riesgos, lo cual facilita los cambios necesarios 

para lograr y mantener una salud integral y sostenible. 

Actualmente, el formato audiovisual es el medio de elecci·n en las b¼s-

quedas de informaci·n sobre ciencia y salud e incrementa a medida que 

desciende la edad. De acuerdo con los datos relativos a la percepci·n 

social (FECYT, 2023), junto con las redes sociales, es el formato mayo-

ritario entre usuarios de 15 a 34 a¶os. En l²nea con esta tendencia al alza, 

la bibliograf²a confirma la eficacia de dicho formato para facilitar la 

comprensi·n de conceptos cient²ficos y complejos a audiencias no ex-

pertas (Huang & Grant, 2020; Ilund§in & Anguiano, 2014, Goldberg et 

al. (2019) y promover la toma de decisiones informadas (Wang et 

al.,2015).  

Una de las estrategias de mayor ®xito usada en la divulgaci·n audiovi-

sual es la creaci·n de narrativas o storytelling (Huang & Grant, 2020), 

como las usadas en piezas documentales. Mediante la creaci·n de histo-

rias se consigue captar la atenci·n del p¼blico, fomentar el inter®s por el 

contenido cient²fico (ElShafie, 2018) y modificar conductas y compor-

tamientos (Huang & Grant, 2020)  

El uso de la narrativa audiovisual con im§genes y sonidos es capaz de 

evocar emociones y generar empat²a, hecho que facilita la comprensi·n 

de la informaci·n compleja (Ruzi et al., 2021) y sirve para impulsar y 

fortalecer las relaciones entre la ciencia y la salud y la sociedad (Ojeda, 

2014). 

Se trata de un formato de alcance global y ampliamente accesibles en la 

actualidad gracias a la proliferaci·n de dispositivos electr·nicos y el ac-

ceso a Internet, cuyo potencial tambi®n se ha explorado en el §mbito 

acad®mico. Como herramienta educativa, el uso de im§genes y conte-

nido animado activa distintos tipos de aprendizaje, como el visual, el 

auditivo o el kinest®sico por lo que se adapta a las diferencias interindi-

viduales del alumnado, hecho que se traduce en un mejor rendimiento 

acad®mico (Lackmann et al., 2021). Asimismo, resulta m§s atractivo 

(Yadav et al., 2011), mejora el inter®s, el aprendizaje y la retenci·n de 

informaci·n Yeung et al. (2009).  



 

En su incursi·n en el §mbito educativo, la irrupci·n del formato audio-

visual como elemento de innovaci·n tecnol·gica ha planteado interro-

gantes sobre los enfoques de ense¶anza y aprendizaje tradicionales y 

han supuesto un replanteamiento del proceso de ense¶anza-aprendizaje, 

los tipos de intervenci·n pedag·gica y el tipo de participaci·n del alum-

nado (Mart²nez-Frezada, 2007). En este sentido, el recurso audiovisual 

se alinea con las metodolog²as activas en el aula al proporcionar recursos 

interactivos, estimulantes y participativos que favorecen el aprendizaje 

activo de los estudiantes. Si bien el ®xito de las Tecnolog²as de la Infor-

maci·n y Comunicaci·n (TIC) depende en gran medida de c·mo son 

utilizadas en la docencia (Coll & Monereo, 2008) pueden crear un en-

torno educativo en el que los estudiantes aprendan de manera aut·noma 

y tengan un papel protagonista, mientras que el docente act¼e como gu²a 

del proceso (Pastor & L·pez, 2017).  

En este din§mico escenario, las TIC est§n transformando los objetivos y 

programas educativos en instituciones formativas, as² como la infraes-

tructura f²sica y tecnol·gica, la organizaci·n administrativa, la gesti·n 

de recursos, los materiales educativos y las estrategias de ense¶anza. 

Todo esto contribuye a la configuraci·n de un nuevo modelo educativo. 

En relaci·n con esta §rea emergente en la educaci·n, el presente trabajo 

explora el recurso audiovisual y su integraci·n pedag·gica en el aula 

como metodolog²a activa. Dicha propuesta culmina en un producto de 

divulgaci·n de la salud de aplicaci·n real. 

2. OBJETIVOS 

Este manuscrito describe una experiencia de innovaci·n pedag·gica 

cuyo objetivo es implementar el cortometraje documental como meto-

dolog²a activa de ense¶anza en Comunicaci·n de la Ciencia y de la Sa-

lud. Este escenario se asemeja a futuras situaciones en las que los estu-

diantes, ya como profesionales, deber§n comunicar sobre aspectos rela-

tivos a la ciencia y a la salud a audiencias no expertas en la tem§tica con 

proyectos de divulgaci·n reales. Se trata de un enfoque m§s cercano al 

contexto socio-cultural y tecnol·gico en el que se encuentra el alumnado 

y, por lo tanto, responde a sus necesidades formativas reales y actuales. 



 

Los objetivos espec²ficos del proyecto son: 

 Desarrollar un sistema de aprendizaje motivador, inmersivo y 

profesionalizador, a trav®s de metodolog²as activas. 

 Promover la participaci·n y el desarrollo de la capacidad de 

aprendizaje independiente de los estudiantes.  

 Incentivar el trabajo colaborativo entre los alumnos y generar 

un entorno comunicativo con interacciones fluidas entre el 

alumnado y el docente.  

 Fomentar y analizar el uso innovador de la TIC en la docencia 

e incorporar la ense¶anza de habilidades transversales relativas 

al uso del formato audiovisual.  

 Promover y generar espacios para la divulgaci·n y la alfabeti-

zaci·n social de la ciencia y salud con un formato comprensi-

ble y atractivo para las generaciones m§s j·venes.  

 Dar visibilidad al trabajo y conocimiento en materia de salud 

de expertos y, en especial, expertas, de nuestro pa²s. 

Con estos objetivos como gu²a, el proyecto logra llevar a cabo la forma-

ci·n del plan de estudios mientras el alumnado aprende herramientas 

audiovisuales y procesos de creaci·n narrativa. 

3. METODOLOGĉA 

La propuesta est§ dise¶ada e implementada en el marco del M§ster en 

Comunicaci·n Especializada de la Facultad de Filolog²a y Comunica-

ci·n de la Universidad de Barcelona Se trata de una titulaci·n oficial de 

60 cr®ditos pensada para un a¶o acad®mico que ofrece una formaci·n 

especializada en tres ramas de la comunicaci·n: el sector social, cultural 

y cient²fico. En el primer cuatrimestre los alumnos reciben formaci·n 

relativa a herramientas, recursos y formatos comunicativos generales y 

en el segundo cuatrimestre eligen el itinerario de inter®s. En este caso el 

proyecto de est§ vinculado a una asignatura optativa de 3 cr®ditos, que 



 

pertenece al itinerario de Comunicaci·n de la Ciencia, Salud, Tecnolo-

g²a y Medio Ambiente. 

El proyecto se desarrolla en la asignatura Ciencia y Alfabetizaci·n Me-

di§tica, cuyo objetivo es que el alumno adquiera dominio de la comuni-

caci·n de la ciencia y de la salud. Para ello, se busca consolidar los 

aprendizajes de todo el itinerario haciendo al alumno part²cipe de ma-

nera transversal en las diferentes etapas de la construcci·n de un pro-

yecto de divulgaci·n en formato audiovisual.  

La metodolog²a de la asignatura se plantea eminentemente pr§ctica y en 

la que hay un seguimiento, revisi·n y tutorizaci·n presencial semanal 

por parte del docente en un total de 21 horas (y asume 54 horas de tra-

bajo aut·nomo del alumno). Al alumno se le pide que elabore, en grupos 

de 3 personas, un cortometraje documental de 15 minutos de extensi·n 

como m§ximo sobre un tema relacionado con la salud, que sea de inter®s 

social y que necesariamente incluya entrevistas a expertos o cient²ficos 

hombres y mujeres.  

La elecci·n de cortometrajes con declaraciones de entrevistados res-

ponde a un formato de video que resulta efectivo y atractivo para el 

alumnado (Taborda-Hern§ndez, 2022) y en los que brevedad de la pieza 

es uno de los aspectos m§s importantes (Guo et al., 2014). 

3.1. ELABORACIčN DE LOS CORTOMETRAJES DOCUMENTALES DE DIVUL-

GACIčN  

La asignatura se estructura en cuatro fases sucesivas, cada una con ob-

jetivos a alcanzar mensualmente y tutor²as y revisiones semanales para 

hacer un seguimiento de los cortometrajes. 

3.1.1. Documentaci·n 

En esta fase los alumnos concretan el tema, el enfoque, las preguntas a 

responder y los ²tems o conceptos a incluir. Tambi®n consultan fuentes 

de informaci·n acad®micas y oficiales y recopilan datos y evidencias 

cient²ficas para elaborar un marco te·rico y estado de la cuesti·n con los 

conocimientos m§s recientes sobre la tem§tica de inter®s. En este punto 

plantean los cient²ficos o expertos a entrevistar y las cuestiones a tratar 



 

con cada uno de ellos. El alumnado dispone tambi®n de la opci·n de 

a¶adir piezas adicionales, incluso crear una ficci·n, con el objetivo de 

construir una historia. 

Una vez terminada la documentaci·n, elaboran una estructura y una es-

caleta preliminar que sigue la estructura cl§sica de planteamiento, nudo 

y desenlace. 

3.1.2. Preproducci·n 

En esta fase los grupos seleccionan a los candidatos definitivos y las 

preguntas que les van a hacer. Establecen un primer contacto para valo-

rar el contenido que pueden incluir con cada uno de ellos y d·nde pue-

den grabar la entrevista. Cada grupo cuenta con dos kits de grabaci·n 

(cada uno con una c§mara, un micr·fono de solapa y otro de ambiente, 

tarjetas de memoria, tr²pode y foco de luz) que reservan de manera gra-

tuita en el Laboratorio de apoyo docente audiovisual de nuestra Facul-

tad. En esta fase, los alumnos hacen una previsi·n del calendario y reci-

ben una formaci·n opcional y voluntaria sobre el material de rodaje tam-

bi®n facilitada por el mismo Laboratorio. 

3.1.3. Producci·n 

En la fase de producci·n los alumnos organizan el set del rodaje y gra-

ban las entrevistas y recursos de imagen (detalles, exteriores, etc.). De-

ben asegurarse de que consiguen respuestas a sus preguntas y que el 

contenido es correcto, as² como disponer de los derechos de uso de las 

im§genes por parte de los entrevistados.  

3.1.4. Edici·n y montaje 

Una vez terminada la grabaci·n, los grupos seleccionan el contenido que 

les interesa de las entrevistas y lo estructuran y ordenan para construir 

una narrativa coherente y acorde a su propuesta inicial. Para ello usan el 

programa Adobe Premiere Pro (versi·n 23.5). En esta fase el alumnado 

puede detectar carencias de contenido o imagen y puede generar piezas 

de apoyo con power point o im§genes de archivo para dar explicaciones 

adicionales o ilustrar contenidos concretos. 



 

3.2. PRESENTACIčN Y PROYECCIčN DE LOS CORTOMETRAJES 

Al finalizar el curso, las piezas generadas por los alumnos son proyec-

tadas en una sala de cine, en nuestro caso la Filmoteca de Catalunya, 

para dar visibilidad a los trabajos de los alumnos, en un evento de divul-

gaci·n de la ciencia y la salud organizado por el M§ster.  

