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INTRODUCCIčN 

 

 

 

 

 

 

 

 

La educaci·n es un proceso en constante evoluci·n, moldeado por las 

necesidades cambiantes de la sociedad y las aspiraciones de las genera-

ciones futuras. En un mundo que se transforma a un ritmo vertiginoso, 

la ense¶anza y el aprendizaje deben adaptarse para preparar a los estu-

diantes para los desaf²os del siglo XXI. La renovaci·n pedag·gica y la 

formaci·n del profesorado se han convertido en pilares fundamentales 

para lograr este prop·sito. 

Este libro es un testimonio de la dedicaci·n y el compromiso de educa-

dores a nivel internacional que han asumido la tarea de reinventar sus 

pr§cticas pedag·gicas, explorar nuevas metodolog²as y abrazar la inno-

vaci·n educativa. A lo largo de sus p§ginas, compartiremos experiencias 

educativas inspiradoras que han transformado aulas y escuelas, empo-

derando a los docentes y enriqueciendo la educaci·n de los estudiantes. 

A medida que avancemos en la lectura, descubriremos estrategias efecti-

vas, desaf²os superados y lecciones aprendidas de primera mano. Cada 

experiencia presentada aqu² es un testimonio de la pasi·n y la determi-

naci·n de aquellos que han elegido la educaci·n como su vocaci·n y que 

est§n comprometidos en forjar un futuro mejor a trav®s de la ense¶anza. 

Cada cap²tulo de este libro es una ventana a un mundo de posibilidades 

educativas, por este motivo hemos estimado conveniente dividirlo en 

dos secciones. 



 

La secci·n I, denominada ñPr§cticas educativas de renovaci·n peda-

g·gica en centros educativosò, abarca experiencias educativas muy di-

versas, desde la implementaci·n de enfoques pedag·gicos centrados en 

el estudiante hasta el uso de tecnolog²as avanzadas para el aprendizaje, 

estas historias ofrecen una visi·n valiosa de lo que es posible cuando los 

educadores se comprometen con la mejora continua. 

Por otro lado, en la secci·n II, denominada ñNuevos retos en la forma-

ci·n del profesoradoò, exploramos c·mo la formaci·n del profesorado 

desempe¶a un papel crucial en los actuales procesos de cambio, propor-

cionando a los educadores las herramientas y el apoyo necesarios para 

triunfar en un entorno educativo en constante transformaci·n. 

Este libro no solo es un homenaje a la valiosa labor de los educadores, 

sino tambi®n una fuente de inspiraci·n para todos aquellos que desean 

contribuir al cambio positivo en el §mbito educativo. Invitamos a los 

lectores a unirse a nosotros en este viaje, explorando las experiencias 

educativas que han impulsado la renovaci·n pedag·gica y la formaci·n 

del profesorado. Juntos, podemos forjar un camino hacia una educaci·n 

m§s inclusiva, din§mica y significativa. 

Sin m§s pre§mbulos, los invitamos a sumergirse en las p§ginas de este 

libro y a unirse a nosotros en la celebraci·n de la renovaci·n educativa 

y el compromiso con la excelencia pedag·gica. 

 

OLGA BUZčN GARCĉA 

Facultad de Ciencias de la Educaci·n 

Universidad de Sevilla 

CARMEN ROMERO GARCĉA 

Facultad de Ciencias de la Educaci·n 

Universidad Internacional de La Rioja 

 

  



 

 

 

 

 

 
SECCIčN I. 

 

PRĆCTICAS EDUCATIVAS DE RENOVACIčN  

PEDAGčGICA EN CENTROS EDUCATIVOS 

  



 

CAPĉTULO 1 

ESCUTAS GEOGRĆFICA 

BRUNNA DôLUISE TURATO LOTTI ALVES 

Universidade Nova de Lisboa 

 

1. INTRODU¢ëO 

Levaremos um tempo razo§vel para entender o real impacto das mudan-

­as causadas na esfera da educa­«o pela pandemia do covid-19 e o iso-

lamento social. Por®m, o que podemos analisar at® o presente momento, 

® a acelera­«o da implementa­«o abrupta de pr§ticas tecnol·gicas que j§ 

vinham sendo desenhadas, pensadas e at® executadas, ocasionando pro-

fundos desdobramentos nas pol²ticas p¼blicas de educa­«o.  

Neste momento de distanciamento muito se falou em como as aulas se-

riam transmitidas para os alunos, mas pouco se diz do rec²proco: como 

os alunos ser«o escutados? A investiga­«o busca apresentar como objeto 

da pesquisa a subjetividade do aluno no ensino h²brido resultado do con-

texto da pandemia.  

As Tecnologias da Informa­«o e Comunica­«o (TIC) est«o presentes em 

diversas esferas da sociedade (Scherer et al., 2020). Os benef²cios das 

TIC v«o desde a simplifica­«o de a­»es complicadas e dif²ceis at® ¨ re-

aliza­«o de objetivos que eram considerados imposs²veis h§ alguns anos 

(Dom²nguez, 2022). Em particular, o uso de dispositivos m·veis per-

mite, com facilidade, criar, ler e guardar documentos, e at® mesmo a 

conex«o a todo o g®nero de discuss»es, desde assuntos pol²ticos at® re-

des afetivas. Tudo isso se constitui como um novo requisito para a par-

ticipa­«o social e cultural (Dussel & Cardona, 2021). 

O trabalho permitiu criar a Escutoteca, espa­o destinado aos alunos de-

talharem seus sentimentos sobre o per²odo de quarentena e como isso 

refletiu em seu modo de pensar e ver o mundo a sua volta. O projeto de 

pauta na ideia do professor como ouvinte do processo, em que os alunos 



 

externalizar«o seus sentimentos durante a pandemia por meio de relatos, 

v²deos, fotos, desenhos.  

A cria­«o da Escutoteca ® na verdade um espa­o de escuta, no qual 

criou-se uma possibilidade para que os diferentes saberes (alunos que 

sabiam cantar, tocar algum instrumento, tirar fotos, fazer poesia) se aflo-

rassem. Al®m disso, como retratado por Rubem Alves, ñDa² a import©n-

cia de saber ouvir os outros: a beleza mora l§ò, buscamos aqui tamb®m 

o exerc²cio da escuta de colocar-se no lugar do outro. A pergunta que 

norteia o trabalho ®: qual ® a import©ncia no processo de aprendizagem 

de ofertar a fala ao aluno e a escuta ao professor?  

O projeto aqui presente foi produzido em decorr°ncia do questiona-

mento acerca de como a pandemia do COVID-19 afetou as rela­»es em 

sala de aula e com ainda afetar§. O estudo de caso foi feito em uma 

escola T®cnica Estadual brasileira no Estado de S«o Paulo. Para tanto, 

nesse primeiro momento buscamos analisar as rela­»es do racioc²nio ge-

ogr§fico, a escuta do professor e as produ­»es realizadas pelos alunos. 

O projeto aqui presente foi produzido em decorr°ncia do questiona-

mento acerca de como a pandemia do COVID-19 afetou as rela­»es em 

sala de aula e com ainda afetar§. O estudo de caso foi feito em uma 

escola T®cnica Estadual, por®m no doutorado pretendo ampliar a escuta 

para outras escolas. Para tanto, nesse primeiro momento buscamos ana-

lisar a escuta do professor e as produ­»es realizadas pelos alunos, 

usando como bibliografia inicial Cavalcanti (1998) expondo o cotidiano 

e sua import©ncia para o ensino, Carlos (2007) com a categoria de lugar 

e Oliveira Jr. (2004 e 2011) com an§lise das produ­»es, Nunes e Silveira 

(2011) para conceituar psicologia e aprendizagem. 

  



 

2. OBJETIVOS 

2.1. O OBJETIVO GERAL SERĆ ANALISAR COMO FOI O PROCESSO DE ESCUTA 

ALUNO-PROFESSOR NO PERĉODO DE PANDEMIA E COMO SE DARĆ A ESCUTA 

NO PčS-PANDEMIA 

3. METODOLOGĉA 

Como metodologia escolhida para o desenvolvimento da pesquisa opta-

remos por uma an§lise qualitativa para coleta de dados individuais, com 

entrevistas individuais de perguntas abertas. 

O objetivo da pesquisa ® permitir o contato com o entrevistado e obter 

uma escuta aluno-professor, segundo Duarte (2004, p.215) as entrevista 

® o m®todo mais indicado para a proposta dado que:  

ñelas permitir«o ao pesquisador fazer uma esp®cie de mergulho em pro-

fundidade, coletando ind²cios dos modos como cada um daqueles sujei-

tos percebe e significa sua realidade e levantando informa­»es consis-
tentes que lhe permitam descrever e compreender a l·gica que preside 

as rela­»esò. 

Outra quest«o importante ® que a entrevista ir§ permitir ao pesquisador 

um olhar ao mundo pelo ponto de vista do entrevistado (Duarte, 2004).  

Procura-se tamb®m estabelecer um modelo semi-estruturado para Man-

zini (2004, p.2):  

ñconfeccionamos um roteiro com perguntas principais, complementadas 

por outras quest»es inerentes ¨s circunst©ncias moment©neas ¨ entre-

vista. Para o autor, esse tipo de entrevista pode fazer emergir informa-

­»es de forma mais livre e as respostas n«o est«o condicionadas a uma 

padroniza­«o de alternativasò. 

O roteiro ® importante para al®m de coletar as informa­»es, pois o pes-

quisador consegue se organizar para realizar a entrevista.  

 O projeto foi divido em tr°s momentos: o primeiro, explica­«o de como 

a pandemia mudou o espa­o geogr§fico mundialmente e posteriormente 

foi pedido para os alunos produzirem material sobre como a paisagem 

do seu entorno estava sendo afetada, para isso os alunos produziram Fo-

tografias, Poemas, Vlog, Literatura de Cordel, Desenho, Acr·stico, 



 

Par·dia e entre outros. Por ¼ltimo foi utilizado como instrumento de re-

flex«o e tamb®m divis«o dos trabalhos uma p§gina no PADLET, para 

escuta e discuss«o dos alunos, foi realizado assim a I Mostra de Escutas. 

A experi°ncia foi que atrav®s da escuta do professor aluno, estimulado 

por um question§rio aberto, no qual os alunos comentavam os trabalhos 

e discutiam a similaridade dos temas. 

A escolha do local e das pessoas atravessa o campo do conhecimento da 

pesquisadora, ou seja a sala de aula, o que torna para Duarte (2004) re-

quisitos de uma boa pesquisa: ñ(que pesquisador) conhe­a com alguma 

profundidade, o contexto em que pretende realizar sua investiga­«o (a 

experi°ncia pessoal, conversas com pessoas que participam daquele uni-

verso ð egos focais/informantes privilegiados)ò.  

4. RESULTADOS 

Em resposta ¨ virtualiza­«o das informa­»es, que surgiram em conse-

qu°ncia das transforma­»es do saber, a cibercultura refere-se ao con-

junto de elementos que se desenvolvem dentro do ciberespa­o (L®vy, 

2010). Estes elementos podem ser, entre outros, t®cnicas, pr§ticas, mo-

dos de pensar ou valores, e s«o termos materiais e intelectuais. 

Valendo-se daquilo a que L®vy (2010) chama ñciberculturaò, a socie-

dade entrou completamente na cultura digital, que atualmente relaciona 

com uma cultura ñdataficadaò, ou seja, baseada nos dados, o que pro-

voca muta­»es sociais, pol²ticas, ps²quicas e cognitivas intensas (Santa-

ella, 2023). 

Neste sentido, a cibercultura ® universal, por dois motivos principais: o 

primeiro ® que qualquer pessoa pode aceder a diversas comunidades e 

seus produtos de qualquer lugar do mundo; e o segundo ® que o pro-

grama de intelig°ncia coletiva se estende a diversas entidades, como es-

colas, empresas, regi»es geogr§ficas e associa­»es internacionais (L®vy, 

2010). Al®m disso, a identidade digital representa um modo de autode-

fini­«o e de constru­«o de v§rias representa­»es de si mesmo online 

(Area et al, 2015). 



 

Corroborando as ideias de L®vy (2010), Castells (2005) discute que a 

cultura virtual ® constru²da principalmente atrav®s de processos de co-

munica­«o virtuais. £ real e constitui a realidade do ser humano, dado 

que ele constr·i um sistema de representa­«o, exerce o seu trabalho, vin-

cula-se a outras pessoas, obt®m informa­»es, forma opini»es e atua na 

pol²tica. Em suma, na virtualidade h§ uma cria­«o de significado. 

O ser humano est§ em constante evolu­«o cultural, influenciado pela 

transforma­«o do ambiente, da t®cnica e da tecnologia (Santaella, 2023). 

Atualmente, a sociedade est§ inserida em redes globais de instrumenta-

lidade (Castells, 2005). Os processos de comunica­«o s«o permeados 

pelo imagin§rio coletivo, sendo transformados pelas mudan­as no as-

pecto cultural, o que leva ¨ cria­«o de canais que possibilitam novos 

espa­os a partir da hiperm®dia (Couto, 2018). Ap·s o per²odo da pande-

mia, foi poss²vel perceber as mudan­as que a sociedade digital repre-

senta: n«o causa isolamento, mas estimula o relacionamento interpes-

soal; assim como n«o causa alienamento, mas encoraja a assun­«o da 

din©mica cultural de m¼ltiplas camadas que foi gerada pelas redes. (Cas-

tells, 2020). 

A constru­«o do conhecimento na educa­«o ® determinada aos diferen-

tes contextos socioespaciais encontrado, Tardif (2007, p.260) nos diz 

que ñ[...] os saberes profissionais dos professores s«o temporais, ou seja, 

s«o adquiridos atrav®s do tempoò, os saberes dos professores tamb®m 

s«o espaciais, sendo mut§veis em rela­«o ao local de trabalho e sala de 

aula, no ano de 2020 o professor precisou se reinventar: fez do compu-

tador sua lousa, do giz os slides e da sua casa a sala de aula.  

Durante o per²odo remoto, tivemos diversos problemas que afetaram 

tanto os alunos quanto os professores, tais como: cansa­o, dores de ca-

be­a, estresse est«o cada vez mais comuns, as consequ°ncias da pande-

mia foram sentidas de maneira direta, muitos perderam familiares para 

o COVID-19 e indiretamente com aumento de ansiedade e depress«o.  

Al®m do que, muitos alunos usaram o per²odo das aulas para trabalhar e 

ajudar as fam²lias o que os impossibilitavam de assistir as aulas ao vivo, 

dos que assistiam nenhum ligava a c©mera e n«o participavam por fala 

ou escrita. Pensado nisso, surgiu a ideia de realizar uma atividade em 



 

que eles relatassem o que estavam sentindo de maneira livre e espont©-

nea, podendo ser no formato em que se sentissem confort§veis, sem li-

mite nem restri­»es. Conforme apontado por Pontuschka (2007, p. 262), 

a era da globaliza­«o possibilita a rapidez das informa­»es mediante aos 

meios de comunica­«o e o professor como mediador utiliza esses recur-

sos para auxiliar que o aluno se aproprie do conte¼do geogr§fico. 

Uma pr§tica que fundamenta este projeto ® a I Mostra de Escutas que 

utilizando o PADLET1, realizada por mim enquanto docente em uma 

Escola T®cnica Estadual. Nesta pr§tica os alunos realizaram diversas 

produ­»es: Fotografias, Poemas, Vlog, Literatura de Cordel, Desenho, 

Acr·stico, Par·dia e entre outros. O link da p§gina foi disponibilizado 

para eles e ser§ deixado permanentemente, por conseguinte discutimos 

em sala que nossa p§gina se tornar§ como uma ñc§psula do tempoò, 

sendo que os alunos sempre poder«o entrar e ver o trabalho futuramente 

em um mundo sem COVID-19.  

£ percet²vel que a introdu­«o das tecnologias nas aulas se relaciona com 

a alfabetiza­«o digital, medi§tica, cr²tica e funcional, para que o estu-

dante seja preparado para a vida na sociedade digital (Guiti®rrez & 

Tyner, 2012). Segundo a UNESCO (2013), de entre os objetivos da al-

fabetiza­«o medi§tica destacam-se: 1) a ñcompreens«o do papel e das 

fun­»es das m²dias em sociedades democr§ticasò; 2) a ñavalia­«o cr²tica 

do conte¼do midi§tico ¨ luz das fun­»es da m²diaò; 3) e o ñcompromisso 

junto ¨s m²dias para autoexpress«o e a participa­«o democr§ticaò. 

A atividade desenvolvida permitiu um compilado de emo­»es, e foi pen-

sada na facilidade que os alunos teriam de expressar utilizando para isso 

as tecnologias. A sociedade em si ® marcada pela diversidade de lingua-

gens e sempre em busca de tecnologias mais avan­adas, isto ®, conse-

qu°ncia da rapidez que se deve ter para enfrentar situa­»es diferentes a 

cada momento, e assim utiliza-se mais o processamento multim²dico. 

(Moran, 2006). 

 
1 Padlet ® uma ferramenta digital que permite a cria­«o de um mural ou quadro virtual din©-
mico e interativo para registar, guardar e partilhar conte¼dos (imagens, v²deos, documentos de 
texto). O Padlet possibilita aos alunos realizar tarefas de aula e/ou criar as suas pr·prias ideias 
sobre um determinado tema, tornando-se assim um local de debate e partilha. 



 

O trabalho foi revelador, dado que permitiu perceber e indagar os refle-

xos da globaliza­«o, apesar dos alunos estarem inseridos nesse mundo 

tecnol·gico, grande parte dos relatos foram sobre a falta que sentiam do 

contato humano. O interessante na proposta foi que os estudantes des-

creviam sua quarentena como uma eterna rotina: acordar, tomar caf®, 

estudar, almo­ar, ajudar nas tarefas de casa, tomar banho, jantar e dor-

mir; o resultado foi pensar: como o cotidiano dos alunos estavam inse-

ridos nas constru­»es afetivas?  

O cotidiano abordado refere-se ¨ rela­«o entre lugar e escola, partindo 

do pressuposto de que a constru­«o do conhecimento geogr§fico ® re-

sultado das viv°ncias do aluno em seu cotidiano, e da Geografia discu-

tida na sala de aula. No ano de 2020, a sala de aula foi transferida para 

o Microsoft Teams. Ao pensarmos o estudante como sujeito social, esse 

que vive a cidade em sua totalidade, relacionando-se com pessoas e com 

o espa­o geogr§fico se faz necess§rio compreender a possiblidade dele 

fazer, criar, recriar e organizar este espa­o e suas cenas cotidianas car-

regadas de Geografia. (Cavalcanti, 1998). O cotidiano deve ser enten-

dido como campo de possibilidades, apontado por Heller (1992, p.17) 

como: 

A vida cotidiana ® a vida do homem inteiro; o homem participa da vida 

cotidiana com todos os aspectos de sua individualidade, de sua persona-

lidade. Nela, colocam-se em funcionamento todos os seus sentidos, to-

das as suas capacidades intelectuais, suas habilidades manipulativas, 

seus sentimentos, paix»es, ideias, ideologias. O fato de que todas as suas 

capacidades se coloquem em funcionamento determina tamb®m, natu-

ralmente, que nenhuma delas possa realizar-se, nem de longo, em toda 

a sua intensidade. O homem da cotidianidade ® atuante e fruidor, ativo 

e receptivo, mas n«o tem nem tempo nem possibilidade de se absorver 

inteiramente em nenhum desses aspectos; por isso, n«o pode agu­§-los 

em toda sua intensidade (1992, p. 17). 

O processo de escuta ® um espa­o no qual os alunos trazem suas expe-

ri°ncias ¨ discuss«o, escutar ent«o ® colocar aten­«o ao outro, a fala do 

outro, como dito por Freire (2001, p. 35) ressalta a import©ncia do ñouvir 

meninos e meninas, sociedade de bairro, pais, m«es, diretoras, delegados 

de ensino, professoras, supervisoras, comunidade cient²fica, zeladoras, 

merendeiras etc.ò. No per²odo que estamos vivendo, a escuta atenta aos 



 

nossos alunos possibilitou um olhar humanizado sobre o cotidiano e as 

Geografias que eles carregam.  

A escuta ® apresentando aqui como uma possiblidade de encontrar uma 

forma de ouvir o n«o dito . (Bastos, 2009) 

Com o projeto foi evidente a preocupa­«o com a subjetividade do aluno, o 

papel do professor e a rela­«o entre ambos s«o essenciais (Nunes & Sil-

veira, 2011). A escuta ent«o passa por um deslocamento da posi­«o narc²-

sica, do lugar de poder do professor sobre o estudante. Para Bastos (2011, 

p.95) o olhar singular ® extremamente importante segundo a autora:  

ñsingular ® aquilo que ® s· seu, pr·prio de voc° e de mais ningu®m, por-

que diz respeito a algo que foi se construindo e continua a se construir 

em sua hist·ria pessoal. O desejo (que ® diferente da vontade), tem a ver 

com essa hist·ria e com a singularidadeò. 

A quest«o do aprendizado est§ intrinsicamente relacionada a subjetivi-

dade assim como a escuta, dado que existe uma hist·ria particular para 

cada sujeito em sua vida na constru­«o de conhecimento, o aprender 

como toda quest«o humana est§ atravessada pelo inconsciente (NUNES 

E SILVEIRA, 2011). 

Para compreender a escuta e o aprender ® necess§rio entender as ques-

t»es de subjetividade e inconsciente, esse ¼ltimo representado para La-

planche e Pontalis (1976, p. 307) ñcomo um ólugar ps²quicoô especial 

que deve ser concebido, n«o como uma segunda consci°ncia, mas como 

um sistema que possui conte¼dos, mecanismos e talvez uma óenergiaô 

espec²ficaò. 

O termo aten­«o flutuante ® apresentado por Laplanche e Pontalis (1976, 

p. 75) como ñconsiste numa suspens«o t«o completa quanto poss²vel de 

tudo aquilo que focaliza habitualmente a aten­«o: inclina­»es pessoais, 

preconceitos, pressupostos te·ricos mesmo dos mais bem fundamenta-

dosò, os autores ainda discorrem que para Freud o inconsistente do ana-

lista deve estar alinhado ao inconsciente do doente segundo ele ñcomo 

um auscultador telef¹nico para com o microfoneò (Laplance e Pontalis, 

1976, p.75). 



 

5. DISCUSSëO  

As produ­»es permitiram ent«o escutar os alunos em seus anseios, su-

pera­»es e alegrias, pr§tica essa que mostrou extremamente importante 

na leitura dos trabalhos, no entanto devemos diferenciar o escutar e o 

ouvir e para Bastos (2011, p.95) ñ£ preciso estabelecer uma diferen­a 

fundamental entre ouvir e escutar. Ouvir nos remete mais diretamente 

aos sentidos da audi­«o, ao pr·prio ouvido, enquanto escutar significa 

prestar aten­«o para ouvir, dar ouvido a algoò. Abaixo segue o trabalho 

do aluno 1, no qual retratou em formato de foto o seu novo cotidiano: 

FIGURA 1: As máscaras da sociedade - Aluno 1 

 

Fonte: acervo pessoal 

Para Oliveira Jr (2011, p. 13) ñver os desenhos ® tamb®m ouvir e, sob 

outra perspectiva, lerò, amplio a reflex«o para as fotografias tamb®m, o 

aluno 1 retratou de forma ¼nica a transforma­«o abrupta do seu cotidi-

ano e como isso se tornou algo normal. 



 

O cotidiano n«o existe sem um lugar, sendo ent«o respons§vel pela pro-

du­«o espacial, nos relatos esse lugar foi impreterivelmente a casa dos 

alunos. Para Carlos (2007), o lugar ® simultaneidade e a multiplicidade 

de espa­os sociais que est«o presentes no cotidiano, onde ® produzida a 

exist°ncia social dos seres humanos:  

A produ­«o espacial realiza-se no plano do cotidiano e aparece nas for-

mas de apropria­«o, utiliza­«o e ocupa­«o de um determinado lugar, 

num momento espec²fico e, revela-se pelo uso como produto da divis«o 

social e t®cnica do trabalho que produz uma morfologia espacial frag-

mentada e hierarquizada. Uma vez que cada sujeito se situa num espa­o, 

o lugar permite pensar o viver, o habitar, o trabalho, o lazer enquanto 

situa­»es vividas, revelando, no n²vel do cotidiano, os conflitos do 

mundo moderno (Carlos, 2007, p. 20). 

Como professor, podemos ter um olhar descritivo sobre o espa­o vivido 

do aluno, para que ele possua o entendimento da sua realidade e os fa-

tores que influenciam sua vida di§ria, ® valido destacar que todo os re-

latos convergiram. Dessa forma, no projeto de pesquisa, consideramos 

indispens§vel pensar a particularidade de cada aluno principalmente 

nesse per²odo de pandemia, bem como suas experi°ncias de vida de 

acordo com o seu lugar e sua realidade social. 

As formas de representa­«o que os alunos usaram serviram para exter-

nalizar seus sentimentos e bem como aproximar o leitor/expectador a 

sua vida e a sua geografia, para Oliveira Jr. (1994, p.9): 

ñaproximar de uma linguagem mais pr·pria para a transmiss«o de co-

nhecimentos acerca do espa­o, onde os elementos deste seriam apresen-

tados espacialmente, sem a necessidade de um encadeamento de pala-

vras e express»esò.  

Realizamos uma roda de conversa para a finaliza­«o do trabalho. Os 

alunos relataram uma aproxima­«o com os colegas e com a professora, 

e come­aram a ver que todos est«o vivendo sentimentos parecidos. 

Abaixo segue o relato da aluna 2:  

ñPassei anos compreendendo a Geografia e Hist·ria como p§ginas de 

livros, como um conjunto de datas e mapas necess§rios para a aprova­«o 

no vestibular ou at®, devo admitir, como o momento perfeito para a so-
neca no meio do hor§rio escolar. Tais concep­»es mudaram com o in²cio 

de uma nova d®cada. A ideia de algum dia presenciar um momento his-

t·rico nunca se fez presente, em fato, mesmo se tal pensamento tivesse 



 

acontecido alguma vez, nem meu subconsciente poderia prever que tal 

momento seria uma pedra no caminho digna de Drummond, e muito me-

nos, que tal pedra seria uma pandemia.  

A quarentena foi a cereja do bolo, a puro-sangue dos desmancha praze-

res, o cavalo de Troia dos introvertidos ï incrivelmente, ap·s meses at® 

nossa pr·pria companhia torna-se um pesadelo sem fim. Inicialmente, 

tudo ia ¨s mil maravilhas, afinal a globaliza­«o me proporcionou o en-

sino ¨ dist©ncia, o acesso ¨ livros e m¼sicas de forma f§cil e o acesso 

instant©neo ¨ informa­«o. Em menos de 5 meses, o ensino tornou-se mo-

tivo do sentimento de insufici°ncia e desgaste, o ñj§ nem lembro pronde 

mesmo que eu vou, mas vou at® o fimò do Chico Buarque n«o era mais 

m¼sica e sim um lema di§rio, e o acesso ¨ informa­«o mostrou-se o men-

sageiro das m§s not²cias e apresentador do descaso dos governantes.  

Poderia considerar somente os momentos ruins, mas deixarei as piadas 

autodepreciativas e a tristeza para os emos, niilistas e rom©nticos, afinal, 

nem s· de bons momentos se faz a hist·ria, e dessa vez ao contr§rio de 
Drummond, nenhum anjo torto me mandou ser ñgauche na vidaò. A pan-

demia trouxe consigo a mudan­a de perspectiva, compreendemos agora 

a real necessidade de um governo que valorize n«o somente o voto e a 

economia, como a vida do cidad«o. Compreendemos o poder do apoio 

m¼tuo, seja ele como forma de manifesta­«o contra as injusti­as que fo-

ram esquecidas ou como forma de buscar conter a contamina­«o em 

massa.  

Apesar dos pesares, o aprendizado fez-se presente. ñ(ALUNA 2) 

O relato da aluna 2 mostra como ® necess§rio a mudan­a de olhar da 

escola p·s-pandemia para que se saiba lidar com diferentes linguagens 

e compreendam a import©ncia dos alunos como produtores de cultura e 

n«o apenas receptores (GUIMARAES et al. 2015). 

Como discutido por Nunes e Silveira (2011, p.67) ño lugar para uma es-

cuta do aluno (...) para o di§logo, entendendo-se este mesmo aluno, como 

sujeito da sua aprendizagem, como sujeito do seu pr·prio desejoò, com 

o trabalho da Escutoteca foi poss²vel perceber como a escuta dos alunos 

foi importante e havia rela­«o em suas aprendizagens. Portanto, espera-

se com o doutorado aprofundar os estudos de caso em outras escolas. 

6. CONCLUSIONES 

Conclui-se que como professores podemos ter um olhar descritivo sobre 

o espa­o vivido do aluno, para que ele possua o entendimento da sua 



 

realidade e os fatores que influenciam sua vida di§ria, ® valido destacar 

que todo os relatos convergiram. Dessa forma, o estudo de caso foi in-

dispens§vel pensar a particularidade de cada aluno principalmente nesse 

per²odo de pandemia, bem como suas experi°ncias de vida de acordo 

com o seu lugar e sua realidade social, para isso utilizando a tecnologia 

padlet como instrumento de reflex«o e observa­«o dos alunos. 
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1. INTRODUCCIčN 

La ense¶anza biling¿e ha gozado de una gran expansi·n en el marco 

europeo tras la implantaci·n de proyectos biling¿es en funci·n de len-

guas prestigiadas y la adopci·n del enfoque de Aprendizaje Integrado 

de Contenidos y Lenguas (AICLE) (Renau-Renau y Mas-Mart², 2019). 

En Espa¶a, la ense¶anza de lenguas como el ingl®s, franc®s y alem§n se 

ha incorporado a las diferentes comunidades aut·nomas, tanto a las mo-

noling¿es como a las que cuentan con lenguas cooficiales, existiendo no 

obstante un alto grado de heterogeneidad en su implementaci·n (Gua-

damillas-G·mez y Alcaraz-M§rmol, 2017). Este proceso de intensifica-

ci·n del aprendizaje de lenguas de uso internacional se ha acompa¶ado 

de una progresiva concienciaci·n en torno a la necesidad fomentar el 

conocimiento de las lenguas vern§culas de los territorios con lengua pro-

pia, as² como aquellas como el portugu®s en virtud de su proximidad 

tanto ling¿²stica como geogr§fica lo que favorece situaciones discursi-

vas de tipo intercomprensivo (Matesanz del Barrio, 2019). Unido a esto 

¼ltimo, la necesidad de fortalecer la cooperaci·n educativa, social y eco-

n·mica en las zonas fronterizas de Espa¶a y Portugal, ha devenido en 

un proceso ñpermanente y cotidiano con el otro lado, combinando es-

fuerzos con los `otrosË para mejorar el bienestar com¼n, ampli§ndose el 

horizonte de acci·n de las poblaciones fronterizasò (Calder·n-V§zquez, 

2015, p. 84). Con este prop·sito, se origin· una iniciativa educativa que 



 

culmin· con la creaci·n de una red de escuelas espejo a ambos lados de 

la frontera entre Espa¶a y Portugal. As², el Proyecto de Escuelas Bilin-

g¿es e Interculturales de Frontera" (PEBIF) se constituy· tras los acuer-

dos mantenidos por los ministerios de ambos pa²ses en la voluntad de 

acercar las lenguas y culturas al alumnado y profesorado comenzando 

por las regiones fronterizas, que en s² mismas constituyen espacios in-

terculturales con un gran potencial educativo. 

En su primer a¶o de desarrollo, curso 2021-2022, el PEBIF integr· cua-

tro pares de escuelas a lo largo de la frontera hispano Lusa. Los centros 

educativos asumieron el reto de dise¶ar y desarrollar proyectos de tra-

bajo en los que la interculturalidad y la intercomprensi·n tuvieran un 

papel predominante, al tiempo que los equipos docentes se embarcaban 

en un proyecto de investigaci·n-acci·n de naturaleza formativa. 

En el caso espec²fico de Ayamonte (Espa¶a)- Villa Real de Santo Anto-

nio, participaron siete docentes, tres vinculados al "Agrupamento de Es-

colas de Vila Real de Santo Ant·nio" en Portugal, m§s un auxiliar de 

conversaci·n de espa¶ol, y cuatro a los Centros de Educaci·n Infantil y 

Primaria (CEIP) "Galdames" y "Virgen del Carmen" de Ayamonte en 

Espa¶a. Estos docentes, junto con tres formadores externos, trabajaron 

juntos en el dise¶o, desarrollo y evaluaci·n de una propuesta metodol·-

gica y curricular basada en el enfoque de trabajo por proyectos.  

La excepcionalidad de una experiencia que involucra a docentes de am-

bos pa²ses en la voluntad de construir e implementar un proyecto com¼n, 

despierta una serie de interrogantes tales como àcu§les son las caracte-

r²sticas de los procesos de colaboraci·n entre los equipos docentes de 

ambos pa²ses?, àqu® elementos did§cticos caracterizan al proyecto de 

aula?, àqu® tipo de actividades se incorporan en el proyecto y c·mo se 

desarrollan en las aulas?, àqu® contenidos se seleccionan y qu® trata-

miento se hace de los mismos?, àen qu® medida las familias son part²ci-

pes de la experiencia?, àc·mo se aborda la interculturalidad?, àqu® tra-

tamiento reciben las lenguas y en qu® medida se utilizan para el apren-

dizaje de contenidos del proyecto?, àqu® caracter²sticas tiene la evalua-

ci·n y c·mo se lleva a cabo?. Para responder a estos interrogantes es 

necesario desarrollar un estudio que analice en profundidad las claves 



 

did§cticas de la experiencia desarrollada y que pasamos a presentar en 

los siguientes apartados.  

2. OBJETIVOS 

Conocer las claves did§cticas del desarrollo de un proyecto biling¿e e 

intercultural de frontera, analizando el tratamiento de las lenguas en el 

proyecto. 

3. METODOLOGĉA 

El estudio que se presenta utiliza la metodolog²a de estudio de casos 

¼nico dadas las caracter²sticas espec²ficas y excepcionales del fen·meno 

investigado (Coller, 2005). Se han utilizado diferentes instrumentos de 

investigaci·n, lo que ha permitido acceder a diversas fuentes de eviden-

cia y robustecer la triangulaci·n de los datos (Cohen, Manion & Morri-

son, 2018; Yin, 2009). De este modo, se han realizado entrevistas al 

equipo docente y a otros profesionales involucrados en el proceso, ad-

ministrado cuestionarios al alumnado y analizado diferentes documen-

tos. El an§lisis de los datos se realiz· utilizando ATLAS.ti. En el pre-

sente cap²tulo se caracterizar§n las claves did§cticas del proyecto de aula 

y el tratamiento de las lenguas.  

3.1. DESCRIPCIčN DEL PROYECTO DE AULA 

El proyecto, denominado ñAgua sin fronterasò vers· sobre el estudio del 

agua. El equipo docente seleccion· el tema y objeto de estudio con cri-

terios como la pertinencia curricular de la tem§tica para ambos pa²ses, 

as² como su relevancia social y personal.  

El proyecto se dise¶· en funci·n de principios inclusivos enmarcados 

en la perspectiva educativa de trabajo por proyectos. As², se desarrolla-

ron actividades adaptadas a las caracter²sticas y habilidades de todos los 

estudiantes, fomentando la cooperaci·n entre el alumnado y la realiza-

ci·n de din§micas de corte experiencial. Adem§s, se incluyeron activi-

dades relacionadas con el entorno de los estudiantes, salidas de investi-

gaci·n, paseos educativos, actividades al aire libre y excursiones, para 



 

vincular los procesos de ense¶anza-aprendizaje con la realidad cotidiana 

del alumnado. Las familias tambi®n desempe¶aron un papel activo tanto 

dentro como fuera del aula, colaborando en diversas tareas. Adem§s, se 

promovi· el desarrollo de la interculturalidad, el trabajo en red y la par-

ticipaci·n del alumnado.  

El itinerario de actividades se estructur· en las siguientes fases que pa-

samos a detallar aportando informaci·n acerca de las actividades desa-

rrolladas.  

La primera fase, de presentaci·n, lectura de ideas previas y motivaci·n, 

se realiz· en una presentaci·n digital tras la que el profesorado foment· 

un debate en el que recogi· las ideas previas del alumnado en torno a la 

tem§tica. La segunda actividad consisti· en el dise¶o del logotipo del 

proyecto.  

La segunda fase, de desarrollo y aporte de nueva informaci·n, incluy· 

actividades enfocadas al estudio del ciclo del agua, en la que el alumnado 

elabor· diferentes maquetas. Por su parte, se realizaron salidas de inves-

tigaci·n al medio cercano y paseos did§cticos para poner en contexto la 

tem§tica del proyecto en el entorno de las escuelas. As², se visit· un cen-

tro de acuicultura, una zona rural cercana para conocer la agricultura tra-

dicional, adem§s de realizar una inspecci·n costera en playas cercanas a 

las escuelas. Se realizaron entrevistas en el aula para obtener informaci·n 

de primera mano de familiares cuyos trabajos estaban relacionados con 

el mundo del agua. De este modo, en una de las aulas recibieron la visita 

de un padre marinero al que el alumnado realiz· una entrevista colectiva. 

Adem§s, el alumnado explor· la Carta Europea del agua, documento que 

pone en valor la importancia del cuidado y respeto por el agua. En ese 

contexto, se invit· a que el alumnado identificara diferentes estrategias 

para ahorrar agua. El mundo del arte tuvo un papel relevante en el pro-

yecto, de forma que el alumnado pudo conocer diferentes expresiones 

art²sticas: pl§sticas, musicales, literarias, pict·ricas, que diferentes auto-

res locales, nacionales e internacionales han producido inspir§ndose en 

el agua. Asimismo, a trav®s de la pintura, el alumnado pudo evocar sus 

emociones a partir de la creaci·n de diferentes obras con acuarela. Por su 

parte, el alumnado se adentr· en el mundo de la poes²a y de la literatura 

a trav®s de la creaci·n de rimas para la canci·n final del proyecto y el 



 

estudio comparativo de proverbios tanto en lengua espa¶ola como portu-

guesa, identificando las equivalencias respectivamente.  

La tercera fase del proyecto, de s²ntesis y finalizaci·n, integr· la puesta 

en pr§ctica de deportes n§uticos, fomentando la actividad f²sica y el res-

pecto por el medio marino desde una dimensi·n l¼dica. La actividad final 

del proyecto consisti· en un encuentro final realizado en el centro portu-

gu®s, en el que el alumnado tuvo la oportunidad de poner en uso los 

aprendizajes realizados y conocer a sus compa¶eros-as del otro lado de 

la frontera participando en una gincana inspirada en el agua. Finalmente, 

el alumnado realiz· un cuestionario de autoevaluaci·n en torno a las di-

mensiones ling¿²sticas e interculturales derivadas de la experiencia. 

4. RESULTADOS 

Los resultados se presentan en funci·n de la identificaci·n de las claves 

did§cticas del proyecto de aula, objetivo principal del presente estudio 

de caso.  

El dise¶o y desarrollo del proyecto se viabiliz· gracias a la conforma-

ci·n de una comunidad de pr§ctica, seg¼n la cual se estrecharon los 

v²nculos profesionales a ambos lados de la frontera, potenci§ndose la 

colegialidad y colaboraci·n docente. As², las arduas tareas de dise¶o se 

vieron facilitadas por la asunci·n de responsabilidades y la distribuci·n 

de las tareas en el equipo, desde los propios docentes involucrados, los 

formadores externos y el auxiliar de conversaci·n: ñComo elementos 

facilitadores, destaco el trabajo colaborativo y cooperativo semanal, la 

disponibilidad de todos los implicados para trabajar m§s all§ de lo esti-

pulado para las horas de formaci·n y el acompa¶amiento de los forma-

dores, que fue excelente... Su orientaci·n, todo el apoyo... Siempre nos 

sentimos muy apoyados. El asistente ling¿²stico fue claveò (EM3).  

La propuesta did§ctica se enmarc· en la perspectiva educativa de trabajo 

por proyectos. El compromiso del profesorado con el desarrollo de pr§c-

ticas innovadoras alejadas de los enfoques cl§sicos de transmisi·n di-

recta es patente en la siguiente declaraci·n, en la que se aboga por una 

escuela conectada con los contextos en los que se enmarca y enfocada 

al desarrollo competencial del alumnado: ñLa escuela tiene que salir a 



 

la comunidad, tiene que contribuir a que nuestros alumnos-as sean ciu-

dadanos plenos, con esp²ritu cr²tico, con responsabilidad, con autono-

m²a... Tenemos que resolver esto con ellos y esto a menudo solo se 

puede hacer fuera del aula, en un contexto real, en comunicaci·n con 

otras entidades para que vean la utilidad de lo que est§n aprendiendoò 

(EM3).  

Partir de las ideas previas en el dise¶o de un proyecto de trabajo fue 

clave para fundamentar la propuesta sobre la base de los conocimientos 

existentes, tal y como se realiz· en la primera actividad del proyecto: 

ñLa actividad persegu²a conocer las ideas previas del alumnado sobre el 

agua. Tuvimos un peque¶o debate en clase, el alumnado expres· sus 

ideas, pensamientosé Cada alumno-a hizo un peque¶o relato sobre el 

aguaò (EM2). La realidad contextual del alumnado determinaba que la 

tem§tica del proyecto resultara muy familiar al alumnado: ñEl alumnado 

vive muy cerca de la frontera y est§ en constante contacto con el r²o 

Guadiana. Para ellos no era nada novedoso. Muchos de las profesiones 

de sus padres y abuelos han estado vinculadas al tema del agua, han sido 

patrones de barcoò (EM2). A pesar de ello, el alumnado desconoc²a nu-

merosos aspectos relacionados con la tem§tica de estudio, como la acui-

cultura: ñMuy pocos alumnos conoc²an la acuicultura, para ellos fue fas-

cinante el descubrir la existencia de un centro de acuicultura tan cerca 

de ellosò (EM2), o la catalogaci·n como especie protegida de un tipo de 

camale·n local de su misma localidad: ñMuchos de los aspectos que se 

vieron en la salida les sorprendieron, a pesar de estar tan cerca de su 

escuela. Por ejemplo, hay un camale·n muy importante de esa zona y ni 

siquiera sab²an que estaba protegidoò (EAC). Complementando la reco-

gida de ideas previas, el profesorado se interes· por conocer los intere-

ses que el alumnado ten²a sobre la tem§tica de estudio: ñqu® conoci-

mientos ten²an acerca del agua, qu® les motivabaéò (EM1).  

La necesidad de que el alumnado se identificara con el proyecto y desa-

rrollara su creatividad, aumentando de esta forma su compromiso con la 

propuesta educativa, justific· el desarrollo de actividades de dise¶o con-

ceptual, a trav®s de la elaboraci·n de un logotipo que representara la 

tem§tica del proyecto: ñEl alumnado mostr· gran motivaci·n en la acti-

vidad del logotipo, dado que se sinti· plenamente part²cipe del proceso 



 

al votar sus favoritos y que el logotipo final fuera un collage de los lo-

gotipos favoritos de cada aulaò (EM1). La elaboraci·n y selecci·n del 

logotipo represent· una oportunidad para abrir la escuela a la comunidad 

y hacerla part²cipe de las experiencias de aprendizaje. De este modo, los 

logotipos de cada clase fueron votados por el alumnado y familias, a un 

lado y otro de la frontera: ñesa elecci·n, creo que es digna de menci·n, 

se ha extendido a toda la comunidad escolar, en ambos lados de la fron-

tera. Tomamos las propuestas, se votaron en las respectivas clases y lle-

vamos a los ganadores a la propuesta final y esta votaci·n, a trav®s de 

las nuevas tecnolog²as, se puso a disposici·n de toda la comunidad es-

colar portuguesa espa¶ola y fue votadaò (EM3).  

En la misma l²nea, la investigaci·n acerca de la tem§tica del agua requi-

ri· el desarrollo de actividades en las que el alumnado explorara el ob-

jeto de estudio desde una perspectiva pr§ctica tanto dentro como fuera 

del aula. De este modo, el estudio del ciclo del agua se consider· un 

contenido de gran relevancia en torno al que se realizaron diferentes ta-

reas como maquetas que posteriormente utilizaron como apoyo para ha-

cer presentaciones biling¿es: ñMi alumnado hizo una maquetas muy tra-

bajadas y las presentaron en su gran mayor²a en espa¶ol pero cuando se 

refer²an a los conceptos clave, por ejemplo el de evaporaci·n, s² se uti-

lizaban los t®rminos portugueses, adem§s de otras palabras relacionadas 

con la tem§tica como r²o, aguaò (EM1).  

Alineados con una conceptualizaci·n del conocimiento escolar como el 

encuentro del conocimiento disciplinar con el cotidiano, justific· la rea-

lizaci·n de entrevistas a familiares cuyos oficios se vinculaban con la 

tem§tica. As², como manifiesta uno de los docentes: ñNos visit· el padre 

de un alumno que es marinero y le hicimos una entrevista. Fue muy di-

vertida porque el padre cont· experiencias personales, de c·mo manejar 

un barco en alta mar, las t®cnicas de pesca, la variedad de peces, la in-

mensidad del oc®ano y c·mo saber d·nde se encuentran los pecesò 

(EM2), o la indagaci·n sobre los usos tradicionales del agua: ñTuvimos 

actividades llevadas a cabo en un contexto real, es decir, relacionadas 

con profesiones de la antig¿edad relacionadas con el agua. Los ni¶os 

pudieron experimentar y experimentar c·mo se hac²an las cosasò (EM3).  



 

El proyecto, de naturaleza interdisciplinar, se vali· de diferentes §reas 

de conocimiento para abordar los objetivos y desarrollar las actividades, 

aunque debido a su tem§tica se vincul· estrechamente con el §rea de 

ciencias naturales y sociales: ñLas §reas que m§s se han trabajado en el 

proyecto han sido Ciencias Sociales, Ciencias de la Naturaleza y Edu-

caci·n Art²stica, siempre usando las dos lenguas (castellano y portu-

gu®s)ò (Informe evaluaci·n CEIP VC).  

La necesidad de investigar la tem§tica estudiada con el contexto en el 

que vive el alumnado incentiv· el desarrollo de diferentes salidas de in-

vestigaci·n y paseos did§cticos en los que el alumnado desarroll· tareas 

antes, durante y despu®s de las mismas, como as² manifiesta la siguiente 

docente en relaci·n con la visita a un centro de acuicultura: ñEl alum-

nado realiz· una ficha en la misma salida y posteriormente la trabajamos 

en clase, haciendo una puesta en com¼n de los aspectos que m§s le ha-

b²an llamado la atenci·nò (EM1). Asimismo, el itinerario de actividades 

integr· propuestas de corte l¼dico y deportivo, ampliando el rango de 

opciones de interrelaci·n con el medio y sus agentes: ñTambi®n pudie-

ron probar deportes acu§ticos, como vela y pirag¿ismo, en asociaci·n 

con entidades externas. Nosotros, aqu², tenemos el r²o y tenemos una 

entidad que colabora directamente con la escuelaò (EM3).  

El objeto de estudio se prestaba al an§lisis de las dimensiones eco socia-

les relacionadas con la contaminaci·n de los mares, como se puso de 

manifiesto en la entrevista realizada en el aula al padre marinero, quien 

atestigu·: ñla cantidad de basura que se encuentra en el mar y que mu-

chas veces ellos mismos recogen basura que se encuentran flotandoò 

(EM2). Por su parte, la realizaci·n de paseos did§cticos por las inmedia-

ciones de los centros permiti· al alumnado tomar consciencia de reali-

dades que a pesar de su inmediatez no hab²an sido reflexionadas con 

anterioridad: ñFuimos a dar una vuelta a la zona de la playa que rodea al 

centro. El alumnado se dio m§s cuenta de la contaminaci·n del mar y la 

playa, muchas veces en su d²a a d²a no se dan cuenta, por eso esta acti-

vidad era necesaria para que fueran m§s conscientes del problema." 

(EM1). En la misma l²nea, el tratamiento de la sostenibilidad represent· 

un contenido espec²fico del proyecto, considerando la problem§tica aso-

ciada a la falta de agua en la regi·n a ambos lados de la frontera. De este 



 

modo, el equipo docente invit· al alumnado a ideas estrategias para el 

ahorro de agua: ñLes propuse que me dieran ideas de c·mo poder ahorrar 

agua en sus casas y en otros espacios. Les ped² fotos y aportaron dife-

rentes ideas, como lavar el coche con un cubo de agua o utilizar el agua 

fr²a que sale en el principio de la ducha para regar las plantas, lavar los 

platos llenando la pilaò (EM1). Como manifiesta el auxiliar de conver-

saci·n parte del alumnado ñten²a h§bitos que no eran nada sostenibles. 

Trat§bamos no solo corregir, sino que ellos se diesen cuenta de la im-

portancia que ten²an esos h§bitosò (EAC). Tras la compilaci·n de las 

diferentes propuestas aportadas por el alumnado se elaboraron ñpeque-

¶os alfileres que se llevaron a casa y distribuyeron a los miembros de la 

familia para que reflexionaran acerca de c·mo podr²an ahorrar agua a 

diarioò (EM3).  

El fomento de la dimensi·n art²stica form· parte de la propuesta de ac-

tividades, desde el convencimiento de la necesidad de abordar la tem§-

tica desde diferentes perspectivas adem§s de las cient²ficas y acad®mi-

cas. De este modo, el equipo docente dise¶· una presentaci·n digital en 

la que compilaron diferentes manifestaciones art²sticas multidisciplina-

res de autores tanto locales y nacionales de ambos pa²ses que hab²an 

utilizado el agua como inspiraci·n: ñEn esa actividad se trataron diver-

sos artistas, espa¶oles y portugueses. Se relacionaron las artes pl§sticas 

con la m¼sica e incluso la poes²a (EAC). Adem§s de ello, el alumnado 

pudo desarrollar sus competencias art²sticas a trav®s de la pintura: ñEllos 

mismos pudieron pintar lienzos utilizando no solo acuarelas, sino tam-

bi®n elementos relacionados con el agua (EAC).  