Esta propuesta se ha realizado a lo largo de dos cursos y a diferencia del 

anterior, este a¶o la propuesta ha recibido financiaci·n de la Fundaci· 

Catalana de la Recerca i la Innovaci· (FCRI) con la Ajuda Joan Or·-

2022. Esto ha permitido contratar los servicios externos de edici·n, post-

producci·n, acabados de sonido, imagen, color y grafismo a fin de con-

seguir una calidad profesional de las piezas finales. Adem§s, se ha ela-

borado un plan de comunicaci·n para promocionar el evento de divul-

gaci·n y llenar la sala de cine con alumnos de secundaria y estudiantes 

universitarios. Una vez visualizadas las dos piezas de divulgaci·n, se 

facilit· una encuesta a los asistentes que evaluaba ²tems relativos a la 

comprensi·n del contenido, inter®s despertado y satisfacci·n general 

mediante una escala Likert para los que se obtuvo un valor de alfa de 

Cronbach superior a 0,8. Se obtuvo una participaci·n del 32,6% con 112 

respuestas totales de las cuales el 89% proced²an de asistentes de 14 a 

18 a¶os y cuyas percepciones se recogen en el apartado de Resultados. 

4. RESULTADOS 

El formato audiovisual como herramienta divulgativa se empez· a tra-

bajar de forma te·rica los cursos 2019-20 y 2020-21, cursos en los que 

incluso se lleg· a obtener escaletas y guiones ²ntegros. La calidad de las 

propuestas presentades por el alumnado y la disponibilidad del material, 

espacios y recursos de la Facultad hizo que el proyecto se empezara a 

implementar de manera pr§ctica el curso 2021-22.  

En el marco del curso 2022-23, los alumnos del M§ster elaboraron dos 

documentales de 12-15 minutos de extensi·n titulados, ñUn d²a m§s all§ 

de los TCAò (https://www.youtube.com/watch?v=fBJTqFq6s70&t=8s) 

y ñCadenas Virtuales: relaciones t·xicas en la redò 

(https://www.youtube.com/watch?v=xgCC7ISTM4Q&t=9s) en los que 

recogen declaraciones de 11 expertos del sector y afectados, sobre el 



 

impacto de las redes sociales en el bienestar emocional de los j·venes. 

Las piezas est§n disponibles para su visualizaci·n en el canal de 

Youtube Ensenyaments de Comunicaci· de FilcomUB (@estudiscomu-

nicacio-filcomub) y en las Figuras 1 y 2 pueden verse frames extra²dos 

de cada cortometraje. 

FIGURA 1. Frames extra²dos del cortometraje documental ñM§s all§ de los Trastornos de 

Conducta Alimentariaò, del curso 2022-23. 

  

 Fuente: Propia 

FIGURA 2. Frames extra²dos del cortometraje documental ñCadenas virtuales. Relaciones 

t·xicas en la redò, del curso 2022-23. 

  

Fuente: Propia 

A falta de disponer de los resultados de satisfacci·n de los alumnos del 

curso 2022-23, los relativos al curso 2021-2022 fueron muy positivos. 

La satisfacci·n general fue de 9,33Ñ0,94 sobre 10. La misma puntuaci·n 

que recibi· la adecuaci·n de la actividad formativa al aprendizaje y la 

coherencia del trabajo exigido respecto al n¼mero de cr®ditos. Con esta 

propuesta y las tutor²as planteadas en clase, el grupo estuvo motivado a 

lo largo del curso. No obstante, en ocasiones se percibi· cierto anhelo 

resultadista y sensaci·n de estr®s entre los alumnos seguramente debido 

a la incapacidad de visualizar el producto final.  



 

Al inicio de la asignatura, es muy favorable hacer un visionado conjunto 

de piezas de divulgaci·n parecidas a las que har§ el alumnado, con ejem-

plo de referentes claros que les pueden inspirar. Incluso identificar los 

diferentes elementos narrativos que se usan en dichos ejemplos, como 

voz en off sobre im§genes de recurso, gr§ficos e incluso ficci·n. Esto 

les ayuda a visualizar las fases y el conjunto del proceso. Tambi®n, al 

comienzo, es esencial compartir con el alumnado la duraci·n de las dis-

tintas fases de la elaboraci·n y las fechas de entrega de la documenta-

ci·n, escaleta, informaci·n de los entrevistados y preguntas de las entre-

vistas, grabaciones de los rodajes y propuesta de la pieza final montada.  

La fase de documentaci·n result· ser de particular relevancia para fijar 

una estructura y una narrativa acorde al objetivo del cortometraje. Si 

bien, el alumnado suele elegir el tema con facilidad y rapidez, es impor-

tante que hagan un estado de la cuesti·n previo para valorar si disponen 

de suficiente informaci·n y acceso a los entrevistados. Respecto a la 

elecci·n de los expertos se destaca la necesidad de tener varias opciones 

por la dificultad que supone que los alumnos logren contactar con ellos 

y consigan una respuesta positiva. Es recomendable que, solo cuando 

tengan la confirmaci·n de la participaci·n de los entrevistados, elaboren 

una escaleta definitiva de los cortometrajes.  

En esta fase, la labor del docente en el seguimiento y la revisi·n de las 

propuestas se hace fundamental, y es aconsejable tambi®n materializar 

la entrega de la escaleta de la propuesta como una actividad evaluativa. 

Es esencial que el alumno se familiarice con las fuentes de informaci·n 

acad®micas, informes y datos cient²ficos y sea capaz de proponer una 

narrativa para exponer de manera divulgativa lo que quiere explicar con 

un hilo argumental definido y ordenado.  

Las clases de seguimiento son muy valoradas por la posibilidad que 

ofrecen de corregir incoherencias, fallos o carencias a trav®s de las revi-

siones. Es importante que las tutor²as se hagan para cada grupo de ma-

nera abierta. As² se consiguen que todo el alumnado pueda aprender de 

los errores ajenos e incluso que haga aportaciones en los cortometrajes 

de otros compa¶eros.  



 

En conjunto, las tutor²as refuerzan el aprendizaje y la experimentaci·n 

abierta sin temor a equivocarse. El ensayo y error, y el replanteamiento 

de los proyectos contribuye tambi®n al aprendizaje constante. Estas di-

n§micas refuerzan la motivaci·n, el sentido de pertenencia y de utilidad. 

Antes de dar comienzo a la fase de preproducci·n, es fundamental que 

las propuestas se hayan definido y delimitado de acuerdo con los conte-

nidos y con perfil de los expertos a los que se va a entrevistar. Es muy 

positivo que, previo al rodaje, los alumnos hagan un primer contacto con 

ellos y valoren la idoneidad y adecuaci·n de las preguntas. De este pri-

mer contacto suele surgir tambi®n una localizaci·n posible para el ro-

daje. Antes de iniciar la grabaci·n, los alumnos reciben una formaci·n 

opcional sobre el uso del material y recomendaciones b§sicas que valo-

ran positivamente. Les sirve para generar una lista de objetivos, material 

y aspectos para tener en cuenta en el rodaje como, por ejemplo, la nece-

sidad de recoger el permiso de cesi·n de im§genes por parte de los par-

ticipantes.  

Durante el periodo de grabaciones, los alumnos reciben una segunda 

formaci·n voluntaria sobre el uso del programa de montaje y edici·n 

Adobe Premier Pro.  

Tras cada grabaci·n, se les pide que generen una copia de seguridad de 

las im§genes y empiecen a escuchar y seleccionar el contenido. Es acon-

sejable recordar al alumnado que debe custodiar y ordenar el contenido 

generado y validar que han cumplido con los objetivos propuestos antes 

de dar por finalizada la fase de rodaje.  

En la fase de edici·n y montaje los alumnos hacen una selecci·n previa 

del contenido grabado y construyen una narrativa con las piezas. Tras 

elaborar una primera versi·n se hacen sucesivos visionados en cada 

clase para revisarlos. Es interesante compartir los visionados de los dis-

tintos grupos con todos los alumnos y animarlos a que hagan comenta-

rios acerca de los cortometrajes de sus compa¶eros.  

Dado que para muchos estudiantes ®sta es su primera experiencia en 

producci·n audiovisual, el uso del programa de edici·n result· compli-

cado. En este sentido, la calidad t®cnica del resultado final est§ inevita-

blemente sujeta a la experiencia que puedan tener en producci·n 



 

audiovisual. La impartici·n de la formaci·n adicional de edici·n acort· 

parcialmente estas diferencias, pero no evit· que algunas piezas tuvieran 

una calidad de imagen y video mejorables. No obstante, la creatividad, 

la narrativa, el contenido y originalidad de las piezas puede no ir acorde 

con dicho conocimiento previo. En este aspecto, cabe decir que parte de 

la financiaci·n conseguida este curso se invirti· en la postproducci·n 

externa de los cortometrajes para garantizar la calidad t®cnica final de 

todos los videos finales.  

Una vez finalizadas las piezas de divulgaci·n, los alumnos presentaron 

y proyectaron sus creaciones en una sala de cine de la Filmoteca de Ca-

talunya en Barcelona, con 350 asistentes presenciales procedentes de 

tres institutos de secundaria del municipio de Barcelona de 3Ü, 4Ü de ESO 

y 1Ü de bachillerato, alumnos del grado de Comunicaci·n e Industrias 

Culturales y del M§ster de Comunicaci·n Especializada de la Facultad 

de Filolog²a y Comunicaci·n de la Universitat de Barcelona. Adem§s, 

acudieron entidades colaboradoras del M§ster, el equipo docente y p¼-

blico diverso interesado en los cortometrajes.  

Por otra parte, la promoci·n y difusi·n del acto y de los cortometrajes 

documentales, que fue posible este curso gracias al apoyo econ·mico 

recibido, result· en un impacto virtual estimado de 1000 personas. 

En conjunto, el presente proyecto logra dos hitos significativos. En pri-

mer lugar, los alumnos tienen la oportunidad de culminar la experiencia 

profesional de producci·n audiovisual divulgativa compartiendo sus 

creaciones en una pantalla de cine con p¼blico real y vivir las reacciones 

de los asistentes. En segundo lugar, consiguen divulgar y dar visibilidad 

a una cuesti·n de salud que afecta a los j·venes, promoviendo su sensi-

bilizaci·n, educaci·n e impulsando tambi®n el empoderamiento de los 

asistentes.  

Tras la proyecci·n, se evalu· el impacto con encuestas de evaluaci·n 

compartidas a trav®s de un c·digo QR. Se obtuvieron 112 respuestas que 

revelaron unos resultados muy positivos en cuanto a la satisfacci·n tanto 

de los j·venes como de los pedagogos asistentes, que expresaron su vo-

luntad de repetir el pr·ximo curso. En el Gr§fico 3 se exponen los resul-

tados relativos a la comprensi·n, inter®s y valoraci·n de los 



 

cortometrajes y del evento divulgativo general de los presentes, cuyos 

valores superan el 80% en todos los casos. Estos resultados evidencian 

el potencial de la iniciativa como herramienta divulgativa de temas re-

lacionados con la salud. 

GRÁFICO 1. Satisfacción del público 

 

Fuente: Propia 

5. DISCUSIčN Y CONCLUSIONES 

Este proyecto es una iniciativa que se ajusta al entorno tecnol·gico en el 

que se desenvuelven los estudiantes actualmente. La elaboraci·n de cor-

tometrajes audiovisuales les permite, tanto familiarizarse con herra-

mientas propias de la TIC como crear un contenido y narrativa cient²fica 

m§s atractiva y comprensible.  