El proyecto potenci· la participaci·n familiar como agente activo para 

el desarrollo de determinadas actividades clave del proyecto, superando 

as² un papel meramente testimonial al que muchas veces se ven aboca-

das: ñCreo que vale la pena valorar muy bien a las familias que acogie-

ron muy bien este proyecto en todo momento. Estaban disponibles para 

participar y el objetivo era incluso que las familias participaran en la 

construcci·n de estos modelos del ciclo del aguaò (EM3). En este sen-

tido, se valora su compromiso con el desarrollo del proyecto: ñTanto el 

alumnado como sus familias se han involucrado much²simo y han aco-

gido este proyecto con mucha ilusi·n y entusiasmo. Cada actividad 



 

nueva era una oportunidad de aprender algo m§s del idioma y de su cul-

turaò (IRRP).  

El desarrollo de las dimensiones relacionales y el fomento de la inter-

culturalidad representaron aspectos que recibieron una atenci·n priori-

taria a partir de actividades en las que el alumnado pudo poner en pr§c-

tica lo aprendido y crear lazos con sus compa¶eros-as del otro lado de 

la frontera: ñContactaron con aquellos chicos que, durante meses, sab²an 

que exist²an y con los que intercambiaban trabajos... Pudieron practicar 

juegos tradicionales, algunos de ellos relacionados con el agua y socia-

lizar, se conocieron y pusieron en pr§ctica todo lo que hab²an aprendidoò 

(EM3). La respuesta del alumnado ante la ocasi·n de desarrollar una 

actividad de esta naturaleza con alumnado de otro pa²s propici· diferen-

tes reacciones en el alumnado, tal y como identifica el auxiliar de con-

versaci·n de espa¶ol: ñUn grupo de alumnos-as s² intent· siempre co-

municarse en espa¶ol (...) Otro grupo trataba de hablar en espa¶ol, pero 

cuando ve²an que no eran comprendidos lo intentaban en portugu®s y si 

tampoco lo consegu²an trataban de explicarlo con gestos. Hab²a, por ¼l-

timo, otro sector de alumnos-as que no se esforzaron en hablar en espa-

¶olò (EAC).  

La propuesta pedag·gica se bas· en los principios del Aprendizaje Inte-

grado de Contenidos y Lenguas, de esta forma tanto el idioma nativo 

como el extranjero se utilizaron para desarrollar las actividades y el 

aprendizaje de los contenidos curriculares: ñSe explicaron cada una de 

las partes de la carta tanto en espa¶ol como en portugu®s. La idea era 

que pudieran contrastarlas. De manera indirecta ese contraste va ayu-

dando a que vayan adquiriendo poco a poco el conocimiento de la nueva 

lenguaò (EAC).  

El equipo docente consider· prioritario secuenciar los contenidos y el 

enfoque ling¿²stico de manera que el desarrollo del proyecto proporcio-

nara un andamiaje adecuado, de esta manera: ñTodas las actividades 

siempre fueron pensadas simult§neamente, en ambos idiomas y basadas 

en las dos culturas y el respeto por ellasò (EM3).  

Por lo tanto, las primeras actividades incluyeron m¼ltiples oportunida-

des para que los estudiantes se familiarizaran con los conceptos clave en 



 

ambos idiomas, avanzando en complejidad a medida que se establec²an 

las bases ling¿²sticas y conceptuales: ñMi alumnado hizo una maquetas 

muy trabajadas y las presentaron en su gran mayor²a en espa¶ol pero 

cuando se refer²an a los conceptos clave, por ejemplo el de evaporaci·n, 

s² se utilizaban los t®rminos portugueses, adem§s de otras palabras rela-

cionadas con la tem§tica como r²o, agua...ò (EM1).   

El equipo docente asumi· los principios de la evaluaci·n formativa y 

para ello se dot· de diferentes instrumentos de evaluaci·n utilizados en 

las diferentes fases del proceso, desde la utilizaci·n r¼bricas: ñSe utili-

zaron diferentes r¼bricas que nos permitieron saber el nivel de logro al-

canzado por el alumnadoò (EM2), la observaci·n directa: ñSe utilizaron 

diferentes t®cnicas, pero principalmente la observaci·n directa de desa-

rrollo de las actividades por parte del alumnadoò (EM1). Como explica 

una de las maestras, el hecho de que el proyecto tuviera conexiones con 

diferentes §reas de conocimiento facilit· el proceso de evaluaci·n me-

diante las r¼bricas ya existentes, as² como la creaci·n de nuevas plantillas 

para medir aspectos espec²ficos tratados en el proyecto: ñaplicamos el 

marco de evaluaci·n pedag·gica que tenemos en nuestra Agrupaci·n, a 

trav®s de r¼bricas de evaluaci·n. Hubo r¼bricas en el §mbito de ciudadan²a 

y desarrollo, educaci·n art²stica, conocimiento del entorno, actitudes y va-

lores, y se cre· una r¼brica espec²fica por parte de los profesores del primer 

Ciclo para el proyecto biling¿e en el §mbito de la intercomprensi·n y el 

biling¿ismoò (EM3). Por su parte, se dise¶· un cuestionario de autoeva-

luaci·n para el alumnado con la finalidad de conocer sus representaciones 

acerca de las dimensiones ling¿²sticas e interculturales abordadas en el 

proyecto. Los resultados validaron el proyecto por parte del alumnado, te-

niendo en cuenta que nueve de cada diez alumnos-as participantes mues-

tran su agrado con el aprendizaje de la lengua del pa²s vecino (²tem 1), al 

igual que valoraban la importancia de su aprendizaje (²tem 2), as² como la 

posibilidad de haber conocido a ni¶os-as del pa²s vecino (²tem 3).  

5. DISCUSIčN 

El desarrollo del proyecto EBIF es un ejemplo de un proceso de colabo-

raci·n docente de corte intercultural. El equipo de docentes ha 



 

participado de un proceso en el que han utilizado su conocimiento pro-

fesional para abordar la problematizaci·n del curr²culum, investigarlo y 

desarrollarlo (Mart²nez-Bonaf®, 2022), al tiempo que participaban en un 

proceso formativo. Gracias a la participaci·n en la experiencia el equipo 

docente ha participado en un proceso de dise¶o y desarrollo del curr²cu-

lum, tomando las riendas de su praxis y, de esa forma, mejorando sus 

competencias y su desarrollo profesional (Marco-Bujosa et al., 2017).  

Durante el proceso, el profesorado ha conformado una comunidad de 

pr§ctica (Wenger, 2001; Wenger et al, 2002; Zea y Acu¶a, 2017), cola-

borando en torno a una empresa com¼n en torno a la participaci·n en el 

PEBIF, asumiendo compromisos mutuos para la planificaci·n del pro-

yecto de trabajo e identific§ndose con un repertorio compartido a partir 

de la participaci·n en sesiones formativas y de trabajo conjuntas. El 

desarrollo del proyecto favoreci· la colaboraci·n docente, represen-

tando uno de los facilitadores clave para el ®xito de la experiencia. De 

esta forma, se consolid· una comunidad profesional de aprendizaje en-

focada a mejorar la calidad de la oferta educativa, el desarrollo profe-

sional y el aprendizaje del alumnado (Kelchtermans, 2006).  

Otro de los elementos clave para el ®xito de la experiencia vino deter-

minado por el uso de las TIC. De este modo, se utilizaron como recursos 

did§cticos para la creaci·n de materiales curriculares asociados al itine-

rario de actividades, una pr§ctica que por otra parte comienza a genera-

lizarse entre el profesorado, al asumirse que ñcomplementados por otros 

materiales did§cticos, enriquecen el proceso, estimulan el aprendizaje y 

potencian el papel protagonista del alumnadoò (Vidal-Esteve et al., 

2019, p.119). Complementariamente, las TIC tambi®n desempe¶aron un 

papel clave en la organizaci·n y comunicaci·n entre el equipo docente, 

utilizando la plataforma Moodle proporcionada por la Organizaci·n de 

Estados Iberoamericanos para acceder a recursos, asistir a sesiones for-

mativas por videoconferencia y planificar el proceso de trabajo. 

Por ¼ltimo, hay que destacar que la propuesta did§ctica se bas· en los 

principios del enfoque de Aprendizaje Integrado de Contenidos y Len-

guas (AICLE) (Coyle et al., 2010). De esta manera, a lo largo del desa-

rrollo del proyecto el espa¶ol y el portugu®s se convirtieron en lenguas 



 

con valor curricular a trav®s de las cuales el alumnado aprendi· conte-

nidos relevantes en torno a la tem§tica estudiada. 

6. CONCLUSIONES 

El estudio persegu²a conocer las claves did§cticas del desarrollo de un 

proyecto biling¿e e intercultural de frontera, analizando el tratamiento 

de las lenguas. Las claves did§cticas del proyecto son m¼ltiples y todas 

ellas apuntan al desarrollo de un proceso did§ctico innovador de corte 

investigativo, lo que se evidencia en m¼ltiples dimensiones que pasamos 

a sintetizar.  

El profesorado se organiz· en una comunidad de pr§ctica, foment§ndose 

de este modo el trabajo colegiado en torno a un objetivo compartido. 

Cabe destacar que la propuesta did§ctica se bas· en los principios de la 

perspectiva educativa de trabajo por proyectos, caracterizada por la se-

lecci·n y organizaci·n del curr²culum en torno a una tem§tica relevante 

tanto desde un punto de vista curricular como motivadora para el alum-

nado (Pozuelos, 2007). La propuesta, de naturaleza inclusiva al adap-

tarse a las capacidades diversas del alumnado, parti· de la identificaci·n 

de sus ideas previas, para desarrollar actividades en las que se persegu²a 

garantizar su adherencia al desarrollo del proyecto, fomentando su par-

ticipaci·n y la reelaboraci·n de sus concepciones acerca de una tem§tica 

de gran relevancia tanto eco social como personal. En este sentido, par-

tiendo de una perspectiva pr§ctica para estudiar el objeto de estudio de 

una manera aplicada se desarrollaron salidas de investigaci·n y paseos 

did§cticos. Gracias a ello, el alumnado pudo acceder a dimensiones de 

lo estudiado que hab²an pasado por alto pese a la cercan²a de la tem§tica 

con su vida cotidiana. Asimismo, el equipo docente integr· actividades 

en las que se foment· la dimensi·n art²stica en relaci·n con el objeto de 

estudio. Por su parte, la participaci·n familiar represent· un pilar funda-

mental de la experiencia, trascendiendo a un rol meramente testimonial 

para ser copart²cipes de la misma con sus hijos-as.  

En referencia al tratamiento de las lenguas realizado por parte del pro-

fesorado, las m¼ltiples evidencias encontradas ponen de manifiesto que 

el aprendizaje de las lenguas tanto materna como extranjera se han visto 



 

favorecidas por varios factores. En primer lugar, en la planificaci·n de 

las actividades se consider· de forma expl²cita c·mo abordar ambas len-

guas. Se realiz· un an§lisis de las dimensiones ling¿²sticas necesarias 

para el desarrollo de cada actividad, definiendo el papel de las lenguas 

en cada una y adaptando los materiales curriculares. En segundo lugar, 

al desarrollar un proyecto en torno a una tem§tica espec²fica, el agua, 

los estudiantes pudieron acceder a contenido en ambas lenguas de ma-

nera gradual, lo que favoreci· tanto el contenido como el aprendizaje de 

la lengua en el proceso. Por lo tanto, la planificaci·n del itinerario de 

actividades incluy· el establecimiento de los fundamentos conceptuales 

y ling¿²sticos, y su desarrollo progresivo a lo largo del proceso. En tercer 

lugar, la proximidad entre el espa¶ol y el portugu®s como lenguas rela-

cionadas promovi· la comprensi·n mutua entre los estudiantes y, por lo 

tanto, la posibilidad de aprender contenido en la lengua extranjera.  

El estudio ha evidenciado la riqueza pedag·gica de una propuesta inte-

grada en la que se apuesta por el desarrollo competencial del alumnado 

desde una perspectiva pr§ctica y experiencial. La reconstrucci·n de la 

implementaci·n del proyecto en las aulas en ambos pa²ses evidencia la 

viabilidad de propuestas de cooperaci·n transnacional.  
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1. INTRODUCCIčN 

Este cap²tulo presenta un estudio de caso ða saber, el desarrollo de una 

pr§ctica docenteð, enmarcado en la ense¶anza secundaria. El estudio 

se aplic· durante el mes de mayo de 2023, con alumnos de 1Ü de bachi-

llerato, en un instituto p¼blico de la localidad de Sabadell (Barcelona). 

A pesar de desarrollarse dentro de la materia Llengua i Literatura Cata-

lanes, la propuesta presenta un car§cter marcadamente interdisciplinar 

ðentre la literatura y el arteð y un uso notable de las TIC. 

1.1. CONTEXTO DE LA ASIGNATURA 

El dise¶o que elaboramos formaba parte del proceso de renovaci·n de 

la programaci·n de la materia. Despu®s de que se aprobase la nueva ley 

educativa (Ley Org§nica 3/2020) y el correspondiente decreto que re-

gula los estudios en el §mbito catal§n (Decreto 171-2022), se hac²a ne-

cesario revisar las pr§cticas docentes para adaptarlas al nuevo marco 

normativo. Entre los diversos cambios que se realizaron, se encuentra la 

pr§ctica que aqu² presentamos. Una pr§ctica que trabaja las competen-

cias literarias ðsobre todo a partir del uso del g®nero po®ticoð y pro-

fundiza en el conocimiento de un per²odo concreto de la literatura cata-

lana contempor§nea, a saber, la literatura relacionada con el exilio repu-

blicano, que se desarroll· a partir de 1939. 



 

En ediciones anteriores de la asignatura, ya se dedicaban varias sesiones 

a trabajar la ®poca del exilio republicano. Sin embargo ðy como se de-

duce de lo dicho anteriormenteð el tipo de trabajo realizado no enca-

jaba con un modelo de tipo competencial. Se trataba, en realidad, de un 

proceder mucho m§s tradicional, basado en la memorizaci·n de autores 

y fechas, y que adolec²a de un sesgo historicista muy marcado. Como 

explica Cavalli (2015), este tipo de proceder a¼n es muy habitual en los 

institutos, especialmente en bachillerato, y es indudable que la perspec-

tiva de la selectividad dificulta cualquier intento de cambio. En conse-

cuencia, raramente se consideraba la propia experiencia de los alumnos, 

ni se desarrollaba un trabajo desde una perspectiva creativa. Nuestra pre-

tensi·n era, por lo tanto, introducir estos elementos. Quer²amos trabajar 

la ®poca del exilio desde una perspectiva diferente, basada en el trabajo 

competencial, m§s adecuado al curr²culum, y que tuviese en cuenta la 

experiencia de los alumnos, la creatividad como proceso b§sico de 

aprendizaje y las TIC como herramienta y como recurso. 

Por otro lado, hay otro elemento que es preciso considerar. Y es que la 

unidad referida a la literatura del exilio se vinculaba, desde hac²a ya va-

rios a¶os, con un viaje de fin de curso, una estancia de tres d²as que se 

realizaba en el sur de Francia a principios de junio. El viaje combinaba 

elementos culturales y l¼dicos, pero pretend²a tener, sobre todo, una fun-

ci·n educativa. Organizada por un agente externo al instituto ðel En-

torn dôaprenentatge del Canig·ð, y con base en el albergue Pau Casals 

de Prada de Conflent, la ruta inclu²a diversos puntos emblem§ticos del 

exilio republicano en el invierno de 1939. Entre otros lugares, se visitaba 

Cotlliure, la playa de Argelers, la Maternidad de Elna, el M®morial du 

camp de Rivesaltes, adem§s de diversos caminos y entornos naturales 

que cruzaban la frontera. 

El viaje en s² resultaba sin duda una actividad interesante y valiosa, aun-

que tambi®n planteaba algunos problemas. Al organizarse de manera ex-

terna, la ruta no acababa de adaptarse a las necesidades de la materia de 

Llengua i Literatura Catalanes. El v²nculo tem§tico con la especialidad 

y sus contenidos curriculares no era suficiente, pues no inclu²a visitas ni 

actividades relacionadas de cerca con la cuesti·n literaria, sino que, en 

verdad, se vinculaba de manera m§s evidente con una tem§tica de tipo 



 

hist·rico. Consecuentemente, la relaci·n entre lo que se trabajaba en 

clase y la pr§ctica sobre el terreno era irregular o m§s bien escasa. Por 

otro lado, los docentes no pod²an pr§cticamente intervenir en el horario 

y las actividades a desarrollar y el margen de variaci·n era, por lo tanto, 

muy limitado. Eso hizo que se decidiera que, en ediciones posteriores de 

la asignatura, se buscar²a una organizaci·n diferente del viaje, pero, para 

el a¶o en curso, ya estaba hecha la reserva y no se pod²a romper el com-

promiso. 

1.2. POESĉA Y CREATIVIDAD 

Desde hace ya tiempo, muchos investigadores advierten de la necesidad 

de introducir la creatividad en el aula dada su potencialidad educativa 

(Piaget, 1969, Cropley, 2011, Padget, 2013). Las actividades que impli-

can un acto creativo fomentan la curiosidad y el inter®s de los alumnos, 

adem§s de ciertos elementos clave del aprendizaje como la originalidad, 

la fluidez, la imaginaci·n, el pensamiento asociativo, metaf·rico y la 

jerarquizaci·n atributiva (Cropley, 2011). Seg¼n Padget (2013), la crea-

tividad es una actividad con un componente social importante, presente 

en todas las personas y que se fundamenta en el lenguaje, especialmente 

en el lenguaje dial·gico. En palabras de Alexander, çdialogue becomes 

not just a feature of learning, but one of its most essential toolsè (Alex-

ander, 2004, p. 14). 

Por otra parte, en los ¼ltimos a¶os se han llevado a cabo diversas inves-

tigaciones en torno a la creatividad po®tica (Bordons, G. y Ferrer, J., 

2009, Contreras, E. y Torrents, J., 2020, Contreras, E. y Bordons, G., 

2022). Un g®nero, el de la l²rica, que se amolda extraordinariamente bien 

a la educaci·n competencial (Bordons, 2016). Bordons identifica cinco 

elementos que relacionan la ense¶anza por competencias y la poes²a: la 

capacidad creativa, la capacidad de hacer pensar y dialogar, la sensibili-

dad est®tica, la relaci·n entre el yo y la sociedad y el trabajo con las 

emociones. 

1.3. USO DIDĆCTICO DE INSTAGRAM 

Instagram, desde su creaci·n en el a¶o 2010, empez· muy de prisa a 

ganar popularidad, hasta el punto que una d®cada despu®s, en el a¶o 



 

2020, ya se hab²a convertido ðjunto a TikTokð en la principal red so-

cial del mundo (Rovira-Collado et al. 2022). Des de entonces, no son 

pocos los estudios que han buscado una aplicaci·n did§ctica a la plata-

forma, ya sea a nivel universitario o de educaci·n media, ya sea en el 

§mbito de las ciencias, la m¼sica, la arquitectura, la lengua o las artes 

(Blasco, 2020, Esquerra y Ben²tez, 2019, Albalat-Mascarell, 2018, Mar-

t²nez, 2020). Ballester (2023), por ejemplo, plantea la posibilidad de tra-

bajar el g®nero po®tico a trav®s de esta red social, especialmente cierta 

poes²a neovanguardista, menos l²rica, con un componente visual evi-

dente. Eso le da la posibilidad de crear unos espacios virtuales compar-

tidos (Quinto, 2013) que se caracterizan por su naturaleza multimodal 

(Miras, 2020). 

Lo cierto es que el potencial y adaptabilidad de la red social es notable. 

Kirst (2016) destaca hasta cinco §mbitos en que el uso de Instagram 

puede ser positivo desde el punto de vista educativo: el desarrollo de la 

creatividad, la mejora de las competencias digitales, el aprendizaje que 

pueden impartir personas expertas, el estudio en l²nea y la construcci·n 

de un equipo de trabajo. Por su parte, Ruiz-San-Miguel (2020) destaca 

el hecho que es una plataforma gratuita, multimodal, de difusi·n mun-

dial y muy adaptable, es a saber, con much²simas opciones de uso. 

2. OBJETIVOS 

 Mejorar las competencias propias del §mbito literario, en espe-

cial las n¼mero 7 y 8 (Decreto 171-2022, p. 324-326), las m§s 

estrechamente vinculadas con la pr§ctica literaria. 

 Acercar el g®nero po®tico a los estudiantes a la vez que les fo-

menta la mirada interart²stica: fotograf²a, poes²a y pintura. 

 Utilizar la imagen, la t®cnica comparatista y la creatividad para 

mejorar en la comprensi·n de los textos. 

 Acercar a los estudiantes la ®poca del exilio y la posguerra, un 

per²odo determinante de la literatura catalana contempor§nea. 



 

 Utilizar las herramientas digitales como recurso para incenti-

var el aprendizaje literario y las relaciones interart²sticas. 

 Evaluar la percepci·n del alumnado en relaci·n al conjunto de 

la propuesta educativa. 

3. METODOLOGĉA 

La propuesta se implement· en un grupo de 31 alumnos de 1Ü de Bachi-

llerato, en concreto de la modalidad de Ciencias Sociales. Se desarroll· 

a lo largo de seis sesiones, durante el mes de mayo de 2023, como fase 

previa al viaje de fin de curso por el sur de Francia ðque se realiz· entre 

los d²as 7 y 9 de junio del mismo a¶oð. Por lo tanto, adem§s de las 

sesiones en clase, deben considerarse como parte del estudio las activi-

dades que se desarrollaron durante los 3 d²as de estancia. 

El trabajo combin· algunas actividades individuales ðfundamental-

mente la composici·n del poema finalð con el trabajo en grupo ðen 

que se desarrollaron la mayor²a de ejercicios. Se establecieron grupos de 

4 o 5 alumnos, que se mantuvieron sin cambios a lo largo de las 6 sesio-

nes en clase y, tambi®n, a lo largo del viaje. 

Aunque el eje tem§tico de la propuesta era el exilio republicano, se quiso 

contextualizar el per²odo en sus or²genes y consecuencias. De ah² que se 

dividiera el trabajo en tres partes: Poemas de la guerra civil, Poemas del 

exilio y Poemas de la posguerra. En cada uno de estos apartados, se 

elaboraron unos materiales concretos y se llevaron a t®rmino unas acti-

vidades diferentes. En los siguientes subapartados, pasamos a explicar 

con m§s concreci·n el trabajo desarrollado en cada uno de los tres blo-

ques de la unidad. 

3.1. POEMAS DE LA GUERRA CIVIL 

Como dec²amos un poco m§s arriba, quisimos contextualizar el apren-

dizaje a partir de la explicaci·n del per²odo inmediatamente anterior, el 

de la guerra civil espa¶ola. Ya de inicio, todos los materiales estaban 

disponibles a trav®s de la plataforma digital de la asignatura ðGoogle 

Classroom. Para este bloque, hab²amos confeccionado una breve 



 

selecci·n de poemas sobre la guerra civil, a los cuales hab²amos aso-

ciado algunas pautas anal²ticas y explicaciones, adem§s de una lista de 

preguntas. El objetivo de dichas preguntas no era tanto la necesidad de 

responderlas, sino que pudieran ayudar a la interpretaci·n y, muy espe-

cialmente, a fomentar el debate y discusi·n entre los miembros del 

grupo. Y es que el objetivo era, justamente, fomentar el intercambio de 

opiniones entre ellos, que se trabajara la escucha atenta, el debate y el 

consenso. 

No se pretend²a que las respuestas cayeran en el binomio correcto / in-

correcto, sino conseguir una interpretaci·n personal, propia y consis-

tente. Por este motivo, diversas de las preguntas les cuestionaban sobre 

su propia experiencia, sobre su perspectiva de los temas que se estaban 

tratando. 

Los poemas seleccionados para esta primera parte eran los siguientes: 

 çA la meva filla Maria quan tenia un any, en temps de guerraè, 

de Mari¨ Manent (Manent, 1989) 

 çPrimaveraè, de Clementina Arderiu (Campillo, 2019) 

 çUn mortè de Clementina Arderiu (Campillo, 2019) 

 çEllesè, de Agust² Bartra (Campillo, 2019) 

A cada grupo se le asignaron dos de estos poemas. Antes que nada, los 

textos se deb²an leer en voz alta, y, una vez le²dos, se deb²an responder 

las preguntas conjuntamente entre los miembros del grupo. Una vez he-

cho esto, ten²an que redactar a modo de esquema una interpretaci·n 

compartida sobre el mismo. Establecida una primera aproximaci·n al 

poema, ya se pod²a pasar a la actividad central del primer bloque. En 

este caso, la actividad consist²a en componer un comentario sobre uno 

de los dos poemas asignados. Ahora bien, no se trataba de hacer un co-

mentario de texto convencional, sino que deb²an componer un comenta-

rio interart²stico. Es decir, no se ten²a que plantear una disertaci·n solo 

sobre el texto en s², sino que ten²an que explicarse sus caracter²sticas a 

partir del contraste con otra obra, en este caso una obra pict·rica. El 

hecho de realizar esta tarea comparativa, de tener que reflexionar sobre 



 

las similitudes y diferencias entre texto e imagen, sobre sus posibles re-

laciones conceptuales, obligaba a tener que pensar un poco m§s all§ de 

una primera lectura superficial, lo que conduc²a, por lo tanto, a una re-

flexi·n m§s profunda de los textos. 

Para realizar el ejercicio, se les ofrecieron una serie de im§genes, una 

selecci·n muy amplia, que inclu²a pinturas de autores y ®pocas muy di-

versas: desde Artemisia Gentileschi a Jackson Pollock, pasando por 

Francisco de Goya, Salvador Dal², Lluµsa Vidal, Hortensi G¿ell, Gus-

tavo Dor®, Paul Gauguin, Ramon Calsina, Pieter Brueghel, Johannes 

Vermeer, Gustav Klimt o Edvard Munch. Asimismo, tambi®n se les 

ofreci· un ejemplo de un comentario interart²stico ya elaborado que po-

d²an utilizar como modelo y ejemplo. 

Entregada la tarea ða trav®s de Google Classroomð se corrigi· y eva-

lu·. El texto resultante, una vez revisado, fue colgado por el docente en 

una cuenta de la plataforma Instagram, una cuenta que fue creada ad 

hoc. Cada nueva publicaci·n que se a¶ad²a presentaba el trabajo de un 

grupo. L·gicamente, se adjuntaba la imagen con la que hab²an estable-

cido las correspondencias, y, como primer comentario de la publicaci·n, 

se a¶ad²a el poema y el texto comparativo. Esto nos permiti· tener una 

excelente presentaci·n de los comentarios y las im§genes correspon-

dientes, todo perfectamente ordenado. 

Finalmente, se inst· a los alumnos a hacer, por lo menos, dos comenta-

rios en la cuenta de Instagram. Hab²an de hacer comentarios breves, de 

tono cr²tico, pero tambi®n constructivos y respetuosos, que demostraran 

haber le²do y comprendido los trabajos de los compa¶eros. De esta ma-

nera, se desarroll· una intensa actividad en torno a la elaboraci·n de 

estos comentarios, que incluso se extendi· m§s all§ de las horas lectivas. 

3.2. POEMAS DEL EXILIO 

Como en el bloque anterior, tambi®n en este caso elaboramos, en primer 

lugar, una breve selecci·n de poemas que iban acompa¶ados de unas 

pautas anal²ticas y una serie de preguntas como guion de an§lisis. En 

este caso, l·gicamente, los poemas no ten²an relaci·n con la guerra sino 

con el exilio, ya fuera con el per²odo hist·rico o con el propio concepto: 



 

 çCorrandes dôexiliè, de Joan Oliver (Quart, 1947) 

 çAl port dôescalaè, Konstantinos Kavafis (Ferrat®, 2012) 

 çViatge a ĉtacaè Konstantinos Kavafis (Ferrat®, 2012) 

 çS¼nionè, de Carles Riba (Riba, 2005) 

 çPlany de Calipsoè, de Merc¯ Rodoreda (Rodoreda, 2002) 

 çUlisses pensa en Itacaè, de Josep Carner (Carner, 1957) 

 çVoluptat de lôenyorè, de Joan Oliver (Quart, 1947) 

Vale la pena mencionar que, en este caso, se incluyeron dos poemas del 

autor alejandrino Konstantinos Kavafis. A pesar que no pertenecen di-

rectamente a la tradici·n literaria catalana, se consider· que eran unos 

textos excelentes para hacer reflexionar a los alumnos sobre las caracte-

r²sticas y miserias de lo que puede suponer el exilio, de lo que es estar 

fuera de tu lugar de origen y no poder volver, y que, de esta manera, 

pod²an dar una mayor universalidad al conjunto de textos. 

De entrada, el procedimiento fue parecido al bloque anterior. Para em-

pezar, asignamos a cada grupo dos poemas para su an§lisis. Deb²an leer-

los en voz alta, responder las cuestiones que se planteaban y establecer 

una interpretaci·n propia y consistente de los mismos. Una vez hecho 

todo esto, cada grupo deb²a afrontar la tarea final de esta segunda parte 

de la propuesta. Sin embargo, en este caso el trabajo final part²a de otras 

premisas. No se trataba de hacer un comentario interart²stico, sino que 

deb²an hacer una explicaci·n razonada a partir de una fotograf²a, que 

deb²a tener una cierta intenci·n art²stica, y que ten²an que realizar ellos 

mismos durante el viaje de fin de curso. Se les ped²a que fotografiaran 

alg¼n espacio de los que visitar²amos, y que explicaran su relaci·n con 

el tema del exilio, con los poemas trabajados, que justificaran su reali-

zaci·n en base de lo que hab²an aprendido. Como en el caso anterior, 

estas fotograf²as y los textos revisados se colgar²an en la cuenta de Ins-

tagram creada para ello. Por otra parte, y como complemento a la foto-

graf²a, se les pidi· que grabaran un v²deo recitando el poema en cues-

ti·n, con el fin de valorar su correcta interpretaci·n oral de los poemas. 



 

Para grabar, ten²an que escoger un punto del viaje que pudiera resultar 

significativo. 

Debemos precisar que estas actividades, aunque pertenec²an al segundo 

bloque de la unidad, se deb²an realizar las ¼ltimas. No en vano, estaban 

pensadas para hacerse durante el viaje de fin de curso, una vez la pro-

puesta did§ctica, o por lo menos las sesiones en clase, ya hubieran con-

cluido.  

3.3. POEMAS DE LA POSGUERRA 

El ¼ltimo bloque trat· la poes²a de la posguerra. Una vez m§s, los ejer-

cicios se iniciaron de manera parecida a los apartados anteriores, por lo 

que, para evitar reiteraciones, no los detallaremos en exceso. S² que es 

necesario presentar, en cambio, los poemas seleccionados para esta ¼l-

tima parte: 

 çLa ciutat llunyanaè, de M¨rius Torres (Torres, 2010) 

 çCoral Romputè, de Vicent Andr®s Estell®s (Estell®s, 2014) 

 çInici de c¨ntic en el templeè, de Salvador Espriu (Espriu, 

2013) 

 çFinal!è, de Joan Brossa (Brossa, 2001) 

 çIn Memoriamè, de Gabriel Ferrater (Ferrater, 2010) 

 çCan­· 7a en colorsè, de Pau Riba (Riba 1971) 

Los alumnos tuvieron que leer los poemas, responder las preguntas y 

componer en forma de esquema su propia idea de su interpretaci·n. 

Ahora bien, en este caso, el ejercicio final fue bastante diferente de los 

anteriores y, adem§s, inclu²a la parte creativa m§s importante. 

El mencionado ejercicio final consist²a en componer, de manera indivi-

dual, un poema. Pero era un poema con unas caracter²sticas muy con-

cretas: siguiendo el car§cter interdisciplinar del conjunto de la propuesta 

did§ctica, les indicamos que deb²an componer una ®cfrasis, es decir, un 

poema que versara, justamente, sobre una obra de arte. Deb²a reflexionar 



 

sobre una pintura, una escultura, una composici·n musical u otra expre-

si·n art²stica. 

En este sentido, resultaba muy importante la lectura y an§lisis de algu-

nos ejemplos textuales. Los ejemplos que presentamos en clase fueron 

los siguientes: 

 çVenus de Giorgionneè, de Pere Rovira (Rovira, 2003) 

 çMus®e de Beaux Artsè, de W. H. Auden, versi·n catalana de 

Marcel Riera (Auden, 2018) 

 çBust arcaic dôApolĿloè, de R. M. Rilke, versi·n catalana de 

Joan Vinyoli (Vinyoli, 2014) 

 çTrio en do menorè, de Pere Rovira (Rovira, 2011) 

 çEn el silenci obscurè, de M¨rius Torres (Torres, 2010) 

En el caso de çVenus de Giorgionneè y çMus®e de Beaux Artsè se trata 

de poemas relacionados con obras pict·ricas. çBust arcaic dôApolĿloè, 

en cambio, reflexiona sobre el paso del tiempo a partir de la contempla-

ci·n de una escultura. Los dos ¼ltimos poemas, çTrio en do menorè y 

çEn el silenci obscurè, reflexionan sobre la manera como la m¼sica do-

mina las pasiones humanas. El trabajo con los poemas propios se em-

pez· en clase y se termin· en casa. Los textos fueron entregados, una 

vez m§s, a trav®s de la plataforma Google Classroom. 

4. RESULTADOS Y DISCUSIčN 

Los resultados del estudio se fundamentan en diversos elementos. Por 

un lado, recogemos el an§lisis cualitativo de las tareas entregadas, ade-

m§s de la observaci·n participante del docente. Por otro lado, al final de 

la unidad tambi®n se facilit· un cuestionario semiestructurado a los es-

tudiantes que, debido a la alta participaci·n y detalle en las respuestas 

(83,9% de participaci·n), consideramos especialmente ¼til para analizar 

la perspectiva del alumnado en relaci·n al proceso de aprendizaje. 



 

Por lo que respecta a las actividades realizadas y evaluadas, cabe decir 

que fueron bastante numerosas y diversas, y la participaci·n tambi®n 

muy elevada. En concreto, se evaluaron 

 Actividades del bloque 1: respuestas a las preguntas y comen-

tario interart²stico (87,1% de participaci·n) 

 Actividades del bloque 2: respuestas a las preguntas y comen-

tario de una fotograf²a (57,1% de participaci·n) 

 Actividades del bloque 3: respuestas a las preguntas y compo-

sici·n de un poema tipo ®cfrasis (87,1% de participaci·n) 

 Comentarios a los trabajos de los compa¶eros a trav®s de Ins-

tagram (80,6% de participaci·n) 

4.1. POEMAS DE LA GUERRA CIVIL 

El primer bloque de actividades se desarroll· de manera muy positiva. 

Como la pr§ctica tuvo lugar a final de curso, los alumnos estaban ya 

habituados al trabajo en equipo y competencial, de manera que todos los 

grupos cumplieron con las tareas demandadas y los resultados fueron 

altamente satisfactorios. Se estableci· un buen clima de trabajo y un di§-

logo fruct²fero entre los estudiantes. 

Los resultados de los comentarios interart²sticos ðla tarea final del pri-

mer bloqueð tambi®n fueron, en general, muy buenos. En experiencias 

previas con el an§lisis po®tico, los alumnos hab²an mostrado dificultades 

a la hora de salir del m®todo tradicional, demostraban una inercia edu-

cativa muy marcada. Buscaban una interpretaci·n cerrada de los poe-

mas, concreta, casi como si resolvieran un acertijo o una f·rmula mate-

m§tica. No eran capaces de pensar de una manera m§s propia, m§s per-

sonal y, muy a menudo, tend²an a analizar los textos con un exceso de 

preponderancia de elementos biogr§ficos o historicistas. En esta oca-

si·n, en cambio, fueron capaces de a¶adir de manera acertada elementos 

de la propia experiencia y profundizar en el uso de la imaginaci·n. El 

hecho de tener que buscar relaciones ðno siempre evidentesð entre el 

texto y las pinturas los llevaba, muy a menudo, a hacer asociaciones 

inesperadas, a ver cosas en la imagen que de otra manera quiz§ no 



 

habr²an percibido, pero que, en la mayor²a de casos, desembocaba en 

una reflexi·n coherente, acertada, adecuada a los objetivos de la pr§ctica 

educativa. Despu®s de todo, no se ped²a tanto que los comentarios tu-

vieran una l·gica hist·rica y tem§tica precisa, c·mo elaborar asociacio-

nes bien razonadas y expuestas de manera consistente. Al final, se trat· 

de un ejercicio de descubrimiento especialmente revelador. 

Una vez corregidos, los textos fueron subidos a Instagram y, finalmente, 

se realizaron los breves comentarios individuales, que valoraban cr²tica-

mente el trabajo de los compa¶eros. El 80,6% de los alumnos hicieron, 

al menos, los dos comentarios que se hab²an solicitado, aunque, en ver-

dad, el nivel de actividad fue bastante m§s notable. Se gener· un debate 

ciertamente interesante con m§s de 170 intervenciones. 

4.2. POEMAS DE EXILIO 

Por lo que respecta a la tarea grupal, al debate y el an§lisis de los textos, 

los resultados de este bloque fueron muy parecidos al anterior, es decir, 

el trabajo en clase se desarroll· de manera cordial y positiva entre el 

alumnado. Sin embargo, en relaci·n a la actividad final del bloque, hubo 

diferencias importantes y, en realidad, por causas sobrevenidas, esta fue 

la parte de la propuesta m§s singular y problem§tica. 

Como hemos explicado antes, la fotograf²a y su an§lisis se deb²an plan-

tear durante el viaje de fin de curso, tambi®n la grabaci·n en v²deo de 

uno de los poemas. Ahora bien, una vez sobre el terreno nos encontra-

mos con algunas dificultades dif²ciles de prever. Las visitas programa-

das por parte de la organizaci·n tend²an a alargarse mucho, las explica-

ciones del gu²a se iban solapando, y, a la postre, los alumnos pr§ctica-

mente no dispon²an de tiempo libre durante el d²a. En consecuencia, casi 

no hubo tiempo para realizar otras actividades extra como las que se 

hab²an planteado de inicio ðfotograf²a, comentario de la imagen, gra-

baci·n en v²deo. Al final, hubo 3 grupos que no pudieron entregar los 

ejercicios y, los que s² los hicieron, no los presentaron con el nivel de 

calidad de otras actividades anteriores.  

  



 

4.3. POEMAS DE LA POSGUERRA 

Este bloque tem§tico, al igual que el primero, se desarroll· ²ntegramente 

en clase ðy se termin· en casað, por lo que no hubo los problemas 

expuestos en el subapartado anterior. Las tareas de an§lisis de poemas 

se desarrollaron de manera adecuada y la participaci·n en el ejercicio 

final tambi®n fue muy alta (87,1% de participaci·n). 

No nos alargamos con las tareas de an§lisis grupales, por ya haberlas 

comentado antes. Por lo que respecta al trabajo final, la composici·n de 

una ®cfrasis, los resultados fueron diversos. La mayor²a de estudiantes 

seleccionaron obras pict·ricas para hacer su poema, aunque tambi®n se 

utilizaron esculturas, composiciones musicales e incluso una obra arqui-

tect·nica. En este punto, presentamos la lista completa: 

Pinturas 

 çEl nacimiento de Venusè (Boticelli) 

 çEl caminante sobre el mar de nubesè (Friedrich) 

 çA Mermaidè (J. W. Waterhouse) 

 çNoche estrelladaè (Van Gogh) 

 çAutorretratoè (Van Gogh) 

 çMascaradesè (Magritte) 

 çLos amantesè (Magritte) 

 çEl gritoè (Munch) 

 çSaturno devorando a su hijoè (Goya) 

 çLa Mona Lisaè (Leonardo) 

 çLa rendici·n de Bredaè (Vel§zquez) 

 çRetrato de Felipe Vè (J. Ranc) 

 çNighthawksè (Hopper) 

 çViva la vidaè (Kahlo) 

Esculturas 

 çJulio C®sarè 

 çAugusto de Prima Portaè 

 çEl rapto de Pers®foneè (Bernini) 

 çDios Aresè 

 çDavidè (Miguel Ćngel) 



 

Obras musicales 

 çNo surprisesè (Radiohead) 

 çCastle on the hillè (Ed Sheeran) 

 çBring me to liveè (Evanescense) 

 çA day in the lifeè (The Beatles) 

Obras arquitect·nicas 

 Coliseo de Roma 

Cabe destacar la considerable diversidad de obras seleccionadas. Solo 

cuatro alumnos coincidieron en algunas de las pinturas utilizadas y, tal 

y como se recomend·, en ning¼n caso repitieron las pinturas propuestas 

por el docente en el primer bloque. Por otro lado, llama la atenci·n que 

en su mayor²a eran obras cl§sicas, a excepci·n de las musicales, que, 

curiosamente, eran todas de grupos o cantantes contempor§neos. La se-

lecci·n resulta sorprendente ya que, en este sentido, ten²an libertad para 

escoger, no se les dio ninguna indicaci·n concreta m§s all§ que pudieran 

tener alg¼n inter®s para ellos desde el punto de vista personal. 

En referencia a la calidad de los poemas compuestos y su evaluaci·n, 

esta fue bastante diversa. Se valor· con especial atenci·n los poemas 

que presentaban influencias y recursos no solo de los modelos de ®cfra-

sis, sino tambi®n de alguno de los poemas que se hab²an trabajado a lo 

largo de la unidad. En general, la influencia de dichos modelos era per-

ceptible y ciertamente positiva. Hubo hasta 8 poemas con un plantea-

miento parecido, o cuanto menos que pod²a recordar, a çVenus de Gi-

rogionneè de Rovira o çBust arcaic dôApolĿloè de Rilke, es decir, una 

peculiar descripci·n formal de la obra de arte, que acaba derivando hacia 

una reflexi·n vital sobre el tiempo, la condici·n humana o la vida de las 

personas en general. Sin embargo, hubo varios casos ð9 poemasð que 

no pasaban de la descripci·n formal, de la imagen del cuadro, sin que 

hubiera una reflexi·n m§s trascendente o que llegara a tener un car§cter 

po®tico realmente sustancial. Estas composiciones tuvieron, l·gica-

mente, una calificaci·n m§s baja, aunque m§s all§ del planteamiento y 

el car§cter po®tico, tambi®n se valor· la calidad ling¿²stica del texto es-

crito. Se presentaron tambi®n algunos poemas m§s originales como, por 



 

ejemplo, uno que planteaba un di§logo entre la voz po®tica y el autor de 

la pintura ðHopperð que discut²an sobre el sentido de la misma. Tres 

de los cuatro poemas basados en obras musicales part²an de un plantea-

miento relativamente parecido, a saber, eran variaciones m§s o menos 

personales de la letra de las canciones utilizadas como modelo. La otra, 

se pod²a interpretar como una expresi·n de los sentimientos derivados 

de la audici·n musical en un sentido similar a otro de los modelos, çEn 

el silenci obscurè de M¨rius Torres. Finalmente, tambi®n hubo 3 casos 

que no se pod²an considerar una ®cfrasis porque la relaci·n con la pin-

tura, si la hab²a, era muy dif²cil de percibir. 

4.4. CUESTIONARIO 

El cuestionario fue respondido por 26 de los 31 alumnos, una parte muy 

importante de la clase (83,9%). Por lo tanto, consideramos que es una 

herramienta muy ¼til para captar su perspectiva del proceso. Por lo que 

respecta al perfil de los encuestados, un 61,5% se identificaban con el 

g®nero masculino, mientras que el 31,5% restante con el femenino. El 

conjunto del alumnado se consideraba lector ðaunque aqu² nos tendr²a-

mos que plantear la posibilidad de lo que Larra¶aga y Yubero (2018) 

denominan çfalso lectorèð, y, sin embargo, declaraban leer muy poca 

poes²a o ninguna ðun 53,8% le gusta leer otros g®neros, pero no acos-

tumbra a leer poes²a, y un 23,1% no lee poes²a nunca. Por lo tanto, es un 

grupo no demasiado familiarizado con el g®nero l²rico, si bien debemos 

apuntar que en otros momentos del mismo curso hab²an trabajado algu-

nas poes²as. 

4.4.1. Aprendizaje interart²stico y creatividad 

Uno de los puntos m§s relevantes de la propuesta fue el contenido in-

terart²stico. Es por eso que se solicit· tambi®n la perspectiva de los es-

tudiantes. En este punto, la percepci·n de los alumnos fue marcada-

mente favorable. Consideran que la comparaci·n entre poemas y pintu-

ras es una metodolog²a positiva para entender mejor los poemas (con un 

7,3 de media). En efecto, un 61,5% de los encuestados coinciden en des-

tacar, como aprendizaje primordial de la propuesta, el hecho de haber 



 

aprendido a hacer una lectura comparada de diversas obras. Es el caso 

del siguiente estudiante: 

S², realizar estas actividades me ha permitido entender mejor los poemas, 

y es que he podido observar que mucha de la experiencia emocional que 

generan se debe, en parte, al simbolismo y a las diversas interpretaciones 

que se le pueden dar a un mismo poema. Adem§s, cuando los comparas 

con una pintura, tienes un elemento visual que te permite identificar me-

jor la situaci·n o sentimientos que relata el poema. (Estudiante 9) 

En este caso, el alumno en cuesti·n destaca la mejora en la comprensi·n 

de los elementos simb·licos y la ayuda que representa asociar el texto a 

una imagen para entender la situaci·n que se describe. 

Por otra parte, cabe decir que la cuesti·n creativa tambi®n fue bien va-

lorada. Los encuestados consideraron en su mayor²a que la propuesta les 

hab²a ayudado a fomentar su creatividad (con un 7,2 de media). Adem§s, 

13 alumnos (el 50%) quisieron destacar de manera espec²fica que la uni-

dad les hab²a proporcionado elementos para mejorar su creatividad. 

Tambi®n 13 m§s consideraron que les hab²a ofrecido estrategias para 

aplicar la creatividad en la escritura. A la pregunta de si consideraban la 

creatividad como una forma de aprendizaje, un 96,2% respondieron afir-

mativamente, a¶adiendo algunas reflexiones interesantes: 

Es cierto ya que el concepto de crear se est§ perdiendo. Y es una muy 

buena manera de aprender [a trav®s de la creatividad] porque desarrollas 

nuevos conceptos que no se trabajan en la escuela como la imaginaci·n 

o la creatividad. (Estudiante 5) 

S², tenemos que ser conscientes que si tan solo nos dedicamos a memo-

rizar el conocimiento ya establecido y no nos permitimos crear cosas 

nuevas y utilizar nuestra imaginaci·n y creatividad so ser²amos diferen-
tes de m§quinas. La creaci·n es una forma de aprendizaje interesante y 

muy ¼til para nuestro desarrollo. (Estudiante 9)  

Sin duda, es significativo observar que los estudiantes, quiz§ de una ma-

nera intuitiva, se dan cuenta de la necesidad de introducir elementos 

creativos en la ense¶anza, un tipo de proceder que, como ellos mismos 

apuntan, a menudo no est§ presente en su educaci·n. 



 

4.4.2. Uso de Instagram 

Sobre el hecho de trabajar con Instagram, las opiniones de los alumnos 

fueron, en general, bastante positivas. Casi todo el mundo aprob· su uso 

como herramienta educativa, y solo hubo un caso que lo consider· poco 

relevante (dando una valoraci·n de 4 sobre 10). Una amplia mayor²a de 

alumnos, en cambio, consideraron que el uso de la plataforma era un 

elemento motivador y que pod²a reforzar su inter®s por la materia (con 

un 7,6 de media), e incluso llegaron a considerar que su uso resultaba 

divertido (7,8 de media). En todo caso, la motivaci·n y la diversi·n no 

imped²an que, desde su punto de vista, el uso de Instagram tambi®n fuera 

beneficioso para su aprendizaje (7,2 de media). 

5. CONCLUSIONES 

Desde una perspectiva global, los resultados de la propuesta fueron muy 

satisfactorios. En la asignatura de Llengua i Literatura Catalanes, a¼n 

no se hab²a desarrollado una programaci·n verdaderamente competen-

cial. Los cambios y la adaptaci·n de los alumnos fueron muy positivos. 

Se pas· de una ense¶anza tradicional y memor²stica a desarrollar una 

propuesta competencial, creativa e interart²stica que, adem§s, se demos-

tr· muy ¼til para mejorar los resultados acad®micos. 

La combinaci·n de recursos metodol·gicos fue uno de los puntos fuertes 

de la propuesta. Por un lado, la poes²a se demostr· un g®nero especial-

mente permeable a la ense¶anza competencial (Bordons, 2016). Su di-

versidad y adaptabilidad resultan clave, fomentan la creatividad, la ima-

ginaci·n y las capacidades ling¿²sticas de los alumnos. Por su parte, el 

trabajo en grupo, la dial®ctica y el intercambio de opiniones result· muy 

eficaz para desarrollar unas interpretaciones m§s elaboradas y completas 

de los textos. El clima de intercambio fue fluido y cordial, se generaron 

multitud de ideas, y las interpretaciones escritas fueron de una notable 

consistencia. Pero todo esto result· reforzado gracias al car§cter interar-

t²stico, al uso de la imagen, y de la t®cnica comparativa. La necesidad 

de buscar correspondencias visuales i conceptuales result· un adyuvante 

ideal para para estimular la imaginaci·n, para buscar relaciones m§s pro-

fundas de las que pod²an verse en una primera o segunda lectura. 



 

Por lo que respecta al uso de Instagram, tambi®n pudimos comprobar 

que es una herramienta ¼til. Proporciona un espaci· de intercambio mul-

timodal (Ruiz-San-Miguel, 2020), gratuito y con la ventaja que los 

alumnos ya saben utilizar y la dominan. Eso resulta beneficioso, pues no 

resulta necesario invertir tiempo en explicaciones. Naturalmente, no po-

demos olvidar que Instagram no debe ser el centro del aprendizaje, es 

solo eso, una herramienta, no un fin. Pero, utilizado con criterio, sus 

beneficios sobrepasan a los posibles defectos que pueda tener.  