La implementaci·n de esta estrategia de metodolog²a activa ha mejorado 

de manera significativa tanto la motivaci·n como el compromiso de los 

estudiantes involucrados. Este enfoque pedag·gico innovador ha lo-

grado transformar de manera efectiva la din§mica formativa tradicional 



 

basada en clases expositivas convencionales, donde la participaci·n del 

alumnado suele ser mayormente pasiva y receptiva. 

Al introducir esta metodolog²a activa, se ha propiciado un cambio sus-

tancial en la forma en que los estudiantes se involucran con los conteni-

dos educativos. A trav®s de din§micas participativas, debates, resoluci·n 

de problemas y otras actividades interactivas, los alumnos no solo se 

convierten en receptores de informaci·n, sino que tambi®n se convierten 

en protagonistas activos de su propio proceso de aprendizaje. 

Este enfoque fomenta un ambiente educativo m§s enriquecedor, en el 

que los estudiantes tienen la oportunidad de explorar conceptos de ma-

nera pr§ctica y aplicada, con productos inmediatos que ellos pueden ma-

nipular. Al estar involucrados de manera activa en la construcci·n de su 

conocimiento, encuentran relevancia y significado en lo que est§n apren-

diendo. Adem§s, al participar en discusiones y actividades que promue-

ven la reflexi·n y el pensamiento cr²tico, se fortalecen sus habilidades 

cognitivas y anal²ticas. 

Un elemento crucial de este modelo es el papel del educador como fa-

cilitador del aprendizaje. En lugar de ser el ¼nico proveedor de infor-

maci·n, el docente se convierte en gu²a y apoyo para los estudiantes. 

Esta transici·n en el rol docente impulsa un enfoque m§s personalizado 

y orientado a las necesidades individuales de los estudiantes, lo que a 

su vez refuerza el sentido de compromiso y conexi·n con el proceso 

educativo. 

Adem§s, el alumnado se enfrenta a una situaci·n que podr²a ser un es-

cenario laboral real futuro en un espacio seguro en el que puede equivo-

carse y aprender y, bajo la supervisi·n del docente. Este desaf²o les per-

mite adquirir destrezas profesionales valiosas que trascienden el §mbito 

acad®mico y estimulan tanto su creatividad, como la comunicaci·n efec-

tiva y el pensamiento cr²tico.  

No obstante, es imprescindible ampliar el horizonte para mejorar el 

aprendizaje del alumnado. En este sentido, una de las limitaciones del 

proyecto son las diferencias referidas al conocimiento previo en produc-

ci·n audiovisual entre alumnos. Para el pr·ximo curso, se plantea incluir 

una parte pr§ctica en la formaci·n de edici·n e incluso ampliarla. Por 



 

otro lado, cabe destacar que la difusi·n y la proyecci·n de los cortome-

trajes documentales en una sala de cine conlleva un coste econ·mico 

que no es posible sin financiaci·n adicional.  

Es importante a¶adir que, para obtener resultados m§s robustos y una 

comprensi·n profunda de los efectos de esta estrategia de metodolog²a 

activa, es recomendable que se lleve a cabo su implementaci·n a lo largo 

de varios cursos acad®micos consecutivos. Esto permitir§ acumular da-

tos y evidencias a lo largo del tiempo, lo que contribuir§ a una evalua-

ci·n m§s s·lida de su impacto en la motivaci·n y el compromiso de los 

estudiantes. Adem§s, conseguir un volumen significativo de encuestas 

de satisfacci·n al final de cada curso proporcionar²a una visi·n objetiva 

y cuantificable de las percepciones y opiniones de los estudiantes, lo que 

ser²a de gran valor para ajustar y perfeccionar la metodolog²a. 

A modo de cierre, cabe destacar que este proyecto se presenta como una 

iniciativa educativa vanguardista que, en sus etapas iniciales, ha sido 

recibida con gran entusiasmo por parte del alumnado. Asimismo, su po-

tencial en el §mbito de la educaci·n centrada en la comunicaci·n de te-

mas relacionados con la salud se percibe muy prometedor y capaz de 

generar un impacto significativo en el proceso formativo. 
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1. INTRODUCCIčN 

Los foros de discusi·n entre profesionales sanitarios aportan un inter-

cambio de ideas que favorecen el progreso cient²fico. La cirug²a es una 

disciplina eminentemente pr§ctica que requiere acci·n y, por tanto, las 

tendencias actuales en la ense¶anza y aprendizaje de la cirug²a debe 

orientarse a que los cirujanos sean t®cnicamente competentes y que se 

comprometan con la calidad y el trabajo en equipo. En este sentido, la 

mejor forma de transmitir la destreza quir¼rgica, los conocimientos de 

los procedimientos t®cnicos y las actitudes profesionales de un buen ci-

rujano es a trav®s de modelos de aprendizaje que permitan observar e 

interaccionar con el cirujano en quir·fano durante la intervenci·n. Esto 

es, con modelos de aprendizaje que incluyan cirug²a en directo y un foro 

de debate de forma virtual, ya que de esta manera no es necesario estar 

dentro del quir·fano y se permite una mayor audiencia, como el modelo 

de curso que se presenta en este estudio. As² el aprendizaje se centra en 

experiencias pr§cticas en las que se vive de forma aut®ntica la cirug²a 

dentro del contexto pr§ctico y social y en las que se puede compartir con 

el tutor o cirujano adem§s de su conocimiento o destreza quir¼rgica, su 

entusiasmo y liderazgo dentro del equipo. Por estos motivos, entre ciru-

janos, la cirug²a en directo retransmitida en streaming permite compartir 

las experiencias en el quir·fano con una mayor audiencia ya que no es 



 

necesario estar dentro del quir·fano y adem§s, aprovechar el foro para 

discutir sobre las ventajas o inconvenientes de la t®cnica quir¼rgica. 

2. OBJETIVOS 

El objetivo de este estudio es presentar un nuevo m®todo de docencia 

pr§ctica en cirug²a y detallar c·mo se desarroll· el proyecto de Debates 

de Cirug²a en Directo (DCD)R, que consisti· en una serie de cursos en 

los que se transmite en directo y en streaming desde el quir·fano la ci-

rug²a empleando t®cnicas innovadoras en cirug²a colorrectal y en los que 

se crea un foro de debate entre cirujanos intercambiando ideas y creando 

progreso. 

3. METODOLOGĉA 

Para lograr este objetivo se adecu· la tecnolog²a digital a la metodolog²a 

docente planificada.  

Los cursos estaban dirigidos a cirujanos colorrectales interesados en el 

aprendizaje de nuevas t®cnicas quir¼rgicas de cirug²a colorrectal. En cada 

curso se programaron unas clases te·ricas presenciales sobre la t®cnica 

quir¼rgica innovadora de cirug²a colorrectal sobre la que trataba el curso 

impartidas por cirujanos expertos en cirug²a colorrectal. Al d²a siguiente 

se organiz· la sesi·n pr§ctica en la que se llev· a cabo una intervenci·n 

quir¼rgica con la t®cnica planificada sobre un paciente, en los quir·fanos 

del Servicio de Cirug²a General, Aparato Digestivo y Trasplante de črga-

nos Abdominales del Hospital Universitario 12 de Octubre. 

Cinco alumnos pudieron seguir la cirug²a dentro del quir·fano, veinte lo 

vieron en steaming desde un aula habilitada con pantallas de televisi·n 

desde el hospital y otros ochenta alumnos pudieron visualizar la inter-

venci·n quir¼rgica en streaming desde sus lugares de trabajo en un orde-

nador o dispositivo m·vil. Todos los estudiantes pudieron participar del 

chat en directo y realizar preguntas directamente al equipo quir¼rgico. 

Para retransmitir la cirug²a en directo al aula habilitada en el hospital y 

a los dispositivos de los alumnos que se conectaron desde su trabajo, se 

cre· una red de distribuci·n de contenido a trav®s de las plataformas de 



 

streaming Google meet y YouTube en la que se incluyeron todos los par-

ticipantes del curso, profesores y alumnos para que pudieran interaccio-

nar entre ellos. 

La fuente de video y de audio env²a directamente las im§genes del qui-

r·fano y de la cirug²a utilizando una c§mara externa y la de la torre la-

parosc·pica. La conexi·n a internet fue una conexi·n wifi de alta velo-

cidad. La audiencia se conect· a trav®s de enlaces enviados al correo 

electr·nico con el que los alumnos se registraron en el curso. La plata-

forma permiti· establecer un foro de discusi·n en directo con preguntas 

y respuestas en el que interaccionaron todos los participantes. 

4. RESULTADOS 

Se organizaron dos cursos dentro del programa DCDR sobre dos t®cnicas 

quir¼rgicas innovadoras en cirug²a colorrectal como la escisi·n meso-

rrectal total transanal y la hemicolectom²a derecha con linfadenectom²a 

D3 laparosc·pica.  

Debates Cirug²a en Directo DCDR y Debates Cirug²a en Directo en l²nea 

por qu® y c·mo lo hagoR son marca registradas con sus logos en la Ofi-

cina de Patentes y marcas (Figuras 1 y 2). 

FIGURA 1. Logo de la marca registrada Debates Cirugía en Directo DCDR 

 

 

  



 

FIGURA 2. Logo de la marca registrada Debates Cirugía en Directo en línea por qué y cómo 

lo hagoR 

 

Estos cursos fueron dirigidos por el Servicio de Cirug²a General, del 

Aparato Digestivo y Trasplante de črganos Abdominales del Hospital 

Universitario 12 de Octubre de Madrid. Los profesores fueron cirujanos 

de la Unidad de Cirug²a Colorrectal.  

Cada curso se distribuy· en dos sesiones:  

 Sesi·n de tarde: en la que se impartieron clases te·ricas sobre 

las indicaciones, la descripci·n y los resultados de la nueva 

t®cnica.  

 Sesi·n de ma¶ana: se desarrollaba al d²a siguiente y en ella se 

intervino quir¼rgicamente a un paciente con la t®cnica plan-

teada en el curso. La cirug²a se retransmiti· en directo desde el 

quir·fano a la vez que se estableci· un foro de debate entre 

todos los participantes, los cuales pudieron realizar preguntas 

a los cirujanos. 

Estos cursos se acreditaron con cr®ditos de formaci·n continuada otor-

gados por la Comisi·n de Formaci·n Continuada del SNS. Adem§s su 

calidad estaba avalada por la Asociaci·n Espa¶ola de Cirujanos, la 



 

Asociaci·n Espa¶ola de Coloproctolog²a y por la Comisi·n de Docencia 

del Hospital 12 de Octubre. 

El objetivo de estos dos cursos fue el aprendizaje pr§ctico del desarrollo 

de la t®cnica planteada. Los cursos fueron: 

 Cirug²a Escisi·n mesorrectal total transanal (TaTME) con gra-

pado Signia. La t®cnica de TATME pretende dar soluci·n a las 

dificultades t®cnicas del abordaje laparosc·pico del c§ncer de 

recto. El objetivo de este curso fue el aprendizaje en la t®cnica 

con aplicaci·n de las ¼ltimas innovaciones tecnol·gicas como 

el sistema de grapado electr·nico Signia (Labalde M, 2022).  

 Colectom²a derecha oncol·gica con linfadenectom²a D3 laparos-

c·pica. La colectom²a derecha oncol·gica asociada con linfade-

nectom²a D3, en los casos indicados, pretende establecer una co-

rrecta estadificaci·n tumoral de la enfermedad (Liu S, 2022).  

5. DISCUSIčN 

Debates Cirug²a en Directo (DCD)R es un foro de discusi·n de diversos 

procedimientos quir¼rgicos que, por su innovaci·n, poco a poco se van 

consolidando como el est§ndar elegido por los cirujanos con el objetivo 

de garantizar una cirug²a m§s segura a nuestros pacientes, ya que adem§s 

de cumplir con los objetivos te·rico-pr§cticos de los cursos facilitan la 

motivaci·n y la participaci·n. 

Los cursos englobados dentro de DCDR que combinan la plataforma de 

streaming con la cirug²a en directo, se adaptan al modelo de aprendizaje 

que requieren los cirujanos para aprender t®cnicas innovadoras porque 

aporta un aprendizaje pasivo, al asistir como espectador con su visuali-

zaci·n en tiempo real de la intervenci·n y, un aprendizaje activo, dada la 

posibilidad de generar debates y realizar preguntas abiertas al cirujano. 

La ense¶anza en medicina ha seguido tradicionalmente modelos en los 

que la relaci·n profesor alumno era unidireccional. El m®todo m§s em-

pleado era el de la clase magistral en la que el profesor era el m§ximo 

protagonista y el alumno adaptaba una postura pasiva. De esta forma el 

docente se limitaba a explicar el temario de la asignatura y el estudiante 



 

actuaba como receptor de la informaci·n y ante el examen se limitaba a 

memorizar el temario, sin entenderlo en ocasiones, lo que dificultaba 

enormemente la tarea de trasladar los conocimientos a la pr§ctica cl²-

nica. No obstante, con el objetivo de mejorar la calidad de la ense¶anza 

muchas facultades de medicina introdujeron las llamadas clases pr§cti-

cas en las que se permit²a el desarrollo de procedimientos experimenta-

les desde los conocimientos te·ricos adquiridos. 

Un paso m§s actual en la evoluci·n del aprendizaje en medicina consiste 

en adaptar las necesidades docentes del alumnado que vive en un mundo 

globalizado a los modelos educativos, de tal manera que, se consiga una 

apertura de la universidad eliminando las barreras territoriales y cultu-

rales para ser accesible a cualquier alumno interesado en aprender los 

conocimientos que se imparten y ser flexible a sus circunstancias. En 

este sentido, la docencia virtual aporta estas condiciones sin reducir la 

calidad de la ense¶anza, aunque exija una planificaci·n estricta y una 

nueva forma de organizaci·n por parte de profesores y alumnos. 

Tambi®n la medicina ha presentado una evoluci·n hacia la telemedicina 

con la que se puede establecer un intercambio de informaci·n cl²nica a 

distancia para mejorar la atenci·n a los pacientes, e incluso se puede 

hablar de la telecirug²a con la utilizaci·n de la tecnolog²a rob·tica que 

ofrece la posibilidad de realizar intervenciones a distancia. 

La cirug²a es una disciplina eminentemente pr§ctica orientada a la acci·n, 

por lo que los procesos de aprendizaje deben tener en cuenta estas cuali-

dades. Los estudiantes de cirug²a aprenden como asistentes a las inter-

venciones quir¼rgicas, lo que les permite observar lo que no se puede 

asimilar en una clase te·rica, incluyendo la actitud del cirujano. No obs-

tante, la observaci·n en directo de las cirug²as limitaba el n¼mero de 

alumnos que pod²an acceder al quir·fano. Con la retransmisi·n en directo 

de las intervenciones quir¼rgicas v²a on line se soluciona esta limitaci·n. 

As², se pueden retransmitir las intervenciones quir¼rgicas desde el quir·-

fano del hospital hasta el aula de la universidad en el caso de estudiantes 

de medicina o a otros lugares de trabajo en el caso de t®cnicas m§s mo-

dernas entre profesionales sanitarios. Adem§s la posibilidad de interac-

cionar con el equipo quir¼rgico a trav®s de la conexi·n por audio o me-

diante chats mejoran la calidad de la docencia (Metha V, 2021). 



 

En la ense¶anza de la cirug²a es importante que el alumno aprenda, ade-

m§s de los conocimientos te·ricos, las cualidades que un cirujano nece-

sita tener para el desarrollo de su profesi·n. En este sentido, se deben 

formar cirujanos t®cnicamente competentes, que est®n comprometidos 

con la calidad de su trabajo con inter®s en mejorar progresivamente en 

sus resultados, que sepan trabajar en equipo y transmitir confianza a to-

dos los miembros del equipo quir¼rgico que lidere y, sobre todo, que 

sean profesionalmente ²ntegros y siempre dirijan sus objetivos a conse-

guir lo mejor para el paciente. Por estos motivos, la docencia en cirug²a 

debe centrarse en el aprendizaje de los conocimientos te·ricos y habili-

dades que un buen cirujano debe conocer y ser capaz de llevar a cabo, 

pero tambi®n en las actitudes del profesional en acci·n dentro del quir·-

fano y en las cualidades personales que puedan favorecer el desarrollo 

de esta actividad tan exigente (Rulli F, 2005). La realizaci·n de cursos 

que retransmiten en streaming todo lo que ocurre en el quir·fano a 

tiempo real con la posibilidad de interaccionar desde fuera con el equipo 

quir¼rgico a trav®s de chats o conexiones por audio es la mejor forma 

de aprender las habilidades, actitudes y cualidades de un buen cirujano.  

De esta manera, con la observaci·n directa del desarrollo de la cirug²a 

en quir·fano, como se ha planteado con los cursos de Debates de Cirug²a 

en Directo, adem§s de ofrecer los conocimientos te·rico-pr§cticos de la 

realizaci·n de la t®cnica en s², se puede aprender como el cirujano tiene 

una conducta profesional ®tica con la que busca el mayor beneficio para 

el paciente, se anticipa en determinados momentos en tomar decisiones 

claves y favorece el trabajo en equipo, ejerciendo su liderazgo ligado a 

su responsabilidad sobre el paciente. 

No obstante, la modalidad de aprendizaje de la cirug²a para los m®dicos 

internos residentes se basa en la adquisici·n gradualmente de competen-

cias quir¼rgicas siempre supervisadas para que la calidad de la atenci·n 

a los pacientes y su seguridad no se vea afectada. Los logros para resol-

ver situaciones espec²ficas que el alumno va consiguiendo son un im-

pulso para continuar con el esfuerzo del aprendizaje, aumentan la con-

fianza en s² mismo del estudiante y permiten avanzar gradualmente para 

enfrentarse a un mayor reto. Los profesores deben dirigir la ruta de 



 

aprendizaje y compartir con el alumno desde un principio la responsa-

bilidad de la instituci·n. 

Un profesor ideal en cirug²a debe tener un gran conocimiento y expe-

riencia quir¼rgica, transmitir liderazgo y entusiasmo y contar con habi-

lidades comunicativas y favorecer el trabajo en equipo. Adem§s, en los 

tiempos actuales en los que la ense¶anza ha evolucionado hacia la utili-

zaci·n de las nuevas tecnolog²as de la informaci·n y comunicaci·n para 

la organizaci·n de cursos virtuales, profesores y alumnos est§n reali-

zando el esfuerzo a¶adido que este progreso requiere. El profesor nece-

sita estar continuamente en formaci·n para abordar los cambios en la 

ense¶anza que dicta la sociedad y ser capaz de hacer frente a los nuevos 

retos educativos con los que se tiene que enfrentar. As² actualmente se 

exige que conozca las nuevas tecnolog²as de la informaci·n y la comu-

nicaci·n y que adapte los contenidos de las materias que imparte a los 

cursos virtuales, de tal forma que se hagan independientes de la presen-

cialidad. La retransmisi·n de la cirug²a en directo v²a steaming propor-

ciona la posibilidad de adaptar los contenidos de un curso de cirug²a a 

las modalidades virtuales. 

Adem§s, si se tiene en cuenta que el conocimiento en medicina avanza 

de una forma vertiginosa y que las publicaciones en revistas cient²ficas 

se multiplican de una manera exponencial, el papel del profesor es fun-

damental a la hora de orientar el estudio y seleccionar los temas m§s 

importantes para focalizar el inter®s del alumno en los m§s importante y 

lograr la mejor calidad de la ense¶anza. 

Por otro lado, la eliminaci·n de las barreras espaciotemporales con la 

retransmisi·n in vivo de todo lo que ocurre en el quir·fano durante los 

cursos de DCDR, hace posible que un mayor n¼mero de alumnos acce-

dan a los contenidos del curso, ya que la presencialidad de los alumnos 

dentro del quir·fano est§ estrictamente limitada a un n¼mero peque¶o 

de estudiantes para no comprometer la seguridad del paciente, No obs-

tante, la ventaja que ofrece este tipo de cursos exige unos requerimientos 

ya que es necesario que el paciente sea informado de que su cirug²a 

forma parte de un curso que va a ser retransmitida on line y que, por 

supuesto, de su consentimiento a as² lo firme de forma espec²fica para 

cumplir con todas las normativas de la ®tica m®dica profesional. 



 

6. CONCLUSIčN 

El desarrollo de cursos sobre innovaci·n en t®cnicas quir¼rgicas me-

diante plataformas de steaming que retransmiten la cirug²a en directo y 

establecen un foro de discusi·n aportan una flexibilidad que permite am-

pliar la audiencia por lo que facilitan el progreso en cirug²a. 

7. BIBLIOGRAFĉA 

Labalde-Mart²nez M, Nevado C, Garc²a FJ, Vivas A, Garcia O, RubioE, Pelaez P, 

Ferrero E. Long-term outcomes of transanal total mesorectal excision for 

rectal cancer: what could we do to improve them ( ). Minerva 

Chirurgica, ( ): - . 

Liu S, Li L, Sun H, Chen B, Yu M, Zhong M. D  Versus D  Lymphadenectomy 

in Right Hemicolectomy: A Systematic Review and Meta-analysis 

( ). Surg Innov, ( ):- . 

Mehta V, Oppenheim R, Wooster M( ). Distance Learning in Surgical 

Education. Curr Surg Rep, ( ): .  

Rulli F. Surgical training ( ). Can J Surg, ( ): . 

Ryan E, Poole C. Impact of Virtual Learning Environment on Students' 

Satisfaction, Engagement, Recall, and Retention( ). J Med Imaging 

Radiat Sci, ( ):- . 

  



 

CAPĉTULO 28 

NUEVO MODELO DOCENTE PARA  

UN CURSO SOBRE ONCOLOGĉA QUIRĐRGICA  

COMBINANDO LAS MODALIDADES PRESENCIAL,  

VIRTUAL CON LA EDICIčN DE UN VIDEOLIBRO 

EDUARDO FERRERO HERRERO 

Servicio de Cirug²a General 

Aparato Digestivo y Trasplante de črganos 

 Abdominales. Hospital Universitario 12 de Octubre de Madrid 

MARĉA LABALDE MARTĉNEZ 

Servicio de Cirug²a General 

Aparato Digestivo y Trasplante de črganos 

Abdominales. Hospital Universitario 12 de Octubre de Madrid 

 

1. INTRODUCCIčN 

Los cambios actuales experimentados en la comunicaci·n interprofesio-

nal, han conducido a utilizar nuevos escenarios en los que se deben ma-

nejar innovadoras herramientas de comunicaci·n adaptadas a las tecno-

log²as actuales. En referencia a la docencia, la aplicaci·n de nuevos re-

cursos puede mejorar la ense¶anza y aumentar el rendimiento de los 

alumnos, por lo que es necesario crear nuevos dise¶os de modalidades 

educativas como las que se incluyen en el proyecto de innovaci·n do-

cente que se presenta en este trabajo y que consiste en la organizaci·n de 

un curso sobre una disciplina emergente como la oncolog²a quir¼rgica. 