A pesar de todo lo dicho hasta ahora, no se puede negar que tambi®n 

hubo algunos aspectos en que ser²a deseable mejorar, especialmente en 

relaci·n a la organizaci·n del viaje de fin de curso. Resulta necesario 

seguir insistiendo en el v²nculo entre la estancia y los contenidos de la 

materia, y plantear una periodizaci·n de las actividades m§s racional y 

acorde con los intereses del equipo docente. La imposibilidad de orga-

nizar directamente los contenidos del viaje fue uno de los problemas m§s 

evidentes de la unidad. Sin embargo, de cara al pr·ximo curso ya hemos 

planteado una opci·n alternativa que deber²a solucionar estas limitacio-

nes. Esperamos que, de cara a futuras ediciones de la asignatura, la pro-

puesta did§ctica pueda resultar especialmente exitosa. 
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1. INTRODUCCIčN 

La educaci·n se encuentra en la actualidad ante un futuro incierto. Si 

desde la escuela no se responde adecuadamente a los requerimientos de 

la sociedad del siglo XXI, que se describe como una modernidad l²quida 

(Bauman, 2000), corre el riesgo de desaparecer tal y como la conoce-

mos. Algunos movimientos, como el enfoque P21, fundado en 2002 por 

el United States Department of Education, destacan la importancia de 

que los estudiantes desarrollen las habilidades del siglo XXI en los en-

tornos de aprendizaje: las cuatro Cs: pensamiento cr²tico, comunicaci·n, 

colaboraci·n y creatividad (Germaine et al., 2016). En pleno siglo XXI, 

la neurociencia cognitiva aporta un amplio bagaje de conocimientos que 

deben de transponerse a la realidad de las aulas, permitiendo que los 

docentes se conviertan en dise¶adores eficaces de situaciones de apren-

dizaje de su alumnado, bas§ndose en evidencias cient²ficas a la hora de 

plantear actividades y tareas que les permitan construir su propio cono-

cimiento. Para ello, el lenguaje ser§ la herramienta fundamental. 

El marco que engloba nuestra propuesta se define por entender lo que 

significa aprender, c·mo se concibe la ense¶anza en el contexto escolar 

y c·mo focalizar la atenci·n educativa que precisa el alumnado con Ne-

cesidades Espec²ficas de Apoyo Educativo (NEAE) bajo el paradigma 

de la inclusi·n educativa. El presente trabajo, est§ dirigido fundamen-

talmente a la mejora de los aprendizajes de tres alumnos con Trastorno 

del Espectro Autista (TEA), Trastorno por D®ficit de la Atenci·n e Hi-

peractividad (TDAH) y con Dificultades de Aprendizaje (DIA). Todos 



 

ellos, est§n integrados en un aula multinivel en un centro rural. Para ello, 

recurrimos a un curr²culo basado en el Dise¶o Universal de Aprendizaje, 

que trasmita los valores de la escuela inclusiva (Ainscow, 2000). 

Nos centraremos en el desarrollo de las funciones ejecutivas de razona-

miento, planificaci·n, flexibilidad cognitiva, control inhibitorio y me-

moria de trabajo. Para ello, es fundamental un trabajo sistematizado para 

la adquisici·n correcta del lenguaje, como veh²culo para el aprendizaje 

y como sustrato de procesos cognitivos complejos, es decir, el lenguaje 

como herramienta de pensamiento. Adem§s del trabajo en el aula de la 

lectoescritura y otros componentes de la competencia ling¿²stica, intro-

ducimos estrategias y din§micas propias del pensamiento computacio-

nal, diferentes metodolog²as, herramientas y aplicaciones TICs, con las 

que el alumnado va adquiriendo destreza en el uso y manejo de las fun-

ciones ejecutivas que hemos mencionado, de manera integrada. Nuestro 

marco te·rico de actuaci·n inevitablemente se encuentra incluido dentro 

de las aportaciones de la neurociencia cognitiva, la neuroling¿²stica y el 

Dise¶o Universal del Aprendizaje (DUA), concretamente en los aspec-

tos de la ense¶anza multinivel. 

2. OBJETIVOS 

La hip·tesis de partida de nuestra propuesta es que, una gran cantidad 

de las dificultades de aprendizaje que encontramos en el aula (en rela-

ci·n con los aprendizajes acad®micos), tienen su origen en una inco-

rrecta asimilaci·n de la competencia comunicativa en general, del pro-

ceso lector en particular y de una deficiente gesti·n de las distintas fun-

ciones ejecutivas. 

Nos centraremos en el desarrollo de las funciones ejecutivas de razona-

miento, planificaci·n, flexibilidad cognitiva, control inhibitorio y me-

moria de trabajo. Para ello, es fundamental un trabajo sistematizado para 

la adquisici·n correcta del lenguaje, como veh²culo para el aprendizaje 

y como sustrato de procesos cognitivos complejos, es decir, el lenguaje 

como herramienta de pensamiento. Adem§s del trabajo en el aula de la 

lectoescritura y otros componentes de la competencia ling¿²stica, intro-

ducimos estrategias y din§micas propias del pensamiento 



 

computacional, a trav®s de diferentes metodolog²as, herramientas y apli-

caciones TICs, con las que el alumnado va adquiriendo destreza en el 

uso y manejo de las funciones ejecutivas, que hemos mencionado, de 

manera integrada. Nuestro marco te·rico de actuaci·n inevitablemente 

se encuentra incluido dentro de las aportaciones de la neurociencia cog-

nitiva, el lenguaje y el Dise¶o Universal del Aprendizaje (DUA), con-

cretamente en los aspectos de la ense¶anza multinivel. 

3. FUNDAMENTACIčN TEčRICA 

El alumnado que es objeto de intervenci·n presenta diversos diagn·sti-

cos que van desde disfunciones ejecutivas que se manifiestan en sus 

comportamientos y en sus aprendizajes, alumnado con Trastorno del Es-

pectro Autista (TEA), alumnado con trastorno por D®ficit de Atenci·n 

e Hiperactividad (TDAH) y tambi®n alumnado que presenta dificultades 

de aprendizaje.  

En la actualidad hablamos de TEA para referirnos a un amplio continuo 

de trastornos cognitivos y neuroconductuales asociados, existentes en 

personas que se caracterizan por presentar alteraciones cualitativas en 

dos grandes dimensiones: la comunicaci·n social y la presencia de un 

patr·n cognitivo-conductual r²gido. Las personas con autismo presentan 

unos perfiles cognitivos at²picos, observ§ndose alteraciones de la cogni-

ci·n y la percepci·n social, adem§s de disfunci·n ejecutiva y procesa-

miento de la informaci·n at²pica. Y esto parece deberse a un desarrollo 

neuronal anormal, en el que la gen®tica, junto a factores ambientales, 

juegan un papel clave en la etiolog²a, lo que indica la importancia de una 

detecci·n temprana que derive en una intervenci·n r§pida que ayude a 

mejorar la comunicaci·n social y a reducir la ansiedad y la agresi·n (Ga-

rrote, 2021).  

Por otra parte, las personas con TDAH se caracterizan por una gran ca-

pacidad de distracci·n, impulsividad e hiperactividad, de car§cter con-

g®nito y persistente en la edad adulta en el 65% de los casos (Hart et al., 

2013).  

Finalmente, el t®rmino dificultades aprendizaje supone un amplio aba-

nico de problem§ticas presentes en la infancia y adolescencia que se 



 

engloban en los trastornos del desarrollo neurol·gico. En el §mbito edu-

cativo es frecuente hablar de dislexia, disgraf²a y discalculia del desa-

rrollo evolutivo (Mart²nez Tar²n & Tattay Arastell, 2021). 

Nuestra propuesta pretende focalizar la atenci·n educativa que precisa 

el alumnado con Necesidades Espec²ficas de Apoyo Educativo (NEAE) 

para que aprenda eficazmente. En este sentido, los humanos necesitamos 

aprender porque nacemos con un cerebro precableado (Dehaene, 2019), 

ya que ser²a inviable desde el punto de vista evolutivo, que todo el co-

nocimiento que necesitamos para la supervivencia, estuviera contenido 

en nuestro ADN. El aprendizaje supondr²a entonces un proceso cogni-

tivo que permite prolongar el trabajo de los genes en su af§n de supervi-

vencia (Dehaene, 2019). Entendido as², el aprendizaje es una facultad 

mental de algunos seres vivos (aunque estamos focalizando en los Homo 

sapiens), una especie de mecanismo resultante del algoritmo de la selec-

ci·n natural que consigue adaptar los organismos a sus nichos ecol·gi-

cos (Arsuaga, 2019). Desde su nacimiento, cada ni¶o posee un rico con-

junto de habilidades y conocimientos, m·dulos cerebrales propios de los 

Homo sapiens (Dehaene, 2019), que son ampliados gracias a los proce-

sos de aprendizaje. Seg¼n Demis Hassabis, los m·dulos cerebrales pro-

ducen aprendizajes a trav®s de la intervenci·n de diversos procesos neu-

ronales de neurog®nesis, sinaptog®nesis o mediante el fortalecimiento 

de las conexiones neuronales cerebrales, a trav®s de los cuales, la infor-

maci·n proveniente del entorno se transforma en un conjunto de cono-

cimientos ¼tiles y explotables (Dehaene, 2019). En el mismo sentido, 

para la neurociencia cognitiva, aprender consiste en construir modelos 

internos del mundo exterior, en definitiva, mapas mentales que atrapan 

una parte de la realidad registrando redes neuronales espec²ficas e inter-

conectadas entre s². Cuando se aprende, las neuronas se activan en el 

mismo momento y sus interconexiones se hacen m§s fuertes gracias a la 

modulaci·n de los neurotransmisores, fundamentalmente la acetilcolina, 

la dopamina y la serotonina y el resultado es la creaci·n de memoria 

(Morgado-Bernal, 2005). Desde este punto de vista, la funci·n de la es-

cuela ser²a intentar que el alumnado aprenda, o dicho de otro modo, la 

creaci·n y modificaci·n de las memorias del alumnado (Ruiz, 2020).  



 

Adem§s, destacamos que una especialidad propia de los humanos es la 

capacidad de ense¶arse a s² misma, gracias a que el cerebro puede for-

mular hip·tesis, seleccionarlas y transformar algunas de ellas en cono-

cimiento sobre el contexto (Dehaene, 2019). De hecho, ¼nicamente el 

Homo sapiens ha creado esta singularidad en el proceso de aprendizaje 

de los seres vivos (Rueda, 2022), dise¶ando y aplicando un sistema for-

mal de transmisi·n de conocimientos de una generaci·n a otra. Para ello, 

las dos herramientas fundamentales para que los ni¶os aprendan cultura 

son la lectura y la escritura, en resumidas cuentas, el lenguaje. 

Por otra parte, la inclusi·n del alumnado con NEAE en la escuela ordi-

naria, es hoy en d²a una realidad extendida. Debemos ser conscientes de 

que NEAE del alumnado no pueden ser generalizables y contar§n con 

diferente grado de complejidad, por lo que cada aprendiente requerir§ 

unas medidas y recursos concretos. La Educaci·n Especial se ha trans-

formado y adaptado a los nuevos enfoques sociales. En este sentido, la 

normativa y las investigaciones m§s recientes, ya empiezan a contem-

plar el Dise¶o Universal de Aprendizaje, que supone el dise¶o de un 

curr²culum que permita a todas las personas desarrollar conocimientos, 

habilidades y motivaci·n e implicaci·n con el aprendizaje (Alba et al., 

2014).  

En definitiva, tanto nuestro conocimiento como nuestra perspectiva 

como docentes suponen el primer paso para articular una respuesta edu-

cativa lo m§s adecuada posible dentro del marco de la escuela inclusiva, 

como eslab·n fundamental de la integraci·n y la igualdad social del 

alumnado (Araya et al., 2020). Para elaborar esa respuesta, es funda-

mental el dominio docente de un conjunto de ciencias del aprendizaje 

para conocer c·mo aprende nuestro alumnado. A partir de aqu², el domi-

nio de las ciencias de la ense¶anza permitir§ dise¶ar situaciones adecua-

das para que se produzca la adquisici·n de conocimientos en los apren-

dientes. Por ¼ltimo, las ciencias de la evaluaci·n aportan la posibilidad de 

comprobar la eficacia de los dise¶os implementados (Mayer, 2020).  

Las funciones ejecutivas son el elemento fundamental que subyace en 

esta propuesta de intervenci·n y las vamos a trabajar en el entorno es-

colar ya que influyen notablemente en la mejora de los rendimientos 

acad®micos (Fonseca et. al, 2016). El t®rmino de funciones ejecutivas 



 

fue aportado por Joaqu²n Fuster en los a¶os ochenta, mediante su teor²a 

general sobre la corteza prefrontal, en la cual plante· la importancia de 

®sta en la estructura temporal de la conducta. Entre 1980 y 1989 Fuster 

public· su teor²a general sobre el c·rtex prefrontal y consider· que ®ste 

era fundamental en la estructuraci·n temporal de la conducta. De 

acuerdo con Portellano y Garc²a (2014), la definici·n de funci·n ejecu-

tiva incluye tambi®n la habilidad de filtrar informaci·n que interfiere 

con la tarea, involucrarse en conductas dirigidas a un objetivo, anticipar 

las consecuencias de las propias acciones y el concepto de flexibilidad 

mental (Denckla, 1996; Goldberg, 2001; Luria 1969, 1980). No obs-

tante, las conductas ®ticas y la moralidad, incluso la idea de los l·bulos 

frontales como directores de los procesos regulatorios de pensamiento, 

tambi®n se contienen dentro de su concepto (Ardila & Surloff, 2007). 

Durante el ¼ltimo tercio del siglo XX se dedicaron varios libros al an§-

lisis de la corteza prefrontal (Fuster, 1989; Miller & Cummings, 1998; 

Pribram & Luria, 1973; Stuss & Benson, 1986). Nos referimos, por 

tanto, al establecimiento de metas, la formulaci·n de hip·tesis, la plani-

ficaci·n, la focalizaci·n y mantenimiento de la atenci·n, la monitoriza-

ci·n de la conducta, la generaci·n de estrategias, la capacidad de reso-

luci·n de problemas, la flexibilidad cognitiva, la memoria de trabajo, la 

inhibici·n de respuestas o el control emocional. Estas funciones agrupan 

una serie de componentes cognitivos y emocionales imprescindibles en 

la regulaci·n de la conducta orientada un objetivo (Korzeniowski, 2011; 

Lezak, 2004; Verdejo-Garc²a y Bechara, 2010). Centramos nuestra pro-

puesta de intervenci·n en el trabajo de la memoria de trabajo (working 

memory - WM), la flexibilidad cognitiva (pensamiento flexible) y el con-

trol inhibitorio (que incluye el autocontrol). Esta triada, est§ considerada 

por un gran n¼mero de estudios publicados como esencial, ya que per-

miten desarrollar otras funciones complejas como la planificaci·n o el 

razonamiento (Bagetta y Alexander, 2016). Debemos considerar que 

cuando hablamos de memoria nos estamos refiriendo a un concepto po-

lis®mico. Hay al menos cuatro tipos de memorias, pero nos centraremos 

en la memoria de trabajo. La memoria de trabajo representa la capacidad 

para mantener, manipular cognitivamente y de forma consciente una 

cantidad ilimitada de informaci·n durante cortos periodos de tiempo 

(Baddeley y Hitch, 1974). Activa fundamentalmente las zonas de la 



 

corteza parietal y prefrontal adem§s de estimular otras zonas m§s peri-

f®ricas (Courtney, 1997; Self y Roelfsema, 2017). Es fundamental por-

que permite traer al plano consciente la informaci·n que ha quedado 

registrada gracias a la creaci·n de engramas neuronales. Por una parte, 

mantiene la informaci·n en la mente y por otra, puede manipular esa 

informaci·n junto con otros procesos cognitivos superiores (Etchepare-

borda & Abad, 2005). La WM depende de la corteza prefrontal, y su 

capacidad, aunque limitada, se va desarrollando durante la infancia y 

correlaciona de forma positiva con el rendimiento acad®mico del 

alumno e, incluso, con su inteligencia fluida, aquella que nos permite 

resolver problemas nuevos (Burgess et al., 2011). Esta funci·n ejecutiva 

interact¼a con el resto de procesos cognitivos de orden superior. La me-

moria de trabajo puede llenarse con la informaci·n que estamos viendo 

o escuchando en ese mismo instante, o bien ocuparla de informaci·n 

procedente de la memoria a largo plazo (Miller, 2018). De hecho, cuenta 

con un componente que procesa la informaci·n visual y otro que mani-

pula la informaci·n auditiva (como la voz que se oye al leer). Es capaz 

de procesar estos dos tipos de informaci·n a la vez sin que apenas se 

produzcan interrupciones entre ambas. Sin embargo, tratar de realizar a 

la vez dos o m§s actividades mentales con el mismo tipo de informaci·n 

colapsa r§pidamente su capacidad. La implicaci·n educativa es evi-

dente: podemos aprender de una manera ·ptima si empleamos los dos 

compartimentos, el visual y el auditivo (Teor²a de la codificaci·n dual, 

Mousavi et al., 1995). En nuestra propuesta, se tendr§n presentes estas 

limitaciones intentando paliarlas mediante la generaci·n de climas de 

aula agradables para el alumnado, procurando indicaciones claras y sen-

cillas que no rebosen la memoria de trabajo, diversificando los canales 

de informaci·n sin saturar al aprendiente, etc. 

Por otra parte, el control inhibitorio que se aborda en esta propuesta, se 

define como un proceso cognitivo que permite demorar o inhibir res-

puestas dominantes, automatizadas o que han sido previamente reforza-

das cuando se enfrentan a situaciones que requieren respuestas alterna-

tivas, debiendo surgir de manera temprana para que el ni¶o pueda resol-

ver problemas m§s complejos y contribuyendo al desarrollo de otras fun-

ciones ejecutivas (Gioia et al., 2001). Se trata de una funci·n cognitiva 



 

superior que subyace al autocontrol, el cual presenta varias dimensiones. 

Podemos definir un tipo de autocontrol de car§cter cognitivo que per-

mite enfocar la atenci·n en la tarea obviando otros est²mulos que com-

piten con ella (Ruiz, 2020), un segundo tipo de autocontrol de car§cter 

motivacional que supone la capacidad de demorar o posponer la obten-

ci·n de una recompensa con el objetivo de conseguir una recompensa 

a¼n mayor (Mischel et al., 1989) y un autocontrol emocional que supone 

la dimensi·n m§s significativa y adaptativa del autocontrol Gross 

(2002). 

La flexibilidad cognitiva, considerada como tercera funci·n ejecutiva, 

se entiende como la capacidad que posee un sujeto para alternar r§pida-

mente de una respuesta a otra, respondiendo a las demandas cambiantes 

de una tarea o situaci·n (Mateo & Vilaplana Gramaje, 2007).  

Tambi®n nos basamos en el desarrollo del lenguaje como factor funda-

mental para el desarrollo de estas capacidades cognitivas. El lenguaje se 

constituye como un elemento fundamental en el desarrollo cognitivo de 

los seres humano (Piaget, 1981). El lenguaje puede definirse como un 

sistema de signos que sirve para expresar ideas y sentimientos y tiene 

dos funciones b§sicas: comunicaci·n y representaci·n (R²os, 2010). Pa-

rece demostrado que el lenguaje se adquiere gracias a una predisposici·n 

biol·gica junto a la relaci·n y comunicaci·n que establecemos con el 

medio existiendo lo que denomina universales en su desarrollo (Pinker, 

2003). Algunos investigadores, ling¿istas y educadores, entienden la 

comprensi·n lectora como una serie de destrezas espec²ficas (subdestre-

zas). Entre las m§s significativas est§ la destreza de captar el significado 

de las palabras en el contexto, identificar ideas principales y secundarias, 

diferenciar entre datos, hechos y valoraciones (Cairney, 2018). En el te-

rreno de la psicoling¿²stica existen diferentes paradigmas o teor²as sobre 

los procesos de adquisici·n del lenguaje: la teor²a de Chomsky o del 

dispositivo de adquisici·n del lenguaje (Chomsky, 2019), la teor²a de 

Bruner o de la soluci·n de problemas (Bruner & Haste, 1990), teor²a 

constructivista de Piaget (Piaget, 1930), teor²a de Vygotsky o de las in-

fluencias socioculturales (Vygotsky, 2021) o la teor²a de Skinner o del 

condicionamiento (Skinner, 1994). Su adquisici·n supone un gran logro 

en los primeros a¶os de vida de los ni¶os que les permite mejorar de 



 

manera exponencial su capacidad de aprendizaje y su desarrollo cogni-

tivo. En el contexto escolar, la adquisici·n de la lectoescritura es un ele-

mento fundamental que debe cuidarse al extremo. La buena adquisici·n 

de los procesos lectoescritores permitir§ una mayor probabilidad de 

®xito escolar ya que el sistema educativo actual se fundamenta esencial-

mente en situaciones que requieren del dominio de la lectura o la escri-

tura. La comprensi·n de las pautas que sigue el proceso de evoluci·n 

del lenguaje en Primaria es esencial para intervenir de manera apro-

piada. La comunicaci·n oral, en sus distintas vertientes, se considera 

clave para el intercambio de sensaciones, informaciones puntuales, co-

nocimientos, valores, emociones y sentimientos. 

La escuela ense¶a al alumnado a activar, sobreactivar y acumular cono-

cimientos, pero no ense¶a a inhibir, algo que es fundamental e impres-

cindible para poder dirigir la inteligencia (Marina, 2020). La funci·n de 

inhibici·n, tal y como desarrollaremos en el siguiente ep²grafe, supone 

una especie de sustrato de las funciones ejecutivas. El objetivo de la es-

cuela deber²a ser el de dotar al alumnado de las competencias para tomar 

buenas decisiones. Para ello, el lenguaje es fundamental porque ejerce 

una funci·n directiva del pensamiento en relaci·n a la inteligencia que 

se denomina ejecutiva (Marina, 2020). Alexander Luria, afirmaba que 

el habla se convierte en un m®todo para regular la conducta y establecer 

el curso de los procesos mentales (Luria, 1982). As², la construcci·n de 

la voluntad, de una regulaci·n ejecutiva del pensamiento, comienza con 

·rdenes verbales por parte de los adultos de su entorno. En el momento 

en el que el ni¶o comienza a hablar, entonces puede comenzar a regular 

su propia conducta. El lenguaje social, en definitiva, se transforma en 

un lenguaje personal, interno, que permite iniciar y perfeccionar con la 

pr§ctica, la funci·n reguladora del lenguaje. Esta ser§ la funci·n que se 

intenta desarrollar con nuestra propuesta. De hecho, se ha constatado 

una alta prevalencia de ni¶os con problemas de atenci·n, que a la vez 

presentan problemas de aprendizaje, llegando incluso el 50% de ellos a 

tener problemas de lenguaje (Russell Barkley, 1997). 

En base a lo anterior, fundamentamos nuestro modelo de intervenci·n 

en las aportaciones que desde la investigaci·n en neurociencia cognitiva 

se hacen sobre el desarrollo de las funciones ejecutivas y su trabajo en 



 

el contexto educativo formal, ya que estas habilidades son fundamenta-

les para el ®xito acad®mico y social. 

4. PROPUESTA DE INTERVENCIčN 

Nuestra propuesta pretende trabajar en el aula un programa espec²fico 

sobre el desarrollo de las funciones ejecutivas de razonamiento, planifi-

caci·n, flexibilidad cognitiva, control inhibitorio y memoria de trabajo 

y para llevarlo a acabo, aplicamos un programa espec²fico de estimula-

ci·n cognitiva centrado en el desarrollo de las funciones ejecutivas. El 

alumnado que va a asistir al aula, se va a distribuir en peque¶o grupo o 

de manera individual, siguiendo un criterio de similitud de su nivel de 

competencia curricular y compatibilidad entre ellos. Este alumnado asis-

tir§ dos sesiones por semana dependiendo de sus necesidades y de la 

disponibilidad de horario por parte del especialista de pedagog²a tera-

p®utica, permaneciendo el resto de la jornada en sus aulas de referencia. 

El trabajo que este alumnado desarrolle estar§ basado en sus respectivos 

informes psicopedag·gicos y en los documentos individualizados de 

programas espec²ficos que necesitan. A lo largo del curso se tendr§n 

reuniones peri·dicas (y/o cuando sea necesario), de coordinaci·n para 

revisar la programaci·n de los alumnos/as y modificarla si se cree con-

veniente dependiendo del ritmo del alumnado. Se pretende unir en un 

mismo contexto de ense¶anza y aprendizaje el trabajo de las funciones 

ejecutivas del alumnado a trav®s de la rob·tica, la implementaci·n de 

estrategias de lenguaje y pensamiento y de metodolog²as activas y 

cooperativas. 

La mejora de sus competencias ling¿²sticas, comunicativas y las funcio-

nes ejecutivas de memoria de trabajo, inhibici·n y flexibilidad cogni-

tiva, deber²a permitir una mejora en sus procesos de aprendizaje, ayu-

d§ndoles a aprender. 

El alumnado objeto de intervenci·n presenta las siguientes caracter²sti-

cas:  

 AHM (9 a¶os). Detecci·n de NEE de un alumno escolarizado. 

En el protocolo de derivaci·n la tutora indica inmadurez y po-

sibles dificultades en el desarrollo en todos los §mbitos: 



 

autonom²a, lenguaje, expresividad, etc. Presenta sintomatolo-

g²a compatible con TEA. Problemas de coordinaci·n din§mica 

general y motricidad fina descartando problemas de visi·n o 

audici·n. Tiene graves carencias de lenguaje oral y un uso poco 

funcional del mismo. 

 JCD (10 a¶os). Alumno que no atiende a normas, con alta fre-

cuencia de distracci·n, falta de atenci·n y concentraci·n, inte-

rrupci·n de las clases, suele precipitar su respuesta antes de 

finalizar la pregunta, continuas llamadas de atenci·n, impul-

sivo, con dificultad para realizar y finalizar las tareas o las en-

trega r§pidamente sin buena ejecuci·n, dificultad para organi-

zar las tareas y actividades, tiende a no mirar a los ojos/cara de 

su interlocutor, dificultad para permanecer en su sitio de tra-

bajo durante la actividad. Presenta un comportamiento poco 

ajustado a las normas sociales compatible con TDAH. 