El c§ncer es una patolog²a muy prevalente por lo que gran parte de la 

actividad profesional m®dica va dirigida a los pacientes oncol·gicos. 

Actualmente el avance en los tratamientos de quimio y radioterapia, la 

inmunoterapia, as² como la innovaci·n en t®cnicas quir¼rgicas, han lo-

grado que los resultados mejoren de una manera vertiginosa.  

A pesar de que la cirug²a con intenci·n curativa con la que se consigue 

la resecci·n de toda la enfermedad tumoral es el eje principal del 



 

tratamiento oncol·gico, ®sta no es el ¼nico tratamiento que van a recibir 

los pacientes oncol·gicos a lo largo de su vida, por lo que es necesario 

la coordinaci·n de todas las posibles terapias para lograr los mejores 

resultados. En este sentido, aunque la cirug²a es una potente arma tera-

p®utica contra el c§ncer, no debe considerarse de forma individual sino 

dentro de una estrategia conectada con otras especialidades relaciona-

das, lo que exige al cirujano un nuevo perfil con conocimientos en on-

colog²a quir¼rgica en un ambiente multidisciplinar. De esta forma, se 

puede deducir que es necesario definir una nueva disciplina que es la 

Oncolog²a Quir¼rgica, la cual engloba especialidades m®dicas como la 

cirug²a oncol·gica, la oncolog²a m®dica y la oncolog²a radioter§pica 

para fusionar sus principios en beneficio de los pacientes. 

Tradicionalmente, la cirug²a oncol·gica trataba de conseguir el control 

local y sist®mico de la enfermedad tumoral a trav®s de resecciones qui-

r¼rgicas radicales amplias a pesar de la morbimortalidad que conlleva-

ban para los pacientes estas cirug²as. Sin embargo, actualmente la onco-

log²a quir¼rgica trata de obtener los mejores resultados en las tasas de 

supervivencia global y libre de enfermedad sin olvidarse del objetivo de 

mantener la calidad de vida de los pacientes a trav®s de cirug²as m²ni-

mamente invasivas que conserven la forma y funci·n del ·rgano en la 

medida de lo posible. 

1.1. NUEVAS CONSIDERACIONES A DESTACAR EN LA DOCEN-

CIA EN ONCOLOGĉA QUIRĐRGICA. 

Existen nuevos aspectos a destacar dentro de la docencia en Oncolog²a 

Quir¼rgica cuyos principios se pueden aplicar en tres fases del plan te-

rap®utico: 

1.1.1. Fase previa a la cirug²a. 

 Programas de detecci·n precoz. La puesta en marcha a nivel 

nacional de programas de detecci·n precoz del c§ncer de 

mama, pr·stata, c®rvix y colorrectal ha demostrado aumentar 

la supervivencia de los pacientes con el empleo de pruebas de 

screening no invasivas para detectar a la poblaci·n de riesgo 

(Pinsky P.F, 2015). 



 

 Estudio gen®tico. La identificaci·n de determinadas mutacio-

nes gen®ticas asociadas a s²ndromes que incluyen varios tipos 

de tumores en pacientes j·venes permite el consejo gen®tico en 

futura descendencia sobre el control de la aparici·n de proce-

sos oncol·gicos. 

 Equipos multidisciplinares. La enfermedad oncol·gica debe 

ser manejada por equipos multidisciplinares que incluyan on-

c·logos m®dicos y radioter§picos, cirujanos, radi·logos, nutri-

cionistas, anatomopat·logos y otros especialistas que valoren 

todos los aspectos de la enfermedad adecuando las recomen-

daciones de las ¼ltimas gu²as a cada caso de forma individual 

para determinar el plan terap®utico a cada paciente. 

 Optimizaci·n. La optimizaci·n de la situaci·n cl²nica de los 

pacientes oncol·gicos antes de ser sometidos a cirug²as y tra-

tamientos quimio o radioter§picos facilita la recuperaci·n pos-

terior y ayuda a obtener mejores resultados. La valoraci·n nu-

tricional y la correcci·n de la anemia preoperatoria han demos-

trado disminuir la morbilidad postoperatoria en enfermos on-

col·gicos (Ripoll®s-Melchor J, 2022). 

 Neoadyuvancia. Los ¼ltimos avances han demostrado que la 

neoadyuvancia para el tratamiento de cierto tipo y estadio de 

tumores no s·lo disminuye la recurrencia local y sist®mica de 

la enfermedad oncol·gica con cirug²as m²nimamente invasivas 

que consiguen resecciones R0 de los tumores sino que adem§s 

permite aplicar a los pacientes con respuesta completa al trata-

miento protocolos de watch and wait que pueden evitar la ci-

rug²a y su consiguiente morbilidad con los mismos resultados 

oncol·gicos bajo un seguimiento estricto. 

1.1.2. Fase durante la cirug²a 

- T®cnicas m²nimamente invasivas. La evoluci·n de las t®cnicas quir¼r-

gicas est§ enfocada a conseguir los mismos resultados de resecabilidad 

disminuyendo la morbilidad para los pacientes. En este sentido la cirug²a 

laparosc·pica para el c§ncer colorrectal ha demostrado disminuir la 



 

estancia hospitalaria y la necesidad de transfusiones con los mismos re-

sultados oncol·gicos (Van der Pas MH, 2013). Por otro lado, el acceso 

transanal junto con la creaci·n de neumorrecto a trav®s de una plata-

forma gelpoint permite la resecci·n local de tumores rectales precoces 

y la escisi·n mesorrectal total transanal con anastomosis colorrectales 

en neoplasias de recto bajo con los mismos resultados a largo plazo que 

otras t®cnicas m§s agresivas (Labalde M, 2021). Adem§s, la cirug²a ro-

b·tica permite una mayor precisi·n en los gestos quir¼rgicos lo que 

tiende a mejorar los resultados tanto cl²nicos como oncol·gicos de la 

cirug²a (Feng Q, 2022).  

 Protocolos de recuperaci·n intensificada en cirug²a abdominal. 

La aplicaci·n de protocolos de recuperaci·n intensificada en 

cirug²a abdominal ha demostrado una mejora en la calidad de 

la cirug²a oncol·gica. En cirug²a colorrectal la implementaci·n 

de estos protocolos ha conseguido disminuir la morbilidad 

postoperatoria (Ripoll®s-Melchor J, 2019) as² como mejorar la 

satisfacci·n de los pacientes (Cabellos M, 2018). 

1.1.3. Fase posterior a la cirug²a. 

 Programas de seguimiento. La instauraci·n de programas de 

seguimiento de pacientes oncol·gicos tras la cirug²a aumenta 

la supervivencia global ya que son capaces de detectar recidi-

vas de forma precoz y aplicar el correspondiente plan terap®u-

tico (Chau, 2004). 

 Adyuvancia. Los reg²menes de tratamiento adyuvante en fun-

ci·n de los resultados anatomopatol·gicos obtenidos tras el 

an§lisis histol·gico de las piezas quir¼rgicas se basan en las 

gu²as del manejo terap®utico de tumores publicadas por las so-

ciedades m®dico-quir¼rgicas. No obstante, estos tratamientos 

tambi®n deben ser personalizados en funci·n de las caracter²s-

ticas espec²ficas de cada paciente. 



 

2. OBJETIVOS 

El objetivo de este trabajo es plantear una nueva f·rmula educativa que 

combine la modalidad presencial, virtual y la edici·n de un videolibro 

sobre un curso de onocolog²a quir¼rgica que incluya todas las ¼ltimas 

novedades de esta disciplina emergente. 

3. METODOLOGĉA 

Para lograr este objetivo se organiz· el Forum de las Jornadas de On-

colog²a Quir¼rgica en Unidades Especializadas de Cirug²a General y 

Aparato Digestivo celebrado en el Servicio de Cirug²a General, Aparato 

Digestivo y Trasplante de črganos Abdominales del Hospital Universi-

tario 12 de Octubre de Madrid. Estas jornadas estaban dirigidas a m®di-

cos interesados en la formaci·n postgraduada, especializada y conti-

nuada en Oncolog²a Quir¼rgica. Se desarrollaron en modalidad presen-

cial y virtual y se edit· una colecci·n de videolibros con el contenido de 

cada una de las jornadas. 

La modalidad presencial se desarroll· en un aula de formaci·n conti-

nuada del Hospital Universitario 12 de Octubre en cuatro jornadas en 

horario de ma¶ana de 8 horas de duraci·n. En ella se matricularon 25 

alumnos.  

Para desarrollar modalidad virtual del curso se cre· una red de distri-

buci·n de contenidos a trav®s de las plataformas de streaming Google 

meet y YouTube en la que se incluyeron todos los alumnos matriculados 

en la modalidad virtual del curso y los profesores para que pudieran in-

teraccionar entre ellos. La fuente de v²deo y de audio enviaba directa-

mente las im§genes del desarrollo del curso desde el aula de formaci·n 

del hospital a todos los participantes. La conexi·n a internet fue una co-

nexi·n wifi de alta velocidad. La audiencia se conect· a trav®s de los 

enlaces enviados al correo electr·nico con el que los alumnos se regis-

traron en el curso de tal manera que el curso en modalidad virtual puedo 

ser seguido por los alumnos desde cualquier ordenador, tablet o tel®fono 

m·vil. En esta modalidad se registraron m§s de 400 alumnos en las di-

versas modalidades del curso. 



 

Para la edici·n de la colecci·n de videolibros se grabaron todas las 

jornadas incluyendo las presentaciones y los foros de discusi·n. Los vi-

deolibros se entregaron a todos los ponentes del curso tanto en la moda-

lidad presencial como a los de la modalidad virtual. Finalmente esta co-

lecci·n de videolibros con cuatro vol¼menes sobre oncolog²a quir¼rgica 

fue difundida por la editorial para ser accesible a todos los interesados.  

4. RESULTADOS 

Dentro del f·rum de las Jornadas de Oncolog²a Quir¼rgica se organiza-

ron cuatro jornadas sobre oncolog²a quir¼rgica endocrina, colorrectal, 

esofagog§strica y hepatobiliopancre§tica en las que se trataron los temas 

m§s actuales y controvertidos de esta disciplina en modalidad presencial 

y virtual con cr®ditos otorgados por la Comisi·n de Formaci·n Conti-

nuada del SNS, avalado por la AEC, AECP y la COQ y validado por 

FENIN.  

FIGURA 1. Portada de la colección de videolibros del Curso Oncología Quirúrgica en Ciru-

gía General y del Aparato Digestivo. 

 

Fuente: elaboración propia 



 

Hubo una participaci·n de m§s de 400 alumnos nacionales e internacio-

nales entre las cuatro jornadas que se organizaron, la mayor²a m®dicos 

especialistas en Cirug²a General y del Aparato Digestivo. Se edit· una 

colecci·n de videolibros con cuatro vol¼menes, uno por cada jornada.  

El programa del curso se difundi· a trav®s de las p§ginas web de las 

entidades relacionadas con la tem§tica y que auspiciaron esta actividad 

docente, como la Asociaci·n Espa¶ola de Cirujanos y la C§tedra de On-

colog²a Quir¼rgica ASISA/UAH.  

Estas jornadas fueron organizadas por las unidades especializadas del 

Servicio de Cirug²a General, Aparato Digestivo y Trasplante de črganos 

Abdominales del Hospital Universitario 12 de Octubre y las clases fue-

ron impartidas por cirujanos oncol·gicos expertos en oncolog²a quir¼r-

gica e investigadores cl²nicos. Al final de las presentaciones de cada jor-

nada se estableci· una mesa de debate con todos los participantes del 

curso incluyendo profesores y alumnos de las modalidades presencial y 

virtual, en la que se pudieron hacer preguntas y discutir sobre los temas 

expuestos en las presentaciones. El Forum fue avalado por la Asociaci·n 

Espa¶ola de Cirujanos, la Comisi·n de Formaci·n Continuada del SNS, 

la Comisi·n de Docencia e Investigaci·n del Hospital Universitario 12 

de Octubre y la C§tedra de Oncolog²a Quir¼rgica ASISA/UAH. 

A continuaci·n, se detallan los contenidos de las cuatro sesiones del 

Forum de las Jornadas de Oncolog²a Quir¼rgica en Unidades Especiali-

zadas de Cirug²a General y del Aparato Digestivo: 

4.1. JORNADA DE ONCOLOGĉA QUIRĐRGICA ENDOCRINA. 

Durante esta jornada se expuso la evoluci·n de la cirug²a oncol·gica 

endocrina a la oncolog²a quir¼rgica endocrina as² como el impacto que 

han tenido los nuevos procesos de acreditaci·n nacional en las unidades 

de cirug²a endocrina. Se comentaron los pasos m§s determinantes de la 

t®cnica de la disecci·n ganglionar de cuello y del abordaje del bocio 

cervicomediast²nico. Se comentaron las ventajas de la monitorizaci·n 

nerviosa intraoperatoria en la cirug²a de tiroides as² como de la neuroes-

timulaci·n del nervio espinal para prevenir la disfunci·n del m¼sculo 

trapecio. Adem§s se desarrollaron los temas del c§ncer medular de 



 

tiroides y los s²ndromes MEN, el hiperparatiroidismo asociado al c§ncer 

endocrino y las peculiaridades de la cirug²a del c§ncer de tiroides hiper-

funcionante. En cuanto a la investigaci·n b§sica se describi· el estudio 

llevado a cabo por nuestro grupo sobre un nuevo modelo de estadifica-

ci·n del riesgo en pacientes con c§ncer de tiroides utilizando biomarca-

dores de disfunci·n mitocondrial. 

4.2. JORNADA DE ONCOLOGĉA QUIRĐRGICA COLORRECTAL 

En la sesi·n de oncolog²a quir¼rgica colorrectal se trataron aspectos de 

las t®cnicas quir¼rgicas m§s innovadoras para el c§ncer colorrectal como 

la escisi·n mesorrectal total transanal (TaTME), la utilizaci·n de mode-

los de reconstrucci·n en 3D y la cirug²a rob·tica. En relaci·n a las f²s-

tulas de anastomosis colorrectales se explic· el uso de la angiograf²a de 

fluorescencia con verde de indocianina como m®todo de prevenci·n de 

las dehiscencias anastom·ticas y se enfatiz· la utilidad de ciertos mar-

cadores biol·gicos como los niveles de bilirrubina y amilasa en el dre-

naje como predictores de aparici·n de la fuga anastom·tica. Adem§s se 

expuso el protocolo de diagn·stico y tratamiento de las neoplasias in-

traepiteliales anales y se habl· del papel de la ecograf²a rectal en el c§n-

cer de recto. En cuanto a la investigaci·n b§sica relacionada con el c§n-

cer colorrectal, se mostraron los trabajos realizados por este grupo sobre 

los biomarcadores implicados en el desarrollo del c§ncer colorrectal re-

lacionados con el metabolismo oxidativo y la inflamaci·n.  

4.3. JORNADA DE ONCOLOGĉA QUIRĐRGICA ESOFAGOGĆSTRICA. 

En esta jornada de oncolog²a quir¼rgica esofagog§strica se presentaron 

los aspectos m§s actuales relacionados con las t®cnicas quir¼rgicas de la 

cirug²a del c§ncer de es·fago como la esofaguectom²a transcervical ro-

b·tica y el papel de la laparoscopia exploradora y de la gastrectom²a 

polar superior en el tratamiento del c§ncer g§strico. Tambi®n se analiza-

ron los resultados de la quimioterapia intraperitoneal en la carcinomato-

sis de origen g§strico y de las terapias dirigidas en el c§ncer g§strico 

como la inhibici·n de TK, la inmunoterapia y la terapia de remodela-

ci·n. En relaci·n a la investigaci·n b§sica llevada a cabo por el grupo 



 

se explic· el trabajo realizado sobre la influencia del microbioma intes-

tinal y los CAFS-fibroblastos en el desarrollo del c§ncer g§strico. 

4.4. JORNADA DE ONCOLOGĉA QUIRĐRGICA HEPATOBILIOPANCREĆTICA.  

En la jornada de oncolog²a quir¼rgica hepatobiliopancre§tica se expuso 

la situaci·n actual del tratamiento de las met§stasis del c§ncer colorrec-

tal y de los tumores neuroendocrinos y se desarrollaron las indicaciones 

y los resultados de las t®cnicas de ALPSS vs TSH en el manejo de las 

met§stasis hep§ticas. Se analiz· el papel del trasplante hep§tico en el co-

langiocarcinoma. Se mostraron las utilidades de los modelos de recons-

trucci·n en 3D en la cirug²a de los tumores hep§ticos, de v²as biliares y 

pancre§ticos. Se desarrollaron los aspectos fundamentales en el trata-

miento del c§ncer de ves²cula biliar incidental as² como en el manejo del 

c§ncer de ves²cula biliar y de p§ncreas en pacientes mayores de 80 a¶os 

y se destac· la importancia de la nutrici·n en el c§ncer de p§ncreas. 

5. DISCUSIčN 

En este estudio se ha descrito c·mo se organiz· el Forum de las Jornadas 

de Oncolog²a Quir¼rgica en cuatro jornadas planificadas por unidades 

especializadas en cirug²a endocrina, colorrectal, esofagog§strica y hepa-

tobiliopancre§tica. La docencia en oncolog²a quir¼rgica fomenta el desa-

rrollo de esta disciplina emergente y ayuda a su difusi·n entre los profe-

sionales sanitarios con inter®s en actualizar su labor en la pr§ctica cl²nica 

diaria. La modalidad educativa mixta presencial y online de los cursos en 

ciencias de la salud permite crear un entorno educativo que rompe las 

barreras espaciales y temporales, permitiendo a los alumnos acceder a los 

contenidos en cualquier momento y desde cualquier lugar. Por otro lado, 

la creaci·n de nuevas herramientas como el videolibro que incluye la 

grabaci·n del curso con las presentaciones de los ponentes y el foro de 

discusi·n permite el acceso libre y as²ncrono al intercambio de conoci-

miento y al aprendizaje que se ofreci· durante estas jornadas.  

Con respecto a la situaci·n actual del conocimiento sobre oncolog²a qui-

r¼rgica de los m®dicos internos residentes de cirug²a general, Brenner 

BM y De Donno MA publicaron un estudio multic®ntrico realizado en 



 

varios centros hospitalarios americanos en el que participaron 135 m®-

dicos internos residentes de Cirug²a General contestando a una encuesta 

sobre su formaci·n en oncolog²a quir¼rgica. Los resultados mostraron 

que un 23 % de los participantes ten²an conocimientos sobre las bases 

de la radioterapia y un 31 % de los principios de la quimioterapia. En 

relaci·n a los programas de detecci·n precoz de tumores vigentes tan 

s·lo un 39 % confirmaron tener conocimientos sobre ellos y con res-

pecto a lo referente a los cuidados paliativos un 53 % afirmaron tener la 

informaci·n suficiente. No obstante, un 73 % reconocieron estar al co-

rriente de las gu²as cl²nicas del manejo de tumores actualizadas (Brenner 

BM y De Donno MA, 2020). Estos resultados sugieren que existe un 

mayor inter®s por parte de los cirujanos en formaci·n por los aspectos 

m§s pr§cticos de la oncolog²a quir¼rgica ya que el porcentaje de cono-

cimientos es mayor en relaci·n a las gu²as cl²nicas con aplicaciones 

pr§cticas comparado con otro tipo de conocimientos te·ricos b§sicos de 

esta disciplina, por lo que son necesarios cursos sobre oncolog²a quir¼r-

gica como el que se ha descrito en este estudio que combina la modali-

dad presencial, on line y la edici·n de un videolibro y que, adem§s de 

proporcionar de una manera accesible conocimiento sobre la materia, 

fomenta el inter®s por aspectos te·ricos y pr§cticos de esta disciplina 

emergente entre los m®dicos en formaci·n. 

La modalidad presencial, combinada con otras herramientas docentes 

como la modalidad on line, puede contribuir a potenciar la calidad de la 

docencia de la oncolog²a quir¼rgica, adem§s de favorecer la interacci·n 

entre profesores y alumnos. Adem§s, el uso de estas modalidades posi-

bilita incrementar el conocimiento del manejo de las nuevas tecnolog²as 

de informaci·n y comunicaci·n, lo que puede mejorar y actualizar la 

docencia en la educaci·n m®dica. 

Desde la suspensi·n de la docencia presencial en la crisis de la COVID-

19 en el 2020, se han ido adaptando medidas para lograr la transforma-

ci·n digital de la docencia universitaria. La rapidez con la que se tuvie-

ron que instaurar estos cambios puso de manifiesto las dificultades que 

se encontraron para llevarlos a cabo. Superar estas limitaciones requiri· 

un gran esfuerzo por parte de los alumnos y profesores que, a menudo 

se encontraron incluso con una infraestructura tecnol·gica insuficiente. 



 

En esta situaci·n, las universidades a distancia que ya estaban acostum-

bradas a impartir sus clases de forma virtual y en las que los alumnos y 

docentes estaban habituados a comunicarse por medio de plataformas 

digitales tuvieron una gran ventaja. Baladr·n y colaboradores realizaron 

un estudio durante el estado de alarma en los peores momentos de la 

pandemia en el que se pregunta a profesores de universidades espa¶olas 

sobre la docencia no presencial. Los resultados de las encuestas mostra-

ron que un 30 % impartieron docencia virtual todos los d²as aunque el 

60 % de los mismos nunca lo hab²a hecho antes. Adem§s, aunque un 10 

% de los profesores admiti· no contar con conocimientos suficientes so-

bre la ense¶anza on line, la mayor²a de ellos adquirieron estos conoci-

mientos con cursos de la propia universidad, lo que sugiere que los do-

centes realizaron un esfuerzo importante en un tiempo record para adap-

tarse a las nuevas tecnolog²a por las duras circunstancias de la pandemia 

(Balandr·n AJ, 2020). 

Pero no s·lo los profesores tuvieron que realizar un gran esfuerzo para 

adaptarse a la docencia on line sino tambi®n los alumnos, que tuvieron 

que continuar con el curso de esta manera obligatoriamente. Muchos de 

ellos, no contaban con un equipo de trabajo propio ni con acceso ilimi-

tado a internet, por lo que las universidades pusieron en marcha servicios 

extraordinarios de pr®stamos de ordenadores, webcams y tarjetas SIM. 

No obstante, esta r§pida transformaci·n de la docencia presencial a la 

virtual por la pandemia ha dado paso al desarrollo de dise¶os espec²ficos 

para cursos on line que adaptan los programas y contenidos docentes a 

las caracter²sticas especiales del aprendizaje virtual.  