 JMBP (10 a¶os). Problemas para la adquisici·n de la lectoes-

critura no originados por discapacidad intelectual que mani-

fiesta dificultades de aprendizaje. 

Las metodolog²as que se utilizan en este programa se centran en el pen-

samiento, la neurodid§ctica y el lenguaje computacional. Entendemos 

que las estrategias pedag·gicas m§s efectivas son aquellas que alientan 

a los estudiantes a asumir un compromiso activo con su aprendizaje, 

pero que est§n guiadas de cerca por el docente. Los principios metodo-

l·gicos que aplicaremos en nuestras sesiones, se basan en los principios 

generales para la educaci·n primaria: enfoque constructivista-interac-

cionista del aprendizaje y en los principios de normalizaci·n, inclusi·n 

e individualizaci·n de la ense¶anza, y del dise¶o Universal del Apren-

dizaje (DUA): 

 Dise¶ar m§quinas aplicando los aprendizajes relacionados con 

la rob·tica y el pensamiento computacional. 

 Mantener autonom²a en la ejecuci·n de tareas. 

 Comunicar con claridad y precisi·n. 



 

 Utilizar el lenguaje como herramienta de pensamiento eficaz 

para resolver problemas planteados. 

 Mantener centrada la atenci·n en las actividades de manera 

creciente. 

Para poder atender a todo nuestro alumnado, la opci·n de trabajar a di-

ferentes niveles es quiz§ la m§s acertada. El trabajo multinivel no se-

grega, ajusta las demandas de las tareas a las necesidades de cada per-

sona, es flexible. El punto de partida del dise¶o puede ser la evaluaci·n 

inicial y los informes psicopedag·gicos. 

En consonancia con la metodolog²a expuesta, vamos a justificar la inte-

graci·n de las TIC en el aula desde una doble perspectiva. En primer 

lugar, podemos concretar que la rob·tica educativa es una disciplina que 

tiene por objeto la concepci·n, creaci·n y puesta en funcionamiento de 

prototipos rob·ticos y programas especializados con fines pedag·gicos 

(Ru²z- Velasco, 2007). Esta disciplina ofrece una construcci·n del co-

nocimiento, permitiendo a los alumnos fabricar sus propias representa-

ciones de los fen·menos del mundo que los rodea. Y ello facilita la ad-

quisici·n de nociones sobre estos fen·menos y su transferencia a dife-

rentes §reas de conocimiento. La rob·tica favorece tambi®n un rol activo 

del estudiante, permiti®ndole pensar, imaginar, decidir, planificar, anti-

cipar, investigar, hacer conexiones con el entorno, inventar, documentar 

y realimentar a otros compa¶eros (Arlegui y Pina, 2016). En todos estos 

procesos, las funciones ejecutivas desempe¶an un papel cardinal. La 

programaci·n computacional constituye un proceso impl²cito en la ro-

b·tica. De igual forma, aprender a programar favorece el pensamiento 

anal²tico y promueve la creatividad. Si lo unimos a la rob·tica, damos 

valor al pensamiento computacional, favorecemos el trabajo colabora-

tivo y se despierta el esp²ritu cr²tico y emprendedor. Para poder mostrar 

al robot los movimientos que se pretenden realizar, es ineludible que 

exista una labor previa de conceptualizaci·n de los mismos, muchas ve-

ces a trav®s del propio cuerpo, as² como anticipar qu® ocurrir§ con el 

mecanismo cuando se ejecuten las ·rdenes dadas a trav®s del programa 

(Arlegui y Pina, 2016).  



 

Para trabajar el pensamiento computacional utilizaremos dos programas 

fundamentalmente: Scratch y Tinkercad. Por la utilidad para nuestra in-

tervenci·n y dado que nuestro trabajo es atender a la diversidad del 

alumnado, nos basaremos en el Dise¶o Universal de Aprendizaje, que 

comprende los valores de la escuela inclusiva. Adem§s, para desarrollar 

el curr²culo en este contexto, es preciso plantear situaciones de ense-

¶anza-aprendizaje, con los recursos y estrategias que sean necesarias y 

valorando el nivel de desarrollo de cada alumno, que aseguren un apren-

dizaje significativo de contenidos espec²ficos, en los que este alumnado 

muestra un mayor d®ficit. 

Los recursos y materiales que son necesarios para la aplicaci·n del pro-

grama son: cuadernos y manuelas, 1 Bee-bot, 4 Kit maqueen microbit, 

impresora 3D, equipos inform§ticos port§tiles, pizarra digital y material 

de dibujo. 

Para ejemplificar la organizaci·n del trabajo con el alumnado vamos a 

hacer referencia a varias sesiones de trabajo, contextualizadas dentro de 

sus unidades de programaci·n correspondientes, en las cuales se reflejen 

los aspectos esenciales de los aprendizajes de funciones ejecutivas, in-

herentes al pensamiento computacional y al pensamiento. 

Este alumnado asistir§ dos sesiones por semana dependiendo de sus ne-

cesidades y de la disponibilidad de horario por parte del especialista de 

pedagog²a terap®utica, permaneciendo el resto de la jornada en sus aulas 

de referencia.  

El programa de intervenci·n se estructura en varias unidades de progra-

maci·n de las que ejemplificamos la n¼mero 2: 

UNIDAD DE PROGRAMACIčN 1. ROBčTICA Y APRENDIZAJE 

BASADO EN EL PENSAMIENTO (6 SESIONES) 

Sesi·n 1 (60 minutos) 

 Actividad 1. Nos familiarizamos con el robot 

 Actividad 2. Dise¶o de recorridos 

 Actividad 3. Puesta en com¼n: metacognici·n 



 

Sesi·n 2 (60 minutos) 

 Actividad 1. Evocaci·n de los aprendizajes de la sesi·n ante-

rior. Kahoot 

 Actividad 2. Producci·n de alfombras 

Sesi·n 3 (60 minutos) 

Actividad de puesta en pr§ctica. Una vez creada la alfombra con su cua-

dr²cula, el alumnado debe trabajar en sus grupos heterog®neos, los con-

tenidos relativos a las §reas de Ciencias de la Naturaleza y Ciencias So-

ciales. En esta unidad did§ctica se aborda el estudio del relieve de Es-

pa¶a con la utilizaci·n de Google Earth e incluimos las diferentes len-

guas espa¶olas seg¼n su posici·n geogr§fica. 

Sesi·n 4 (60 minutos) 

 Actividad 1. Medios de transporte y cuidado del medio am-

biente. 

 Actividad 2. Programamos y viajamos por el relieve. 

Sesi·n 5 (60 minutos) 

Cada grupo realizar§ una ruta por la costa nacional (un grupo el mar 

cant§brico, otro el oc®ano Atl§ntico y la costa andaluza, otro desde Mur-

cia hasta Catalu¶a, otro las islas canarias y el ¼ltimo las Islas Baleares) 

a trav®s de Google Earth. Dise¶an las tarjetas con los elementos princi-

pales y en cada grupo se plantean desaf²os para desplazar el robot de una 

casilla de partida a otra de destino.  

Sesi·n 6 (60 minutos) 

El alumnado debe de haber aprendido a manipular el robot, a dise¶ar 

materiales como las alfombras y tarjetas de juego con diferentes conte-

nidos curriculares. Con la aplicaci·n Book creator, redactar§n un docu-

mento tutorial para exponerlo en clase, sobre el funcionamiento de los 

robot y su manejo en el aula.  



 

APRENDIZAJE SERVICIO: IMPRESIčN 3D, PROGRAMACIčN Y 

APRENDIZAJE BASADO EN EL PENSAMIENTO (6 SESIONES) 

Sesi·n 1 (60 minutos). Introducci·n a la programaci·n con Scratch 

Sesi·n 2 (60 minutos). Introducci·n a la programaci·n con Tinkercad 

 Actividad 1. Conocimientos sobre impresi·n 3D 

 Actividad 2. Tinkercad 

 Inventario cooperativo 

Sesi·n 3 (60 minutos). Dise¶os en 3D 

 Actividad 1. Repaso a los contenidos abordados en la sesi·n 

anterior con un cuestionario presentado en Google Form. 

 Actividad 2. Inkscape. Aprendemos de manera grupal, practi-

cando tambi®n de manera individual c·mo se pueden pasar 

im§genes que hemos dibujado con el programa Inkscape en 2D 

a un formato 3D. 

 De manera grupal, se plantea una tarea de dise¶o de una mas-

cota con un dise¶o personalizado con el nombre de cada grupo. 

Sesi·n 4 (60 minutos). dise¶os creativos 

 Actividad 1. Repaso a los contenidos abordados en la sesi·n 

anterior con un cuestionario presentado en Google Form. 

 Actividad 2. Concurso de dise¶o de dados. 

 Actividad 3. Imprimimos nuestros dise¶os. 

Sesi·n 5 y 6 (120 minutos): Aprendizaje Servicio (ApS): dise¶os so-

lidarios. 

 Actividad 1. Charla sobre aulas hospitalarias 

 Actividad 2. Toma de decisiones 

 Actividad 3. Bocetos  

 Actividad 4. Dise¶o 

 Actividad 5. Impresi·n y entrega del material 



 

4. EVALUACIčN 

Entendemos el concepto de evaluaci·n como un proceso caracterizado 

por los principios de continuidad, sistematicidad, flexibilidad y partici-

paci·n de todos los sectores implicados en ®l. De acuerdo con Sevillano 

(2007), la evaluaci·n es una actividad sistem§tica y continua, cuya mi-

si·n principal es recoger informaci·n variada y plural sobre el proceso 

en conjunto, lo cual ayuda a mejorar el propio proceso, adem§s de elevar 

la calidad del aprendizaje y el rendimiento de los alumnos. En la defini-

ci·n que hemos presentado de la evaluaci·n quedan tambi®n patentes 

los principios b§sicos que determinan su car§cter: continuidad, sistema-

ticidad y flexibilidad, car§cter formativo y globalidad. 

En la etapa educativa de Primaria, la normativa establece que deben eva-

luarse los procesos de aprendizaje. Los criterios de evaluaci·n son el 

referente espec²fico para evaluar el aprendizaje del alumnado, describen 

aquello que se quiere valorar y que el alumnado debe lograr, tanto en 

conocimientos como en competencias; responden a lo que se pretende 

conseguir en cada asignatura. 

Las principales t®cnicas que aplicaremos para la evaluaci·n de los 

aprendizajes, las analizaremos a partir de Casanova (1996) y Sevillano 

Garc²a (2007) atendiendo a los siguientes referentes:  

T®cnicas de observaci·n, de encuesta y pruebas y t®cnicas que desen-

cadenen procesos comunicativos y de discusi·n grupal: Observaci·n 

directa e indirecta de trabajos de los alumnos, producciones pl§sticas, 

dramatizaciones, juegos l·gicos, juegos dram§ticos, etc.; la entrevista 

formal y previamente preparada por el entrevistador o informal o sin pre-

paraci·n previa (el entrevistador, en una situaci·n de encuentro espont§-

neo recoge informaci·n relevante) y por ¼ltimo, pruebas y cuestionarios.  

T®cnicas que desencadenen procesos comunicativos y de discusi·n 

grupal. Entre ellas, sesiones con grupos de alumnos y sesiones de inter-

cambio de informaci·n significativa sobre los alumnos. £stas efectuar§n 

entre profesor tutor, los padres y los restantes miembros del equipo do-

cente que atiende al grupo (en el caso de Primaria).  



 

Los instrumentos de registro que emplearemos permiten el registro de 

los datos de forma sistem§tica y la adaptaci·n del proceso de ense¶anza-

aprendizaje en funci·n de las necesidades y logros detectados. Entre la 

diversidad de instrumentos existentes hemos seleccionado algunos que 

cubren los aspectos b§sicos a evaluar:  

 Listas de control informando sobre la presencia o no de una 

determinada conducta, actitud, adquisici·n o no de una deter-

minada capacidad, etc.  

 Escalas de estimaci·n para la evaluaci·n de los aspectos acti-

tudinales, afectivos y sociales del aprendizaje.  

 Anecdotarios para registrar incidentes especialmente significa-

tivos y que no se han previsto con antelaci·n.  

 Diarios de clase para recoger los hechos e incidentes m§s rele-

vantes.  

 Cuestionarios dirigidos a poner a los alumnos en situaci·n de 

evocar, aplicar y analizar lo aprendido.  

 Pruebas sociom®tricas para conocer la estructura y funciona-

miento del grupo en general y la situaci·n de cada alumno en 

particular. 

 T®cnicas de autoevaluaci·n. 

 Evaluaci·n entre iguales. 

5. CONCLUSIONES 

Nuestro punto de partida metodol·gico se ha basado en un curr²culo sus-

tentado en el Dise¶o Universal de Aprendizaje, tal y como se constata 

por el dise¶o de actividades que integra a la totalidad del alumnado del 

grupo clase.  

Hemos facilitado al alumnado su intervenci·n en situaciones en las que 

es preciso manejar las nuevas tecnolog²as y el uso efectivo de estrategias 

de lenguaje mediante la interacci·n entre los miembros de cada grupo y 



 

con la totalidad de la clase. El dise¶o de actividades busca denodada-

mente la asimilaci·n de la competencia comunicativa en general y del 

proceso lector en particular (en relaci·n con los aprendizajes acad®mi-

cos). Las situaciones acad®micas, a las que se enfrenta nuestro alumnado 

TDAH, TEA y DIA durante las clases, exige de una implementaci·n 

permanente en las situaciones de comunicaci·n y de trabajo grupal, as² 

como individual, de las funciones ejecutivas de razonamiento, planifi-

caci·n, flexibilidad cognitiva, control inhibitorio y memoria de trabajo. 

Tal y como afirm§bamos al inicio del trabajo, consideramos fundamen-

tal la sistematizaci·n de pr§cticas correctas de comunicaci·n, un uso 

adecuado del lenguaje, como veh²culo para el aprendizaje y como herra-

mienta de pensamiento. No obstante, somos conscientes de que los do-

centes no generan el aprendizaje, sino que este ocurre en el cerebro del 

alumnado que aprende. 

Hemos plasmado algunas actividades en las que se hace imprescindible 

el manejo de la competencia ling¿²stica (hablar, escuchar, leer y escri-

bir). Partimos de una concepci·n del lenguaje, entendido como un ele-

mento regulador de las funciones ejecutivas y por tanto de mejora de los 

aprendizajes. 

La comunicaci·n y el manejo de diferentes lenguajes son los ejes verte-

bradores de esta intervenci·n. El cerebro y el lenguaje permiten la apa-

rici·n y gesti·n adecuada de la mente, de la conciencia y de los procesos 

cognitivos superiores, de los que queremos destacar el control inhibito-

rio, que se facilita con el uso eficaz del lenguaje. Tambi®n hemos reco-

gido el aprendizaje del pensamiento computacional, a trav®s de diferen-

tes metodolog²as, herramientas y aplicaciones TICs. 

La tarea que encierra este trabajo es un bucle de planificaci·n, contex-

tualizaci·n, desarrollo, evaluaci·n y mejoras. As² y solo as², el dise¶o y 

su aplicaci·n tendr§n sentido. 

En una intervenci·n con alumnado NEAE, necesitamos poner unos ob-

jetivos e ir siguiendo los pasos que nos lleven a alcanzarlos, conside-

rando que cada grupo, cada alumno es diferente. Por eso debemos pro-

gramar con suficiente flexibilidad como para poder adaptar la ense¶anza 

al contexto. 



 

Cualquier intervenci·n debe hacer converger las posibilidades del en-

torno. Estas, hacen que la conexi·n entre aprendizaje y compromiso so-

cial sea una realidad: aprender a ser competentes siendo ¼tiles a los de-

m§s; adem§s, es una gran oportunidad para educar la mente, pero tam-

bi®n el coraz·n. 

En un mundo cada vez m§s interconectado, con un acceso tan instant§-

neo a cualquier informaci·n, el objetivo final de los educadores no debe 

ser (al menos no debe serlo ¼nicamente) el conocimiento, sino la acci·n: 

la mejor forma de aprender es haciendo, aplicando.  

Nuestro objetivo no es solo que el alumnado aprenda, sino que quiera 

seguir aprendiendo, despertar en ®l el asombro que produce el aprendi-

zaje y la curiosidad por querer aprender m§s all§ del §mbito escolar. Tras 

la aplicaci·n de algunas de las actividades planteadas en situaciones 

reales de clase, hemos podido correlacionar (al menos) que se puede 

mejorar el desempe¶o cognitivo del ni¶o, para que sea m§s eficiente, 

para dirigir su comportamiento a partir de la captaci·n, la elaboraci·n y 

la producci·n de aprendizajes. 
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1. INTRODUCCIčN 

La implementaci·n de nuevas metodolog²as de ense¶anza y aprendizaje 

en la asignatura de Lengua Castellana y Literatura conlleva un cambio 

de paradigma en la ense¶anza literaria y gramatical del estudiante de 

Bachillerato (Abell§n y Herrada, 2016). 

En la actualidad, con el fin de que los discentes desarrollen habilidades 

de comunicaci·n oral y escrita de manera m§s efectiva y din§mica (Mi-

norta, Su§rez y N¼¶ez, 2021), se descarta la ense¶anza tradicional, en la 

que el docente explica y los discentes aplican lo estudiado, y se consi-

dera elemento fundamental la participaci·n activa de los estudiantes con 

el uso correspondiente de las herramientas TIC para que desarrollen su 

capacidad expresiva y su pensamiento cr²tico, ya que, en palabras de 

Bergman y Sams (2014), cuando el alumnado toma el mando de su 

aprendizaje, el proceso de ense¶anza se facilita. Adem§s, estos m®todos 

educativos conllevan la aplicaci·n de contenidos te·ricos a situaciones 

reales y cotidianas, facilitan su comprensi·n a trav®s de la aplicaci·n 

pr§ctica y fomentan la creatividad e imaginaci·n de los estudiantes, que 

resuelven cuestiones de un modo original (Aranda y Raso, 2019), 



 

vinculando los contenidos de la asignatura con sus propios intereses y 

experiencias. 

En definitiva, la aplicaci·n de metodolog²as activas en Bachillerato pro-

mueve la motivaci·n y el inter®s por la asignatura de Lengua Castellana, 

sobre todo porque se les brinda a los estudiantes la oportunidad de par-

ticipar de manera activa y creativa en su propio proceso de aprendizaje 

(C§lciz, 2011). 

La presente propuesta se centra en el m®todo educativo conocido como 

flipped learning o aula invertida, que, b§sicamente, consiste en invertir 

el tiempo de clase tradicional, de manera que los estudiantes adquieran 

los conocimientos te·ricos previamente a trav®s de materiales audiovi-

suales, dedic§ndose el tiempo de clase a ejercitar los contenidos apren-

didos o resolver dudas sobre los mismos (Prieto Mart²n, 2017). 

Entre otras cuestiones, esta metodolog²a implica la necesidad de una 

mayor participaci·n y compromiso de los discentes en el proceso edu-

cativo, puesto que deben adquirir los conocimientos te·ricos de un modo 

aut·nomo para participar activamente en las tareas propuestas (Tour·n 

y Santiago, 2015), y resulta beneficiosa por la personalizaci·n del apren-

dizaje que conlleva, en la medida en que permite a los estudiantes ad-

quirir dichos conocimientos a su propio ritmo y, por tanto, se adapta a 

las necesidades individuales de cada uno. Aquellos que necesitan m§s 

tiempo para comprender un concepto pueden revisar los materiales tan-

tas veces como sea necesario, mientras que aquellos que avanzan m§s 

r§pido pueden profundizar en los temas o explorar otros aspectos rela-

cionados (Jim®nez-Mill§n y Mart²nez-Pelegr²n, 2018). Finalmente, esta 

metodolog²a contribuye al desarrollo del pensamiento cr²tico para la re-

soluci·n de problemas y para la toma de decisiones, dado que los estu-

diantes aplicar§n lo estudiado a situaciones o dilemas concretos que de-

ber§n resolver creativamente (Moreno-Guerrero et al., 2021). 

En este mismo sentido, y tambi®n para lograr el fomento de la investi-

gaci·n y el desarrollo del pensamiento cr²tico, se opta en esta propuesta 

did§ctica por el uso de las redes sociales que ofrecen a los estudiantes la 

oportunidad de investigar y analizar diferentes perspectivas sobre un 

tema (Mar²n-D²az y Cabero-Almenara, 2019). Como complemento, 



 

profundizaci·n o extensi·n de la metodolog²a del aula invertida, me-

diante las redes sociales los discentes podr§n buscar informaci·n, leer 

art²culos, ver v²deos sobre los contenidos de aprendizaje y, sobre todo, 

intercambiar opiniones en torno a dichos elementos y participar en de-

bates en l²nea. Esto fomenta el desarrollo de habilidades de investiga-

ci·n y de pensamiento cr²tico, ya que los estudiantes deben evaluar la 

credibilidad de las fuentes, contrastar informaci·n y formar opiniones 

fundamentadas (Garc²a, 2013). Adem§s, las redes sociales facilitan la 

colaboraci·n y el aprendizaje entre pares. Los estudiantes pueden com-

partir recursos, hacer preguntas, resolver dudas y discutir ideas con sus 

compa¶eros a trav®s de plataformas como grupos de Facebook, chats de 

WhatsApp o foros en l²nea. Asimismo, son el trabajo en equipo, la co-

municaci·n efectiva y el intercambio de conocimientos lo que enriquece 

el aprendizaje de todos los estudiantes (Rubio et al., 2018). 

Teniendo en cuenta todo lo anterior, para la aplicaci·n de estas metodo-

log²as en relaci·n con la ense¶anza gramatical en Bachillerato, en pala-

bras de Bosque y Bartolom®:  

No deja de ser sorprendente que, a diferencia de lo que sucede en casi 

todas las dem§s disciplinas, el concepto de çan§lisisè no vaya m§s all§, 

en la nuestra propia, de la identificaci·n mec§nica de clases de palabras, 
sintagmas u oraciones, as² como de la funci·n sint§ctica que esas unida-

des desempe¶an. Analizar, como insistimos en esos trabajos, no debe 

equivaler a etiquetar, sino a entender. Ha de permitirnos derivar, calcular 

o deducir el significado de las expresiones ling¿²sticas, as² como expli-

car por qu® su significado es el que es, en lugar de otro (2021, p. 5). 

Y es que el aprendizaje tradicional de contenidos gramaticales en este 

nivel suele ser mec§nico: los alumnos aplican conceptos memorizados 

sin buscar relaciones l·gicas entre ellos o comprender el verdadero sig-

nificado de los grupos de palabras (Rodr²guez-Gonzalo, 2012). Los dis-

centes no conectan los contenidos te·ricos con su realidad, de ah² que 

cuando superan una prueba o examen basado en el estudio memor²stico 

olviden lo estudiado, de donde derivan los constantes y repetidos errores 

cometidos en este an§lisis gramatical, pese a ser contenidos que se estu-

dian de forma recurrente en todos los cursos, desde la Educaci·n Prima-

ria hasta este ¼ltimo curso preuniversitario (Soto, 1997). Se produce, 

pues, la necesidad de cambiar el modelo, ense¶ando las categor²as de 



 

palabras y los grupos sint§cticos, las funciones sint§cticas, la formaci·n 

de oraciones y las relaciones entre ellas de un modo pr§ctico y ¼til. Este 

nuevo modelo persigue el protagonismo del aprendizaje aut·nomo, ba-

sado en las conexiones conceptuales que permitir§n la mejora de los re-

sultados acad®micos de los discentes (Muntaner-Guasp et al., 2020), con 

el fin de que, en virtud de la comprensi·n de los elementos estudiados, 

no olviden lo aprendido. 

Por todo ello, lo que se pretende alcanzar con el dise¶o de esta propuesta 

es que los discentes de un curso de 2.Ü de Bachillerato repasen, entiendan 

y apliquen los contenidos gramaticales y sint§cticos que han estudiado 

a lo largo de toda su formaci·n educativa. Para ello se propone un dise¶o 

de flipped classrroom con el que el docente facilita el aprendizaje cam-

biando el rol tradicional de transmisor de conocimientos por el de gu²a 

del aprendizaje (Molas-Castells y Rossell·,2010). La propuesta incluye 

una serie de tareas previas a las sesiones de clase y otras tantas posterio-

res con las que se reforzar§n los contenidos visualizados, investigados, 

repasados y adquiridos. En este caso, los materiales audiovisuales (v²-

deos o presentaciones interactivas) ser§n de creaci·n propia y, tras su 

visionado, los estudiantes resolver§n una serie de actividades relaciona-

das con dichos contenidos en forma de cuestionario (Ortiz et al., 2018). 

Finalmente, las redes sociales contribuir§n a que el aprendizaje resulte 

m§s divertido y atractivo y ayudar§n al alumnado a compartir sus logros 

y recibir reconocimiento y retroalimentaci·n positiva de sus compa¶e-

ros y profesores. Ser§ a trav®s del intercambio de opiniones como el 

docente descubra si se ha logrado el principal objetivo de esta propuesta: 

que el alumno use sus conocimientos gramaticales para mostrar que do-

mina la competencia comunicativa (Lomas et al., 2015). 