Un curso virtual debe tratar que el estudiante pueda realizar un aprendi-

zaje aut·nomo a trav®s de recursos que permitan una participaci·n ac-

tiva, una retroalimentaci·n que refuerce los conocimientos obtenidos y 

una sensaci·n de cercan²a entre profesor y alumno que sustituya el con-

tacto directo de los cursos presenciales. 

As², es importante que el equipo docente dise¶e una secuencia de apren-

dizaje para guiar la navegaci·n del estudiante durante el curso en la que 

se especifique en qu® orden se debe acceder a los recursos educativos y 

actividades docentes. 



 

De este modo, la asistencia a clases magistrales es sustituida por la vi-

sualizaci·n de los recursos docentes como los videos del profesor, vi-

deoconferencias, presentaciones con voz en off o animaciones. Para la 

realizaci·n de actividades que refuerzan los conocimientos se pueden 

desarrollar actividades de retroalimentaci·n como cuestionarios, presen-

taciones interactivas, videos y lecturas. Las tutor²as pueden ser sustitui-

das por la participaci·n en foros y chat s²ncronos o mediante el inter-

cambio de correos electr·nicos entre alumno y profesor. El trabajo au-

t·nomo del estudiante en los cursos de modalidad on line est§ orientado 

a la realizaci·n de lecturas y estudio de los recursos docentes disponi-

bles, a la participaci·n en debates y foros y a la realizaci·n de activida-

des y trabajos pr§cticos evaluables por los docentes. En el estudio de 

Balandr·n realizado en las universidades espa¶olas se ha objetivado que 

los principales recursos docentes utilizados en la ense¶anza on line uni-

versitaria durante la pandemia han sido los archivos con temario y las 

videoconferencias, siendo ®stas ¼ltimas las mejor valoradas por los 

alumnos. Por otro lado, la evaluaci·n final del curso debe estar adecua-

damente definida en la gu²a docente y puede consistir en un m²nimo de 

horas de presencialidad s²ncrona o as²ncrona en las actividades del 

curso, participaci·n en foros, realizaci·n de actividades pr§cticas y su-

peraci·n de un examen en forma de test o cuestionario. 

De esta manera, en la organizaci·n de este curso sobre oncolog²a qui-

r¼rgica se ha tratado de construir un entorno de aprendizaje efectivo, 

rico y coherente combinando la modalidad presencial, para aquellos 

alumnos con disponibilidad para acudir al curso, con la modalidad on 

line, para aquellos con mayor facilidad para conectarse desde sus centros 

de trabajo y con la edici·n de los videolibros, para los que mejor se 

adaptan a una ense¶anza as²ncrona y aut·noma y para todos los alumnos 

que quieran asentar sus conocimientos a trav®s de la visualizaci·n repe-

tida de las videoconferencias y las mesas de debate. 

Los contenidos del curso se decidieron en base a las ¼ltimas actualiza-

ciones sobre la metodolog²a a tratar y se orientaron hacia cuestiones de 

inter®s en la pr§ctica cl²nica. La inclusi·n de la mesa de debate al final 

de cada jornada tuvo el objetivo de implicar al estudiante con una 



 

participaci·n activa en el establecimiento de una comunicaci·n entre el 

entorno on line y el presencial. 

No obstante, es posible que la educaci·n on line pueda parecer m§s des-

personalizada que la educaci·n presencial, donde el contacto entre el 

profesorado y el estudiante y entre el propio grupo de alumnos es directo 

y permite establecer relaciones de forma natural. Este aspecto es impor-

tante a la hora de plantear preguntas y participar de las clases. Por este 

motivo, la organizaci·n de foros y mesas de debate que sustituyen a las 

tutor²as puede acercar el grupo y unirlo por las mismas inquietudes plan-

teadas en el chat. As², se recomienda un n¼mero limitado de alumnos en 

los cursos on line o que se organicen en grupos de un m§ximo de 40-50 

personas, para que el profesor pueda llevar un seguimiento adecuado de 

todos los alumnos. 

Asimismo, la modalidad on line de este curso se organiz· siguiendo los 

principios recomendados para la educaci·n virtual como nuevo m®todo 

de ense¶anza y de comunicaci·n entre profesionales sanitarios, que son:  

1. Flexibilidad. La flexibilidad en la docencia on line pretende fa-

cilitar al alumno la realizaci·n del curso. Por ello, se debe tratar 

de no alterar las fechas previstas, simplificar la informaci·n y 

dar importancia a las actividades no presenciales asincr·nicas. 

2. Adaptaci·n. Es necesario adaptar los contenidos del tema para 

hacer que no sea imprescindible la presencialidad y sustituirla 

por elementos a los que el alumno puede acceder desde cual-

quier dispositivo a trav®s de un software libre. 

3. Organizaci·n. Es necesario planificar exhaustivamente las acti-

vidades a realizar y establecer un orden para que el alumnado 

siga el m®todo establecido paulativamente incluyendo activida-

des que permitan una retroalimentaci·n que ayude a asentar co-

nocimientos. 

4. Protecci·n de datos. Es necesario proteger de forma exquisita la 

informaci·n sensible tanto en relaci·n al profesorado, inclu-

yendo el contenido docente, como en relaci·n a los alumnos, pi-

di®ndoles que desactiven sus c§maras y que utilicen pseud·ni-

mos en lugar de su nombre verdadero a la hora de comunicarse 

en el chat o en la mesa de debate. 



 

En otro orden de ideas, aunque para la educaci·n virtual se necesite una 

estructura tecnol·gica b§sica, se debe reconocer que esta modalidad do-

cente abarata los costes, tanto en gastos directos para los alumnos como 

para la organizaci·n, lo que deber²a ser tambi®n aplicado al gasto por la 

matr²cula del curso. 

Una de las grandes ventajas de la docencia on line es que los conoci-

mientos llegan a alumnos de distintos ciudades o pa²ses del mundo de 

tal manera que con el desarrollo y la evoluci·n de la educaci·n virtual 

se alcanza una globalizaci·n de la docencia, paralela a la globalizaci·n 

actual del mundo. Este nuevo concepto hace que los conocimientos sean 

accesibles de forma universal e independiente de contextos y circuns-

tancias, lo que sin duda, cambiar§ la forma de pensar en muchos lugares 

del mundo. 

6. CONCLUSIčN 

La tendencia a la globalizaci·n de la ense¶anza aboga por el desarrollo 

de la formaci·n virtual junto con el respaldo de la formaci·n presencial 

y ediciones de contenido en formato f²sico como el videolibro, debido a 

su mayor flexibilidad y una mejora en la adaptaci·n del alumnado. 

La organizaci·n de cursos en ciencias de la salud, como el que se ha 

descrito, que combinen la modalidad presencial y online junto con la 

edici·n de un videolibro que incluya todo lo ocurrido durante estas jor-

nadas, favorece la difusi·n de conocimientos m®dicos y el progreso 

cient²fico. 
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1. INTRODUCCIčN 

Se ha constatado que, a partir de la pandemia de COVID-19, se ha recu-

perado, en cierta medida, la estrecha relaci·n entre los profesionales de 

la Farmacia y los pacientes, que se hab²a deteriorado en las d®cadas an-

teriores. Nuestro proyecto trata de consolidar este hist·rico v²nculo ha-

ciendo conscientes a los estudiantes de su condici·n de profesionales de 

la Salud, y de las responsabilidades que ello conlleva, ya desde los inicios 

de sus estudios. En este sentido, la metodolog²a de aprendizaje servicio 

se centra en la exploraci·n y la comprensi·n de problemas y necesidades 

sociales, y posibilita a los j·venes adentrarse en la realidad social e im-

plicarse en su resoluci·n de manera creativa (Gij·n Casares, 2010).  

FIGURAS 1 y 2. Fragmentos de la publicación online Farmacia y COVID-19: Reconoci-

miento de los pacientes en su entrega durante la crisis. 

  

Fuente: Revista Ethic 25/06/2021 (Hernández, 2021) 



 

Esta comunicaci·n versa acerca de c·mo a trav®s de una nueva metodo-

log²a docente que hemos implantado, a modo de proyecto piloto, durante 

el pasado a¶o acad®mico 2022-2023, con estudiantes de primer curso 

del grado en Farmacia de la Universidad Complutense de Madrid, in-

tenta recuperar esta tradicional relaci·n que se hab²a quebrado, de ah² el 

t²tulo que elegimos para nuestro proyecto docente: Tu Farmacia de ca-

becera: Puesta en valor de la figura del personal t®cnico de la Oficina de 

Farmacia a trav®s del Aprendizaje-Servicio.  

Para explicar el desarrollo de este proyecto, y para dejar claro cu§les han 

sido las formas en las que lo hemos llevado a cabo, vamos a partir de 

tres cuestiones filos·ficas: àQui®nes somos? àDe d·nde venimos? Y àA 

d·nde vamos? 

àQui®nes somos y de d·nde venimos? Somos estudiantes y profesores de 

la asignatura de Historia, Legislaci·n y Deontolog²a farmac®utica, del 

primer curso del Grado en Farmacia de la UCM. Este a¶o hemos iniciado 

una nueva experiencia de metodolog²a docente, en la cual han participado 

48 de nuestros alumnos quienes han elegido esta forma de aprendizaje, 

de forma voluntaria. Tambi®n han participado cuatro docentes de la asig-

natura y la Conservadora del Museo de la Farmacia Hispana, cuya sede 

est§ ubicada en las instalaciones de la Facultad de Farmacia. 

En cuanto de d·nde venimos nuestro inter®s proviene de la experiencia 

previa de la profesora Dom²nguez Vilaplana, en esta metodolog²a do-

cente, que se vio reforzada y extendida al resto del profesorado partici-

pante, gracias a la realizaci·n de un curso de formaci·n programado por 

la Oficina de Aprendizaje y Servicio (UCM), dirigido por la profesora 

Bienvenida S§nchez Alba (directora de dicha Oficina). Durante la reali-

zaci·n de este curso los profesores participantes adquirieron las habili-

dades y conocimientos que permitieron llevar a la pr§ctica, su trabajo 

te·rico realizado como proyecto final obligatorio en dicho curso. 

Y àa d·nde vamos? 

Para aplicar esta metodolog²a de aprendizaje y servicio, que significa de 

alguna manera, la apertura desde la universidad a proyectarse en otros 

§mbitos de la sociedad, a trav®s de un servicio, en nuestro caso la pro-

moci·n de la salud mediante actuaciones dirigidas, por un lado, a 



 

realizarse con personas adultas mayores, que se ofrecieron voluntaria-

mente, a partir de las visitas que efect¼an diferentes asociaciones cultu-

rales en el Museo de la Farmacia Hispana y, por otro lado, tambi®n nos 

hemos dirigido a adolescentes, estudiantes del Instituto Men®ndez Pe-

layo, de Getafe, que cursan primero y segundo de la Educaci·n Secun-

daria Obligatoria (ESO); con todos ellos han trabajado nuestros estu-

diantes de primer curso del grado en Farmacia. 

2. OBJETIVOS 

Como cuesti·n previa que hay que aclarar antes de explicar los princi-

pales aspectos de nuestro proyecto ApS, que nuestra asignatura se inte-

gra dentro del plan de estudios obligatorios en el campo de la Farmacia, 

incluidos en el §mbito de las humanidades sanitarias. La ense¶anza de 

la historia de la disciplina y de la profesi·n farmac®utica, unidas a una 

actividad, obligatoria para todo nuestro estudiantado, que es la visita al 

Museo de la Farmacia Hispana (Facultad de Farmacia-UCM), se traduce 

en un incremento de la conciencia de los estudiantes sobre el devenir de 

la Farmacia en determinados eventos culturales y cient²ficos, expone los 

contextos sociales y culturales de la salud y la enfermedad (y su res-

puesta a trav®s de la terap®utica) e inculca el orgullo profesional entre 

los estudiantes. 