En definitiva, el modelo flipped classroom para ense¶ar gram§tica pre-

cisar§ de una planificaci·n y organizaci·n cuidadosa de actividades que 

se completar§ con el uso de redes sociales como elemento motivador. 

Ante todo, se persigue que el alumnado domine y aplique de modo pr§c-

tico conceptos te·ricos aprendidos. 



 

2. OBJETIVOS 

Los principales objetivos que se se¶alan en este estudio son:  

a. Implementar el flipped classroom en un aula de Lengua Caste-

llana de 2.Ü de Bachillerato para estudiar los contenidos grama-

ticales propios de este curso. 

b. Usar las redes sociales para practicar los conocimientos gra-

maticales adquiridos.  

c. Analizar los resultados acad®micos obtenidos y demostrar si, 

tras la aplicaci·n de esta metodolog²a, los discentes han mejo-

rado en sus competencias. 

d. Comprobar si este tipo de propuestas did§cticas mejora la mo-

tivaci·n e inter®s por el aprendizaje de los alumnos en la ense-

¶anza gramatical. 

3. METODOLOGĉA 

Este estudio se compone de dos partes: en primer lugar, se describe la 

propuesta llevada a cabo en el aula de 2.Ü de Bachillerato centrada en la 

ense¶anza de los contenidos gramaticales a trav®s del modelo flipped 

classroom, y en esta descripci·n se incluyen todos los detalles y pautas 

para la realizaci·n de las tareas que la componen; en segundo lugar, se 

ofrece un an§lisis cuantitativo de los resultados de la aplicaci·n de la 

propuesta a dos grupos de control y a dos grupos experimentales, con la 

descripci·n e interpretaci·n de los datos obtenidos para valorar en qu® 

medida resulta de utilidad en la adquisici·n de la competencia gramati-

cal por parte de los alumnos. 

3.1. DESCRIPCIčN DE LA PROPUESTA 

Se plantea una propuesta para el estudio y la pr§ctica de una parte de la 

gram§tica espa¶ola: la sintaxis, y en particular las oraciones compuestas. 

En un nivel de 2.Ü de Bachillerato, los alumnos ya han tenido tiempo de 

conocer las funciones sint§cticas de la oraci·n simple pero, en general, 

siguen cometiendo errores de base, pues no han comprendido ni interio-

rizado algunos principios fundamentales de la organizaci·n sint§ctica de 



 

la oraci·n, como la concordancia entre el sujeto y el verbo, o entre el 

sujeto o el complemento directo y el complemento predicativo, que el 

verbo copulativo exige un atributo o que hay ciertos verbos que exigen 

un complemento de r®gimen. Estos errores se ponen especialmente de 

manifiesto a lo largo de la primera evaluaci·n del curso, y mientras que 

algunos alumnos los superan, otros no consiguen, en la ense¶anza tradi-

cional, subsanarlos. 

Teniendo en cuenta el estado de conocimiento de los alumnos, lo que se 

pretende con esta propuesta es que sean capaces de delimitar grupos sin-

t§cticos, de identificar funciones sint§cticas y de reconocer las estructu-

ras oracionales.  

La planificaci·n de la propuesta est§ integrada por actividades y tareas 

previas no presenciales, las tareas previstas para las sesiones presencia-

les y, finalmente, las actividades posteriores. Todas las tareas que a con-

tinuaci·n se describen se har§n llegar, en el momento adecuado, a los 

alumnos a trav®s de un servidor2 de Discord creado por el profesor ex 

profeso para el desarrollo completo de la actividad de flipped classroom. 

3.1.1. Actividades no presenciales 

Los alumnos deben realizar previamente una serie de actividades que 

tienen tres finalidades claras: primera, aprender una breve lista de pala-

bras organizadas en tres grupos en funci·n de criterios sem§nticos; se-

gunda, entender una serie de relaciones l·gicas (uni·n, adici·n, exclu-

si·n, restricci·n, contraposici·n, matizaci·n, consecuencia, causa, fina-

lidad, condici·n, comparaci·né); tercera, poner en pr§ctica esos cono-

cimientos. Estas tres finalidades perseguidas mediante la planificaci·n 

de actividades no presenciales se relacionan estrechamente con la taxo-

nom²a de Bloom (Parra, 2017), pues, a fin de cuentas, se trata de que los 

alumnos memoricen unos contenidos, comprendan unas relaciones y 

apliquen esos conocimientos a unos supuestos pr§cticos. 

 
2 En la plataforma Discord, un servidor es un espacio virtual al que se puede invitar a otros 
usuarios y se componen de canales de texto y canales de voz. 



 

En relaci·n con las finalidades propuestas, las actividades que se plan-

tean son tres, y el tiempo que les supondr§ estar§ en torno a los diez 

minutos de trabajo, de forma que la cuesti·n temporal no sea un ele-

mento disuasorio para que todos los alumnos realicen las tareas. Por 

tanto, en primer lugar, los discentes deben ver un v²deo que no exceda 

de los cinco minutos creado por el docente, alojado en la web Powtoon, 

en el que se explican las oraciones compuestas. En segundo lugar, ha-

br§n de realizar un esquema en el que anoten las clases de oraciones 

compuestas y los nexos que corresponden a cada una, as² como la rela-

ci·n l·gica que subyace en ellas (para ello pueden usar la aplicaci·n 

Creately, que permite la creaci·n de mapas conceptuales digitales). En 

tercer lugar, deber§n se¶alar y explicar el tipo de relaci·n sint§ctica que 

se da en los siguientes enunciados: 1) Grande pero d®bil; 2) O regresaba 

a casa o no volver²a a verla; 3) Llegaron pronto, tomaron un caf® y se 

fueron en taxi; 4) Luis y Pedro tienen prisa porque llegan tarde; 5) Tus 

formas me gustan tanto que me enamoran.  

3.1.2. Actividades en sesi·n presencial 

En el aula se realizar§ una serie de actividades para las cuales es condi-

ci·n necesaria haber hecho las anteriores. Mediante las actividades pla-

nificadas para la sesi·n presencial se realizar§n dos criterios m§s esta-

blecidos en la taxonom²a de Bloom: analizar y evaluar, pues, por un 

lado, habr§n que resolver una serie de cuestiones para las cuales tendr§n 

como referencia el v²deo que visionaron con anterioridad, as² como las 

dos actividades que hicieron en relaci·n con dicho v²deo; por otro lado, 

una vez resueltas esas cuestiones, podr§n evaluar su nivel de conoci-

miento de forma inmediata y poner en com¼n sus resultados con los 

compa¶eros. 

Para ello, las tareas que se proponen para la sesi·n presencial son las 

siguientes: en primer lugar, realizar un cuestionario de Quizizz cuyas 

preguntas tienen una estrecha relaci·n con los contenidos del v²deo (cla-

ses de oraciones compuestas y nexos introductorios). A este cuestionario 

pueden acceder mediante sus dispositivos electr·nicos, que podr§n usar 

con el permiso del docente. En segundo lugar, ver los resultados obteni-

dos y reflexionar acerca de los errores que, en su caso, hayan cometido. 



 

Estos errores se pondr§n con com¼n con el resto de los compa¶eros me-

diante una exposici·n oral, para que todos puedan aportar sus puntos de 

vista con respecto a las diversas cuestiones relacionadas con el an§lisis 

sint§ctico. 

3.1.3. Actividades posteriores a la sesi·n presencial 

La tarea que se planifica para realizar despu®s de la sesi·n presencial 

tiene por finalidad desarrollar el lado creativo de los alumnos, de ah² que 

se incardine bien (de nuevo) en la taxonom²a de Bloom: una vez abor-

dadas las fases de memoria, comprensi·n, aplicaci·n, an§lisis y evalua-

ci·n, solo queda la creaci·n, mediante la cual se pondr§n en juego si-

mult§neamente las anteriores. 

En este caso, los alumnos tendr§n una ¼nica tarea: en el servidor de Dis-

cord, cada uno deber§ enviar un mensaje a otro compa¶ero con un texto, 

de creaci·n propia, en el que se encuentren, al menos, las siguientes 

construcciones: a) Una coordinaci·n copulativa de dos sustantivos; b) 

Una subordinada de relativo con antecedente expreso ; c) Una construc-

ci·n condicional; d) Una coordinaci·n adversativa de dos oraciones; e) 

Una construcci·n comparativa; f) Una subordinada sustantiva con fun-

ci·n de complemento directo; g) Una coordinaci·n disyuntiva de dos 

oraciones, una de las cuales incluya una subordinada de relativo. A su 

vez, cada alumno deber§ identificar, en un nuevo mensaje dentro del 

grupo, dichas construcciones en el texto que le hayan dirigido. Termi-

nada la actividad, el profesor podr§ descargar, si lo precisa, la conversa-

ci·n del grupo para realizar las correcciones oportunas. 

3.1.4. Herramientas digitales utilizadas 

Como se puede comprobar en esta propuesta de flipped classroom, se 

utilizan los siguientes contenidos digitales: un v²deo creado en la plata-

forma www.powtoon.com, que se utilizar§ antes de la clase presencial 

y servir§ de exposici·n interactiva de contenidos te·ricos; un cuestiona-

rio de la p§gina www.quizizz.com, que se utilizar§ en la clase presen-

cial y que permitir§ la realizaci·n de una actividad que gire en torno al 

contenido desarrollado en el v²deo; el alumno podr§ recurrir a la aplica-

ci·n Creately para elaborar mapas conceptuales ¼tiles para su estudio; 



 

finalmente se ha usado la plataforma Discord, creando en ella un servi-

dor en el que el profesor ir§ a¶adiendo, en el momento correspondiente, 

las tareas que los alumnos deben ir realizando y que, a su vez, servir§ de 

soporte para la actividad final, posterior a la sesi·n presencial.  

En este caso, la red social se constituye en veh²culo principal para eva-

luar sumativa y finalmente, puesto que los discentes podr§n ir plan-

teando las dudas que vayan surgiendo en el servidor de Discord y lleva-

r§n a cabo la tarea final de resoluci·n de an§lisis sint§ctico en este 

mismo grupo. 

3.2. PARTICIPANTES 

A lo largo del curso acad®mico 2022-2023 se llev· a cabo, en cuatro 

grupos de 2.Ü de Bachillerato, con un total de 126 alumnos, la propuesta 

did§ctica expuesta en el apartado anterior. Se utilizaron dos grandes gru-

pos de aula como grupo de control, uno de Ciencias de la Salud y otro 

de Humanidades, con un total de 64 alumnos, y otros dos como grupo 

experimental, uno de Ciencias de la Salud y otro de Ciencias Sociales, 

con un total de 62 alumnos, de forma que los grupos de control y expe-

rimental fuese homog®neos en el resultado medio inicial. 

3.3. PROCEDIMIENTO 

Esta investigaci·n se ha realizado atendiendo al dise¶o de investigaci·n-

acci·n y siguiendo un enfoque mixto, multim®todo (Vega-Malag·n et 

al., 2014), puesto que este dise¶o permite al docente ñdetectar problemas 

de aprendizaje en el alumnado y presentar soluciones al respecto o com-

probar si una estrategia did§ctica formulada a priori funciona en la pr§c-

ticaò (Botella-Nicol§s y Ramos-Ramos, 2019, p. 110), con la posibilidad 

de incluir modificaciones en las tareas para mejorar el resultado. 

Tanto para el grupo de control como para el grupo experimental se uti-

liz·, durante la 1.Û evaluaci·n, una din§mica de ense¶anza tradicional 

(explicaciones magistrales, toma de apuntes, uso de libro de texto, pre-

guntas de clase, trabajo en la pizarra y en los cuadernos) para el estudio 

de los elementos curriculares objeto de la investigaci·n, en particular 



 

para la identificaci·n de las categor²as gramaticales y de los grupos sin-

t§cticos y la determinaci·n de las funciones sint§cticas. 

En la 2.Û y la 3.Û evaluaci·n, en el grupo de control se siguieron traba-

jando con el m®todo tradicional los anteriores contenidos, que se expli-

can de forma recurrente a lo largo de todo el curso, y las estructuras 

oracionales de la oraci·n compuesta (coordinadas, subordinadas, cons-

trucciones). Sin embargo, en el grupo experimental se modific· la din§-

mica de trabajo y se utiliz· el flipped classroom y las redes sociales para 

seguir trabajando los contenidos de la 1.Û evaluaci·n y las estructuras 

oracionales de la oraci·n compuesta. 

3.4. INSTRUMENTOS 

Los instrumentos para determinar el grado de consecuci·n de las destre-

zas sint§cticas que se trabajan fueron las producciones escritas y las 

pruebas objetivas realizadas de forma individual por los alumnos que 

integran los grupos, usando un sistema de r¼bricas en el que se midi·, 

con unos niveles de logro del 1 al 5 (desde ñmuy malò hasta ñmuy bienò, 

pasando por ñmalò, ñregularò y ñbienò), la precisi·n en la identificaci·n 

de los grupos sint§cticos, en la determinaci·n de las funciones sint§cti-

cas y en el reconocimiento de las estructuras oracionales. 

3.5. RESULTADOS 

En la Tabla 1 se presentan los resultados de las pruebas ANOVA de dos 

factores con medidas repetidas en uno para determinar el efecto de la 

gamificaci·n aplicada a la sintaxis en la evoluci·n de las calificaciones 

de las dimensiones de delimitaci·n de grupos sint§cticos (GS), identifi-

caci·n de funciones sint§cticas (FS) y reconocimiento de la estructura 

oracional (EO). Con esta finalidad, se llev· a cabo el estudio de los efec-

tos ñtiempoò (calificaciones en las tres evaluaciones del curso) como 

factor intrasujeto, ñgrupoò (control y experimental) como factor intersu-

jeto y la interacci·n entre ambos (Grupo x Tiempo). 

  



 

TABLA 1. Medias y desviaciones típicas de las calificaciones en las dimensiones entre los 

grupos. 

 Medida 

Dimensiones y grupos 1.ª eval. 2.ª eval. 3.ª eval. 

  Media (DT) Media (DT) Media (DT) 

Delimitación de grupos sintácticos (GS)    

Control 6,77 (0,39) 7,27 (0,31) 7,74 (0,63) 

Experimental 6,68 (0,42) 7,68 (0,34) 8,34 (0,48) 

Identificación de funciones sintácticas (FS)    

Control 6,53 (0,23) 7,23 (0,58) 7,79 (0,32) 

Experimental 6,51 (0,35) 7,40 (0,27) 8,29 (0,45) 

Reconocimiento de la estructura oracional (EO)    

Control 5,99 (0,49) 6,71 (0,71) 7,18 (0,64) 

Experimental 6,05 (0,62) 6,91 (0,38) 7,95 (0,22) 

Fuente: Elaboración propia 

Los datos ponen de relieve que el factor tiempo es estad²sticamente sig-

nificativo, ya que las dimensiones GS, FS y EO mejoran notablemente 

a lo largo de las evaluaciones para el grupo experimental, en los que el 

incremento de la calificaci·n es superior al que experimenta el grupo de 

control. Estos incrementos pueden observarse en la Figura 1, donde se 

muestra la evoluci·n de las calificaciones en los grupos para la dimen-

si·n GS; en la Figura 2, para la dimensi·n FS; y en la Figura 3, para la 

dimensi·n EO. 

  



 

FIGURA 1. Evolución de las calificaciones según grupo en la dimensión GS 

 

Fuente: Elaboración propia 

FIGURA 2. Evolución de las calificaciones según grupo en la dimensión FS 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 



 

FIGURA 3. Evolución de las calificaciones según grupo en la dimensión EO 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 

El grupo experimental mejora +0,59 puntos con respecto al de control 

en la dimensi·n GS, +0,50 en la dimensi·n FS y +0,77 en la dimensi·n 

EO, lo cual supone un incremento significativo, si bien dicha mejora 

est§ condicionada, como se indic·, al factor tiempo, pues se realiza de 

forma progresiva una vez que se inicia la aplicaci·n de la metodolog²a 

flipped classroom en la 2.Û evaluaci·n y se desarrolla a lo largo de esta 

y de la 3.Û evaluaci·n. En este sentido, se puede observar la mejora pro-

gresiva que ambos grupos consiguen en el paso de la 1.Û a la 2.Û evalua-

ci·n y de la 2.Û a la 3.Û, pero destaca significativamente la evoluci·n del 

grupo experimental, como se puede apreciar en la Figura 4. 

  



 

FIGURA 4. Evolución entre evaluaciones 

 

Fuente: Elaboración propia 

La evoluci·n es clara si se comparan las calificaciones de la 1.Û evalua-

ci·n y las de la 3.Û en ambos grupos, como se muestra en la Figura 5. 

FIGURA 5. Incremento total de calificaciones según grupos 

 

Fuente: Elaboración propia 



 

En ese sentido, frente al incremento de 0,98 puntos del grupo de control 

en la dimensi·n GS en la calificaci·n de la 3.Û evaluaci·n con respecto 

a la 1.Û, el grupo experimental aumenta en 1,66 puntos; mientras que el 

grupo de control mejora 1,26 puntos en la dimensi·n FS, el grupo expe-

rimental lo hace en 1,79; y en la dimensi·n EO, frente a la subida de 

1,19 puntos del grupo de control, el experimental consigue un aumento 

de 1,90 puntos. 

4. DISCUSIčN 

Como se observa en los resultados, la propuesta educativa implemen-

tada se basa en un enfoque constructivista (Chadwik,1999) que pro-

mueve la participaci·n activa de los estudiantes en su propio proceso de 

aprendizaje. Se fomenta el trabajo individual, la resoluci·n aut·noma de 

tareas relacionadas con la ense¶anza gramatical, la aplicaci·n pr§ctica 

de los conocimientos adquiridos mediante la visualizaci·n del contenido 

digital y la indagaci·n personal. Por otra parte, se utilizan las redes so-

ciales como herramienta pedag·gica, lo que permite una mayor interac-

ci·n entre los estudiantes y facilita un aprendizaje gramatical continuo, 

propiciando la evaluaci·n formativa y final por parte del docente. 

En las tres dimensiones analizadas (delimitaci·n de grupos sint§cticos, 

identificaci·n de funciones sint§cticas y reconocimiento de la estructura 

oracional) se ha mostrado una mejora significativa en el rendimiento 

acad®mico. Los estudiantes que han participado en esta propuesta edu-

cativa han obtenido mejores calificaciones en comparaci·n con aquellos 

que han seguido m®todos tradicionales. Esto se debe a que el enfoque 

constructivista promueve una comprensi·n profunda de los contenidos, 

en lugar su retenci·n memor²stica, de modo que con la puesta en pr§ctica 

de estas actividades los estudiantes son capaces de aplicar los conoci-

mientos que les permiten desarrollar habilidades de pensamiento cr²tico 

y resoluci·n de problemas. Resulta significativa la mejora en el recono-

cimiento de la estructura oracional, puesto que se logra un aumento muy 

positivo de las calificaciones, lo que supone una evaluaci·n global po-

sitiva de los resultados del curso, ya que, en ¼ltima instancia, en 2.Ü de 



 

Bachillerato se persigue que los discentes sean capaces de realizar dicho 

reconocimiento. 

Por otra parte, las mejoras obtenidas (Moreno y Mart²n, 2016) se vincu-

lan al tipo de propuesta y, con ella, al incremento de la motivaci·n y el 

inter®s por el aprendizaje. Con la metodolog²a flipped classroom los es-

tudiantes se sienten m§s involucrados en su proceso educativo, ya que 

tienen la oportunidad de explorar conceptos gramaticales que ya cono-

c²an, adaptarlos a su competencia comunicativa y participar activamente 

en la construcci·n de su propio conocimiento a partir de los materiales 

audiovisuales propuestos. Adem§s, el uso de la tecnolog²a como herra-

mienta pedag·gica ha despertado un mayor inter®s en los estudiantes, ya 

que les permite acceder a una amplia gama de recursos y actividades 

interactivas. 

En el mismo sentido positivo, la propuesta educativa tambi®n ha tenido 

un impacto reflejado en los resultados (Castro, 2014) en la relaci·n entre 

estudiantes y docentes, contribuyendo a crear una relaci·n m§s cercana 

y colaborativa entre ambas partes. El docente se ha constituido aqu² en 

facilitador del aprendizaje, brindando orientaci·n y apoyo a los estu-

diantes en su proceso de construcci·n del conocimiento y resolviendo 

dudas cuando se han presentado. Esto ha generado un ambiente de con-

fianza y respeto mutuo, lo que ha contribuido a un mejor clima escolar 

y a una mayor satisfacci·n tanto de los estudiantes como de los docentes. 

Adem§s, se ha observado una mejora en las habilidades sociales y emo-

cionales de los estudiantes. Los estudiantes han aprendido a respetar las 

opiniones de los dem§s, a tomar decisiones de manera consensuada y a 

debatir cuestiones gramaticales en las redes sociales de manera cons-

tructiva. Esto ha contribuido a un mejor ambiente de convivencia en el 

aula y a una mayor capacidad de los estudiantes para relacionarse de 

manera positiva con los dem§s. 

Por ¼ltimo, la propuesta educativa ha tenido un impacto favorable en la 

autoestima y en la confianza de los estudiantes. Al tener la oportunidad 

de participar activamente en su propio proceso de aprendizaje y de apli-

car los conocimientos adquiridos, han desarrollado una mayor confianza 

en sus habilidades y capacidades. Esto ha tenido un efecto positivo en 



 

su autoestima y en su motivaci·n para seguir aprendiendo y para enfren-

tar nuevos desaf²os. 

En conclusi·n, aplicar el flipped classroom y las redes sociales para en-

se¶ar gram§tica supone una mejora de todas las variables educativas en 

el contexto espec²fico en el que se ha aplicado. Es por ello por lo que 

estos resultados respaldan la importancia de seguir explorando y promo-

viendo propuestas educativas innovadoras que se adapten a las necesi-

dades y caracter²sticas de los estudiantes. 

5. CONCLUSIONES 

La aplicaci·n de la propuesta did§ctica sobre ense¶anza gramatical en 

2.Ü de Bachillerato ha demostrado ser altamente efectiva en la mejora de 

los resultados acad®micos de los estudiantes. A lo largo de este cap²tulo 

hemos analizado los diferentes aspectos de esta propuesta y los resulta-

dos obtenidos. 

En primer lugar, es importante destacar que la propuesta did§ctica se 

bas· en un enfoque comunicativo de la ense¶anza gramatical, que se 

centra en el uso pr§ctico y funcional de la gram§tica en situaciones reales 

de comunicaci·n. Esto permiti· a los estudiantes comprender la relevan-

cia y la utilidad de los conceptos gramaticales, lo que a su vez motiv· 

su aprendizaje y mejor· su desempe¶o en las pruebas y evaluaciones. 

Adem§s, la propuesta did§ctica incluy· una variedad de actividades y 

recursos, como v²deos, cuestionarios, ejercicios pr§cticos de gram§tica 

y debates en redes sociales sobre temas aprendidos. Con todo ello se 

foment· la participaci·n de los estudiantes y el desarrollo del pensa-

miento cr²tico para la resoluci·n de problemas. Como resultado, los 

alumnos se involucraron m§s en el proceso de aprendizaje y lograron 

una comprensi·n m§s profunda de los conceptos gramaticales. 

Otra fortaleza de la propuesta did§ctica fue la inclusi·n de material au-

diovisual y tecnolog²a educativa, como el uso de aplicaciones y redes 

sociales para practicar y reforzar los conocimientos gramaticales. Esto 

permiti· a los estudiantes acceder a recursos fuera del aula, facilitando 



 

su aprendizaje aut·nomo y brind§ndoles la oportunidad de practicar en 

su propio tiempo y ritmo. 

En cuanto a los resultados obtenidos, se observa una mejora significativa 

en el desempe¶o de los discentes en las pruebas y evaluaciones de la 

gram§tica. Los estudiantes de los grupos experimentales mostraron un 

mayor dominio de los conceptos gramaticales trabajados mediante esta 

propuesta. Adem§s, se observ· un aumento en la confianza y la motiva-

ci·n de los estudiantes, lo que se reflej· en su participaci·n en clase y 

su disposici·n para aprender. 

Sin embargo, es importante tener en cuenta algunas limitaciones de esta 

propuesta did§ctica. En primer lugar, el tiempo, limitado debido a exi-

gencias curriculares, puede dificultar la implementaci·n completa de to-

das las actividades y recursos propuestos, pues su realizaci·n se puede 

demorar e impedir el correcto desarrollo de la programaci·n. Por otra 

parte, la disponibilidad de tecnolog²a educativa puede ser un desaf²o en 

algunas instituciones, lo que limita el acceso de los estudiantes a recur-

sos en l²nea. 

En cuanto a las perspectivas futuras, se recomienda realizar investiga-

ciones adicionales para evaluar a largo plazo el impacto de esta pro-

puesta did§ctica en el aprendizaje de la gram§tica en 2.Ü de Bachillerato. 

Por otra parte, se sugiere explorar la posibilidad de adaptar esta pro-

puesta a 1.Ü de Bachillerato y a la etapa de Educaci·n Secundaria para 

evaluar su efectividad en diferentes contextos y grupos de estudiantes. 