  



 

FIGURA 3. Botica de Gibert (siglo XVIII. Museo Farmacia Hispana (UCM) 

.  

Fuente: Museo de la Farmacia Hispana (UCM). 

FIGURA 4. Farmacia madrileña (siglo XIX). Museo Farmacia Hispana (UCM). 

 

Fuente: Museo de la Farmacia Hispana (UCM). 

Nuestro objetivo principal consiste en conseguir que los/as estudiantes 

de primer curso del grado en Farmacia (UCM) adquieran los contenidos 

de la asignatura de Historia, Legislaci·n y Deontolog²a farmac®utica, y 

desarrollen habilidades y herramientas que les faciliten su relaci·n con 

el paciente. Se trata de alcanzar este objetivo mediante la prestaci·n de 



 

un servicio a la sociedad, concretado en la atenci·n a necesidades en 

materia de salud planteadas por dos grupos de poblaci·n como son: los 

adolescentes y personas adultas mayores. Estos grupos poblacionales 

tienen en com¼n su especial vulnerabilidad.  

El objetivo com¼n de todas estas actuaciones es fomentar una relaci·n 

m§s personal y de confianza entre el farmac®utico y el paciente, que 

contribuya de forma decisiva en la implantaci·n de la cultura de huma-

nizaci·n en la sanidad, de la que ambas partes se benefician. 

En concreto, los objetivos planteados, con respecto a nuestros estudian-

tes, han sido los siguientes: 

 Conseguir que los estudiantes adquieran conocimientos res-

pecto a la dimensi·n hist·rica y la situaci·n legislativa y deon-

tol·gica de la figura del farmac®utico. 

 Despertar y consolidar vocaci·n sanitaria de nuestros estudiantes. 

  Poner en valor de la figura del farmac®utico y su compromiso 

social a trav®s del aprendizaje servicio: atender a algunas ne-

cesidades sociales en materias de salud planteadas por colecti-

vos especialmente vulnerables: adolescentes y personas adul-

tas mayores. 

Los objetivos planteados como servicio han sido: 

a. Con car§cter general: 

 * Promoci·n del uso racional de los medicamentos. 

 * Promoci·n de conductas referidas a la salud y la higiene de la pobla-

ci·n. 

Ambos objetivos inciden en mejorar la salud a nivel individual y de sa-

lud p¼blica. 

b. En cuanto a los objetivos espec²ficos del servicio, para cada 

uno de los grupos previstos, se reflejan en la siguiente tabla: 

  



 

TABLA 1. Relación de objetivos planteados en cada uno de los dos grupos sociales a los 

que va dirigido el servicio 

Personas adultas mayores Adolescentes 

-Uso racional del medicamento. 
-Información sobre interacción de alimentos, 

preparados herbales, con sus tratamientos far-
macológicos y sobre las interacciones de los 
medicamentos que tienen prescritos entre sí, 

en pacientes polimedicados. 
-Adherencia al tratamiento. 

-Gestión de medicamentos y productos sanita-
rios caducados y de residuos. 

Información y formación sobre: 
-Qué es un medicamento y uso racional de los mis-

mos. 
-Medicamentos y salud sexual. 

-Salud en redes sociales y medios de comunica-
ción. 

-Vacunas como prevención de enfermedades. 
-Problemas en nutrición y alimentación. 

-Gestión de medicamentos y productos sanitarios 
caducados y residuos. 

Fuente: elaboración propia 

FIGURA 5. Actividad desarrollada por parte de nuestros estudiantes con adolescentes, 

alumnos del Instituto de Educación Secundaria Menéndez Pelayo, Getafe. Aula: Laborato-

rio de Física. Diciembre, 2022. 

 

Fuente: elaboración propia 

  



 

FIGURA 6. Actividad desarrollada por parte de nuestros estudiantes con personas adultas 

mayores, en la Facultad de Farmacia, UCM, Madrid. Aula: Aula Seminario 23F. Abril, 2023. 

 

Fuente: elaboración propia 

Se trata de desarrollar el esquema ñsentir, pensar y actuarò, sentir el 

entorno profesional, pensar como profesionales de la salud y actuar 

como tales. Los estudiantes adquieren, adem§s, conocimientos sobre las 

disposiciones legislativas, reglamentarias y administrativas que requiere 

el ejercicio profesional, ayud§ndoles a comprender las implicaciones ®ti-

cas y legales que estas conllevan, de forma que todo ello contribuye a la 

formaci·n de identidad de profesional de la Farmacia, que es uno de 

los aspectos que preocupan, actualmente, en la formaci·n de los/las far-

mac®uticos/as, ya que supone interiorizar y demostrar las normas, pautas 

y valores de comportamiento de un colectivo profesional, de modo que 

se llegue a 'sentir, pensar y actuar' como un miembro de esa comunidad. 

Para ello consideramos que las experiencias tempranas de las y los estu-

diantes pueden contribuir a formar esta identidad profesional y su com-

promiso con la sociedad, a trav®s del servicio que realizan. 

  



 

FIGURA 7. Imagen acerca de la formación de identidad profesional de la Farmacia 

 

Fuente: Imagen obtenida de Melissa Murer,(Corrigan et al., 2022) 

3. METODOLOGĉA 

Se ha tratado de aplicar los m®todos del Aprendizaje-Servicio (ApS), es 

decir, ñc·mo vamos a conseguir nuestros objetivosò para lograr que el 

alumnado adquiera conocimientos te·ricos respecto a la dimensi·n his-

t·rica y la situaci·n legislativa y deontol·gica actual, y que reflexione 

sobre el futuro de la figura del farmac®utico, tanto a nivel personal y 

como colectivo profesional y agente social, a trav®s de la experiencia de 

trabajar en necesidades reales del entorno con la finalidad de mejorarlo 

(adolescentes y personas adultas mayores).  

Alumnado y profesorado trabajan en equipo para dar respuesta a las ne-

cesidades de su entorno, y a la vez, ponen en pr§ctica los conocimientos 

de las diferentes materias formativas (de contenidos de la asignatura 

ñHistoria de la Farmacia, Legislaci·n y Deontolog²a Farmac®uticaò). El 

planteamiento de determinadas actividades implica para cada estudiante 

la realizaci·n de trabajo de forma aut·noma (Ćlvarez Rojo & Garc²a 

Jim®nez, 2002).  



 

Con esta metodolog²a: trabajamos las competencias y habilidades que 

establece el curr²culo educativo (funci·n social y deontol·gica del far-

mac®utico), y se refuerzan las competencias sociales y c²vicas fomen-

tando valores tan importantes como el compa¶erismo, la solidaridad, el 

compromiso social, el esfuerzo, la empat²a, el trabajo en equipoé  

El estudiante debe prepararse un tema de inter®s social del contenido de 

la asignatura (aprende a documentarse con rigor, a iniciarse en la meto-

dolog²a cient²fica, etc.), lo que permite adquirir competencias y habili-

dades que establecen el curr²culo educativo (funci·n social y deontol·-

gica del farmac®utico). 

FIGURA 8. Estudiantes con personas adultas mayores, en la Facultad de Farmacia, UCM, 

Madrid. 

 

Fuente: elaboración propia 

  



 

FIGURA 9. Estudiantes con adolescentes del Instituto Menéndez Pelayo, Getafe (Madrid) 

 

Fuente: elaboración propia 

Como metodolog²a docente, por nuestra parte, se ha utilizado, b§sica-

mente, un aprendizaje por proyectos (en lo que cada grupo de trabajo 

de unos cuatro estudiantes desarrolla su propio tema o proyecto y en el 

que se compromete a exponerlo, con una presentaci·n en formato Po-

werpoint, con la realizaci·n de actividades como juegos did§cticos tipo 

Khoot, elaboraci·n de una f·rmula magistral o de realizaci·n de dilu-

ciones (para explicar el concepto de Homeopat²a), entre otras, al colec-

tivo que les correspondiese. A trav®s de tutor²as virtuales (aplicaci·n 

Google Meet) con cada uno de estos grupos, o bien presencialmente, el 

profesorado revisa y modela el contenido final de la presentaci·n. De 

esta forma, cada estudiante realiza algo que para ®l o ella tiene un signi-

ficado, lo cual resulta mucho m§s sencillo para que adquiera ese cono-

cimiento (que es lo que se conoce como aprendizaje significativo) y que 

sea capaz de transmitirlo y que repercuta en un bien social. 



 

Tambi®n se ha utilizado el Campus Virtual, como un espacio para el 

aprendizaje activo y participativo, en donde se ha creado una p§gina para 

informar de contenido y realizaci·n de encuestas, foros, como herra-

mientas ¼tiles. 

FIGURA 10. Presentación sobre Bebidas energéticas (Powerpoint). 

 

Fuente: elaboración propia junto con estudiantes 

FIGURAS 11 y 12. Presentación de un juego didáctico (tipo Kahoot) 

 



 

 

Fuente: elaboración propia junto con estudiantes 

4. RESULTADOS 

Los resultados que se presentan aqu² son preliminares dado que se trata 

de un proyecto piloto y la participaci·n entre el alumnado ha sido limi-

tada (unos 50 estudiantes). En funci·n de los resultados obtenidos se va 

a ampliar la participaci·n a un n¼mero m§s elevado de estudiantes de 

primer curso, as² como se va a tratar de extender esta metodolog²a do-

cente a estudiantes del sexto curso del doble grado en Farmacia y Nutri-

ci·n Humana y Diet®tica. 

De los datos obtenidos, a trav®s de encuestas an·nimas, y del propio 

desarrollo del proyecto, se desprende la aceptaci·n y satisfacci·n del 

alumnado con la metodolog²a (docente y del ApS), el aprendizaje signi-

ficativo de contenidos y consolidaci·n de actitudes por parte de estos y 

la puesta en valor de una nueva metodolog²a docente en esta materia. 

A continuaci·n, presentamos los resultados de las encuestas de satisfac-

ci·n realizadas tanto a nuestros estudiantes ð tras completar su partici-

paci·n en el proyecto ð, como a los grupos receptores del servicio: 

a) Encuestas realizadas a los estudiantes de primer curso del grado en 

Farmacia. 

  



 

GRÁFICO 1. ¿Ha respondido la experiencia ApS a tus expectativas? 

 

Fuente: Elaboración propia. 

GRÁFICO 2. Respecto al aprendizaje, ¿te ha servido la experiencia para adquirir conoci-

mientos relacionados con la asignatura durante la realización del proyecto? 

 

Fuente: Elaboración propia. 
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Respecto al aprendizaje, ¿te ha servido 
la experiencia para adquirir 

conocimientos de la asignatura 
durante la realización del proyecto?



 

GRÁFICO 3. ¿Ha variado tu consciencia como profesional sanitario después de haber rea-

lizado esta actividad? 

 

Fuente: Elaboración propia. 

GRÁFICO 4. ¿Crees que este proyecto contribuye a mejorar la imagen social de la profe-

sión farmacéutica? 

 

Fuente: Elaboración propia. 

b) Encuestas realizadas a los estudiantes de la ESO (IES Men®ndez Pe-

layo, Getafe) 
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¿Ha variado tu consciencia como profesional 
sanitario después de haber realizado esta 
actividad formativa y de servicio social?
































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