En conclusi·n, la aplicaci·n de la propuesta did§ctica sobre ense¶anza 

gramatical en un curso de 2.Ü de Bachillerato ha demostrado ser alta-

mente efectiva en la mejora de los resultados acad®micos de los estu-

diantes. A pesar de algunas limitaciones, esta propuesta ha logrado mo-

tivar a los estudiantes, desarrollar sus habilidades comunicativas y me-

jorar los resultados acad®micos de los alumnos de este curso. 
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CAPĉTULO 6 

EXPERIMENTACIčN ACTIVA EN EL AULA:  

UN APRENDIZAJE Y EVALUACIčN DE LA ENSE¤ANZA  

DE LOS PRINCIPIOS DE ARQUĉMEDES Y PASCAL  

A TRAV£S DE MATERIALES COTIDIANOS 

ERNEST ARNAU  

Universitat de Val¯ncia ï IES Betx² 

 

1. INTRODUCCIčN 

En el marco de las diferentes leyes educativas, los estudiantes de cuarto 

curso de la Educaci·n Secundaria Obligatoria (ESO) se sumergen en la 

comprensi·n de conceptos fundamentales en f²sica, como las fuerzas y 

la presi·n en los fluidos. A pesar de su inherente complejidad, estos te-

mas tienen aplicaciones pr§cticas tangibles en la vida cotidiana y se fun-

damentan en principios cl§sicos como los enunciados por Arqu²medes y 

Pascal.  

Arqu²medes, una figura insigne en la ciencia antigua, desempe¶· un pa-

pel crucial en la construcci·n de artefactos y obras p¼blicas, la creaci·n 

de sistemas de poleas, y el dise¶o de planetarios, entre otras cosas, seg¼n 

lo destacado por Salvat Alt®s y S§nchez Real, (1995). Seg¼n dicha in-

vestigaci·n, Arqu²medes ser²a el prototipo de cient²fico e ingeniero de 

su ®poca. Uno de los ejemplos m§s ilustrativos (y famosos) de la aplica-

ci·n pr§ctica de sus principios es su trabajo con la corona de oro del rey 

Hier·n de Siracusa. 

Por otro lado, el principio de Pascal constituye un pilar fundamental en 

m¼ltiples campos cient²ficos como la f²sica, la qu²mica, ciencias de la 

vida e ingenier²a, al explicar conceptos inherentes a la mec§nica de flui-

dos, predicci·n clim§tica y fen·menos de transporte, etc (Anselmo et 

al., 2020). No obstante, dicha investigaci·n sugiere que los libros de 



 

texto a menudo presentan confusiones conceptuales e hist·ricas acerca 

de este principio. 

Adem§s, los principios de Arqu²medes y Pascal, a pesar de su relevancia 

y aplicabilidad, son generalmente presentados en los libros de texto de 

una manera que promueve el aprendizaje memor²stico. Este enfoque a 

menudo limita la posibilidad de establecer conexiones significativas con 

aplicaciones pr§cticas y cotidianas, y oscurece el valor y la relevancia 

de estos principios. De hecho, la presentaci·n tradicional en los libros 

de texto frecuentemente relega a Arqu²medes a la an®cdota de la corona 

de Hier·n, reduciendo su contribuci·n a la famosa exclamaci·n de áEu-

reka! áEureka!, sin abordar en profundidad el problema al que se en-

frent· ni la soluci·n que propuso (Slisko, 2005). 

Resulta evidente que los m®todos de ense¶anza pueden influir significa-

tivamente en el inter®s de los estudiantes por las ciencias. Por ejemplo, 

aquellos enfoques que promueven el v²nculo entre los conceptos apren-

didos en la escuela y la vida cotidiana, o que se basan en la indagaci·n, 

han demostrado ser particularmente efectivos (Esteve y Solbes, 2017; 

Hasni et al., 2015). Dada esta realidad, es imperativo explorar m®todos 

de ense¶anza m§s eficaces y atractivos para abordar estos principios fun-

damentales en f²sica. Este art²culo pretende abordar esta necesidad y con-

tribuir a una ense¶anza de la f²sica m§s pr§ctica, intuitiva y motivadora. 

2. OBJETIVOS 

El prop·sito principal de este art²culo es presentar y describir una se-

cuencia did§ctica innovadora basada en la experimentaci·n que permita 

una comprensi·n intuitiva y profunda de los principios f²sicos de Arqu²-

medes y Pascal. En este sentido, la ense¶anza se propone como una ex-

periencia vivencial que prioriza el aprendizaje activo sobre la memori-

zaci·n pasiva. 

La serie de experimentos propuestos en este art²culo han sido dise¶ados 

con el objetivo de fomentar una comprensi·n s·lida de los conceptos de 

presi·n y flotabilidad. Para ello, se buscan experiencias pr§cticas y tangi-

bles que refuercen el aprendizaje te·rico, permitiendo al estudiantado vi-

sualizar y manipular directamente los efectos de estos principios f²sicos. 



 

Adem§s, esta secuencia did§ctica tiene la intenci·n de despertar y ali-

mentar la curiosidad cient²fica de los estudiantes. Este objetivo se al-

canza a trav®s de la conexi·n expl²cita entre los principios f²sicos y sus 

aplicaciones en la vida cotidiana, lo que permite al estudiantado apreciar 

la relevancia y el impacto de la f²sica en su entorno diario. As², la ciencia 

deja de ser una serie de conceptos abstractos y se transforma en una he-

rramienta de comprensi·n y exploraci·n del entorno. 

Posteriormente a la intervenci·n, se distribuy· un cuestionario de satis-

facci·n entre los estudiantes. Este instrumento de evaluaci·n recoge las 

percepciones de los alumnos sobre la eficacia de la metodolog²a apli-

cada, y su objetivo es obtener una retroalimentaci·n constructiva para 

valorar y mejorar la experiencia de aprendizaje. 

Por ¼ltimo, este art²culo aspira a alcanzar uno de los objetivos m§s des-

tacados en la ense¶anza de la f²sica, tal y como se resalta en Slisko, 

(2005): proporcionar a los estudiantes oportunidades significativas para 

aprender sobre la verdadera naturaleza de la ciencia. Con este fin, se 

busca que la secuencia did§ctica propuesta no solo sirva para transmitir 

conocimientos, sino que tambi®n promueva un entendimiento m§s pro-

fundo de lo que es la ciencia, c·mo se hace y cu§l es su impacto en la 

sociedad y en nuestra vida cotidiana.  

3. METODOLOGĉA 

3.1. VOLUMEN DE CUERPOS EN LĉQUIDOS 

La intervenci·n pedag·gica propuesta en este art²culo se centra firme-

mente en el uso pr§ctico y tangible del m®todo cient²fico por parte del 

alumnado. De esta manera, el proceso de aprendizaje comienza con la 

formulaci·n de una pregunta aparentemente simple pero fundamental: 

ñàQu® ocurre cuando se sumerge un objeto en un l²quido, tal como 

agua?ò. Este interrogante act¼a como catalizador para el desarrollo de 

hip·tesis iniciales por parte de los estudiantes. La formulaci·n de hip·-

tesis por parte del alumnado nos proporciona informaci·n sobre sus 

ideas alternativas, la base que poseené 



 

El siguiente paso en la secuencia did§ctica es el experimento propia-

mente dicho, utilizando un matraz Erlenmeyer. En este experimento, el 

alumnado puede observar directamente que, al introducir un objeto s·-

lido en el l²quido, el volumen del l²quido aumenta. Adem§s, dicho volu-

men coincide con el volumen del cuerpo sumergido. A ra²z de este fe-

n·meno observado, puede surgir una segunda pregunta: ñàEl nivel de 

l²quido aumentar§ en la misma medida si el Erlenmeyer est§ lleno de un 

l²quido diferente?ò. 

Ante este nuevo interrogante, se anima a los estudiantes a formular nue-

vas hip·tesis y se procede a verificarlas mediante la experimentaci·n. 

Se comprueba que el volumen desalojado es id®ntico, independiente-

mente de si el Erlenmeyer tiene aire, l²quido o s·lido (Figura 1).  

La iteraci·n de este ciclo de observaci·n, formulaci·n de hip·tesis, ex-

perimentaci·n y an§lisis de resultados ilustra la metodolog²a cient²fica 

en acci·n.  

FIGURA 1. Comprobación experimental del volumen desalojado por un cuerpo sumergido 

en un fluido. Se ha introducido colorante en el Erlenmeyer con líquido para facilitar la visua-

lización 

 

Fuente: Elaboración propia 



 

3.2. DEDUCCIčN DEL PRINCIPIO DE ARQUĉMEDES 

La experiencia cotidiana de los estudiantes, como en las piscinas o en la 

playa, ya les ha ense¶ado que sostener una pelota dentro del agua no es 

lo mismo que fuera de ella. Este conocimiento previo nos lleva a pre-

guntar: àPodr²amos determinar, sin mirar, si un objeto peque¶o de metal 

est§ sumergido en agua? 

Esta exploraci·n experimental puede percibirse como un juego, creando 

un v²nculo personal entre el estudiantado y los principios f²sicos que se 

est§n estudiando. A trav®s de estas pruebas, llegamos a la conclusi·n de 

que nuestros sentidos por s² solos no nos permiten discernir si el objeto 

met§lico se encuentra sumergido en el l²quido o no. Esto nos lleva a 

preguntarnos: àExistir²a alg¼n instrumento sencillo que pudiera ayudar-

nos a superar esta limitaci·n de nuestros sentidos? 

FIGURA 2. Utilización del dinamómetro para calcular la tensión dentro y fuera del agua. 

 

Fuente: Elaboración propia 



 

Tras un periodo de discusi·n e investigaci·n, el alumnado se inclina ha-

cia la utilizaci·n de un dinam·metro (Figura 2). Este instrumento, que 

mide la fuerza, no solo nos permite identificar la presencia del objeto 

sumergido, sino que tambi®n nos posibilita calcular la diferencia fuera 

del l²quido (en nuestro caso, T = 0,51 N) y en la fuerza dentro (Tô = 0,45 

N). De este modo, conseguimos convertir una carencia sensorial en una 

oportunidad de aprendizaje pr§ctico y tangible. 

 ὖ  Ὕ  πȟυρ

 ὖ  Ὁ  Ὕᴂ Ὁ πȟτυ
ᴼπȟυρ Ὁ πȟτυO Ὁ πȟπφὔ 

A trav®s de esta secuencia did§ctica inicial, los estudiantes han logrado 

descubrir que "Todo cuerpo sumergido en un fluido experimenta un em-

puje (fuerza) vertical y hacia arriba". No solo han comprendido este fe-

n·meno, sino que tambi®n han podido cuantificarlo. 

FIGURA 3. Ejemplo de los valores utilizados, primero ponemos 50 ml de agua en la probeta 

para luego introducir la pieza (56 ml). Calculamos la masa del volumen desalojado (56ml-

50ml) con una balanza que hemos tarado con la jeringuilla vacía. 

 

Fuente: Elaboración propia 



 

Una vez obtenida esta informaci·n, es l·gico plantearnos si la fuerza de 

empuje que experimenta el cuerpo sumergido est§ de alguna manera rela-

cionada con el volumen de fluido que este desaloja. Para investigar esto 

(Figura 3), medimos el volumen que el objeto desplaza en el fluido (6 ml), 

luego calculamos su masa utilizando una balanza (6,26g) y, finalmente, 

deducimos su peso (P = mĿg = 0,00626Ŀ9,8 = 0,061 N). De forma sorpren-

dente, pero satisfactoria, descubrimos que el valor calculado coincide con 

la fuerza de empuje que hab²amos determinado previamente. 

Al combinar estos hallazgos, llegamos a la formulaci·n del principio 

que estamos investigando: "Todo cuerpo sumergido en un fluido expe-

rimenta un empuje vertical y hacia arriba igual al peso del fluido desa-

lojado". Este es precisamente el enunciado del Principio de Arqu²medes, 

una ley fundamental en la f²sica que los estudiantes han podido deducir 

por s² mismos mediante la experimentaci·n activa.  

Como se ha indicado con anterioridad este enfoque permite que el alum-

nado no solo memorice, sino comprenda y experimente los fundamentos 

que rigen la interacci·n entre cuerpos y fluidos. 

3.3. RELACIONAMOS Y APLICAMOS EL CONOCIMIENTO 

Hasta ahora, nos hemos centrado en el efecto que el fluido tiene sobre el 

objeto sumergido en ®l. Sin embargo, podr²amos cuestionarnos: àla in-

troducci·n del objeto causa alg¼n efecto en el fluido? 

Para investigar esta cuesti·n, introducimos nuestro objeto met§lico en 

agua. Pero la observaci·n directa no es suficiente para obtener conclu-

siones v§lidas; necesitamos un instrumento que nos ayude a detectar 

cambios sutiles en el agua. Para ello, colocamos el vaso con el agua sobre 

una balanza (Figura 4). La cuesti·n ahora es si el valor que la balanza 

muestra cambiar§ cuando introduzcamos el objeto, sin permitir que toque 

las paredes ni el fondo del vaso. Tal como en ocasiones anteriores, el 

alumnado formula hip·tesis y razonamientos que respalden sus hip·tesis. 

  



 

FIGURA 4. Introducción del objeto en la balanza y medida de la variación 

 

Fuente: Elaboración propia 

En la comprobaci·n experimental (Figura 4), observamos que el valor 

que muestra la balanza aumenta (m = 299,6 ï 293,5 = 6,1 g). De manera 

sorprendente, este valor es id®ntico al obtenido en experimentos ante-

riores con el empuje, el dinam·metro y la pieza (F = 0,0061Ŀ9,8 = 0,06 

N). Este fen·meno invita a nuevas reflexiones. 

Despu®s de una serie de razonamientos y reflexiones por parte del alum-

nado, llegamos a la conclusi·n de que estamos presenciando una mani-

festaci·n de la tercera ley de Newton. El l²quido ejerce una fuerza sobre 

la pieza, pero a su vez, la pieza ejerce una fuerza de igual magnitud, 

aunque en sentido opuesto, sobre el l²quido. De esta manera, los estu-

diantes pueden relacionar el conocimiento reci®n adquirido con concep-

tos previos, consolidando su entendimiento de las leyes fundamentales 

de la f²sica. 

Con el fin de consolidar el conocimiento adquirido y facilitar su aplica-

ci·n en contextos pr§cticos, proponemos un proyecto que sit¼a a los es-

tudiantes en el papel de ingenieros. Su desaf²o ser§ calcular la masa m§-

xima que pueden cargar en un barco sin que este se hunda (Figura 5). 

Para ello, dispondr§n de un cristalizador en el cual introducir§n el agua, 



 

un recipiente con geometr²a simple que servir§ como el "barco", y otros 

materiales de laboratorio como balanzas y piezas met§licas. 

La tarea se desarrolla en etapas. Primero, los estudiantes deben realizar 

c§lculos te·ricos bas§ndose en el principio de Arqu²medes para predecir 

la masa m§xima que el barco puede soportar sin hundirse. Posterior-

mente, deben razonar y discutir si sus c§lculos son realistas y posibles, 

bas§ndose en su comprensi·n conceptual de la flotabilidad y la densi-

dad. Finalmente, deben verificar sus predicciones experimentalmente, 

observando si el barco se hunde o flota cuando cargan la masa predicha. 

FIGURA 5. Masa m§xima introducida en una caja de pl§stico que act¼a como ñbarcoò 

 

Fuente: Elaboración propia 



 

Este proyecto puede ser adaptado y ampliado para ofrecer desaf²os adi-

cionales. Por ejemplo, se podr²a cambiar la forma del "barco" para ob-

servar c·mo afecta esto a la flotabilidad, o se podr²an realizar c§lculos 

para determinar a qu® profundidad se sumergir§ el barco al introducir 

una masa conocida. Estos experimentos adicionales permiten a los estu-

diantes explorar m§s a fondo las aplicaciones pr§cticas del principio de 

Arqu²medes y su relaci·n con otros conceptos f²sicos. Consideramos 

que, de este modo, el aprendizaje de la f²sica se convierte en un proceso 

activo y significativo, m§s all§ de la simple memorizaci·n de teoremas 

y ecuaciones. 

3.4. DEDUCCIčN DEL PRINCIPIO DE PASCAL 

La pr§ctica y la evidencia emp²rica demuestran que una de las formas 

m§s eficaces de fomentar el inter®s del alumnado es implicarlos activa-

mente desde el principio. Siguiendo esta filosof²a, la metodolog²a em-

pleada para deducir el principio de Pascal se basa en la secuencia did§c-

tica propuesta por el autor en una publicaci·n anterior (Arnau, 2014). 

En la secuencia mencionada, se introduce el concepto de presi·n de 

forma intuitiva y accesible. Los estudiantes exploran los efectos de la 

presi·n a trav®s de un experimento con un globo, lo que les permite ob-

servar la relaci·n entre el §rea y la fuerza de forma tangible. A trav®s de 

esta actividad, el alumnado empieza a entender que la presi·n es una 

cantidad f²sica que se distribuye de manera uniforme sobre una superfi-

cie, y que su valor depende de la fuerza aplicada y el §rea sobre la que 

se aplica. 

Tras consolidar este entendimiento, los estudiantes experimentan con 

una prensa hidr§ulica casera que fabrican con dos jeringas de pl§stico 

con diferentes tama¶os de ®mbolo (Figura 6). Esto les permite experi-

mentar directamente c·mo la presi·n se transmite a trav®s de un fluido 

incompresible, lo que lleva a la comprensi·n de que la presi·n aplicada 

en un punto de un fluido se transmite de forma igual en todas direcciones. 

  



 

FIGURA 6. Experimentación con las jeringuillas de plástico y montaje base para el cálculo 

experimental con las de vidrio 

 

Fuente: Elaboración propia 

Como ¼ltima parte de la secuencia, se crea una prensa hidr§ulica m§s 

precisa utilizando jeringas de vidrio, lo que permite realizar mediciones 

m§s exactas y cuantitativas (Figura 6). Esta secuencia did§ctica no solo 

proporciona una base s·lida para el entendimiento del principio de Pas-

cal, sino que tambi®n permite a los estudiantes explorar de forma pr§c-

tica sus aplicaciones en el mundo real, incluyendo los fundamentos de 

tecnolog²as como los frenos hidr§ulicos y los elevadores de coches. 

3.5. MUESTRA Y CUESTIONARIO 

Concluida la fase experimental, se implement· una herramienta de eva-

luaci·n para recoger las percepciones del alumnado respecto a la efica-

cia de la metodolog²a empleada. Se dise¶· y distribuy· un cuestionario 

de satisfacci·n, con el objetivo de recoger informaci·n cuantitativa y 

cualitativa sobre su experiencia de aprendizaje. A lo largo de toda la 

intervenci·n tambi®n se realiz· una observaci·n directa del desarrollo y 

procedimiento seguido por el alumnado. 



 

El cuestionario (Tabla 1) consist²a en diez ²tems organizados en torno a 

cinco categor²as: conocimientos previos, comprensi·n de los principios es-

tudiados, participaci·n en actividades experimentales, habilidad para apli-

car los conocimientos adquiridos y una valoraci·n global de la experiencia 

de aprendizaje. Cada ²tem se valor· seg¼n una escala Likert, proporcio-

nando una medida cuantitativa de las percepciones del estudiantado.  

Adem§s, para obtener una visi·n m§s personal y profunda de sus expe-

riencias, se incluyeron tres preguntas abiertas. Estas preguntas brindaron 

a los estudiantes la oportunidad de ofrecer comentarios detallados y per-

sonalizados sobre su experiencia, permitiendo capturar matices que po-

dr²an no ser evidentes en las respuestas a las preguntas de tipo Likert. 

TABLA 1. Cuestionario I de satisfacción utilizado para valorar la intervención realizada 

Conocimientos previos: 
1.1 àConoc²as los principios de Arqu²medes y Pascal antes de este aprendizaje? Ǐ S² ǏNo 

Comprendiendo los principios: 
2.1 ¿Entiendes mejor el principio de Arquímedes después de las actividades de experimentación? 

Ǐ Nada  Ǐ Poco Ǐ Regular Ǐ Bastante Ǐ Mucho 
2.2 ¿Entiendes mejor el principio de Pascal después de las actividades de experimentación? 

Ǐ Nada  Ǐ Poco Ǐ Regular Ǐ Bastante Ǐ Mucho 

Actividades experimentales: 
3.1 ¿Cómo calificarías las actividades de experimentación en general? 
Ǐ Muy aburridas  Ǐ Aburridas Ǐ Regular  Ǐ Interesantes Ǐ Muy interesantes 

3.2 ¿Las actividades experimentales te ayudaron a entender cómo aplicar estos principios en situa-
ciones reales? 

Ǐ Nada  Ǐ Poco Ǐ Regular Ǐ Bastante Ǐ Mucho 

Aplicación de conocimientos: 
4.1 ¿Fue desafiante calcular la masa máxima que podías poner en diferentes objetos para que no 
se hundieran? 

Ǐ Nada  Ǐ Poco Ǐ Regular Ǐ Bastante Ǐ Mucho 
4.2 ¿Crees que este ejercicio mejoró tu capacidad para aplicar el principio de Arquímedes? 

Ǐ Nada  Ǐ Poco Ǐ Regular Ǐ Bastante Ǐ Mucho 
4.3 ¿Encontraste útil la aplicación experimental de las jeringuillas de diferente émbolo? 

Ǐ Nada  Ǐ Poco Ǐ Regular Ǐ Bastante Ǐ Mucho 

Valoración general: 
5.1 ¿Te ha parecido útil la intervención en términos de mejorar tu comprensión de los principios de 
Arquímedes y Pascal? 

Ǐ Nada ¼til   Ǐ Poco ¼til Ǐ Regular Ǐ Bastante ¼til Ǐ Muy ¼til 
5.2 ¿Cómo calificarías tu experiencia general con la intervención? 

Ǐ Muy mala  Ǐ Mala Ǐ Regular Ǐ Buena Ǐ Muy buena 

Comentarios abiertos 
¿Qué fue lo que más te gustó de la intervención y por qué? ¿Qué cambiarías de la intervención y 
por qué? ¿Algún otro comentario o sugerencia? 



 

La muestra para esta evaluaci·n estuvo compuesta por 25 estudiantes de 

4Ü de la ESO, con edades comprendidas entre los 15 y 16 a¶os, de un 

Instituto de Ense¶anza Secundaria de la provincia de Castell·n. La dis-

tribuci·n de g®nero de la muestra fue bastante equilibrada, con 13 chicos 

y 12 chicas participando en la evaluaci·n. Esta diversidad en la muestra 

asegura que las percepciones y experiencias recogidas representen una 

amplia gama de perspectivas y contextos, fortaleciendo la relevancia y 

la aplicabilidad de los hallazgos. 

4. RESULTADOS 

Los resultados presentados a continuaci·n se basan en el cuestionario de 

satisfacci·n completado por los estudiantes (Tabla 1) varios meses des-

pu®s de la intervenci·n, permitiendo as² evaluar no solo la satisfacci·n 

inmediata, sino tambi®n el asentamiento de los conceptos aprendidos a 

largo plazo. 

El an§lisis de los datos recogidos mediante el cuestionario proporciona 

informaci·n acerca de la efectividad de la intervenci·n pedag·gica. En 

primer lugar, es relevante destacar que un 92% de los estudiantes no 

ten²a conocimiento previo sobre los principios de Arqu²medes y Pascal, 

lo que indica la importancia de la introducci·n y contextualizaci·n de 

estos conceptos en el curr²culo educativo. 

TABLA 2. Cuestionario I de satisfacción utilizado para valorar la intervención realizada. 

Ítem Resultados 

1.1 92 % Sí 8% No 

2.1 0 % Nada 0% Poco 12 % Regular 56 % Bastante 32 % Mucho 

2.2 0 % Nada 0% Poco 4 % Regular 52 % Bastante 44 % Mucho 

3.1 
0 % Muy aburridas 0 % Aburridas 0 % Regular 

 56 % Interesantes 44 % Muy interesantes 

3.2 0 % Nada 0% Poco 12 % Regular 40 % Bastante 48 % Mucho 

4.1 0 % Nada 12 % Poco 36 % Regular 40 % Bastante 12 % Mucho 

4.2 0 % Nada 0% Poco 20 % Regular 56 % Bastante 24 % Mucho 

4.3 0 % Nada 0% Poco 4 % Regular 52 % Bastante 44 % Mucho 

5.1 0 % Nada útil 0 % Poco útil 12 % Regular 56 % Bastante útil 32 % Muy útil 

5.2 0 % Muy mala 0 %Mala 0 % Regular 60 % Buena 40 % Muy buena 



 

En cuanto a la comprensi·n de los principios de Arqu²medes, un 88% 

de los participantes indic· que su entendimiento mejor· ñbastanteò o 

ñmuchoò tras las actividades de experimentaci·n. De manera similar, en 

relaci·n con el principio de Pascal, un 96% de los estudiantes reflej· un 

aumento de su comprensi·n en los mismos niveles. 

Las actividades experimentales fueron muy bien recibidas, con un 100% 

de los estudiantes calific§ndolas como ñinteresantesò o ñmuy interesan-

tesò. Esto respalda la premisa de que la participaci·n activa y el enfoque 

experimental pueden ser altamente motivadores y efectivos para el 

aprendizaje en ciencias. 

En relaci·n con la aplicaci·n de los conocimientos en situaciones reales, 

un 88% de los estudiantes sinti· que las actividades experimentales les 

ayudaron bastante o mucho en este aspecto. 

Al evaluar el desaf²o de calcular la masa m§xima que se pod²a poner 

en diferentes objetos sin que se hundieran, un 52% de los estudiantes 

lo encontr· bastante o muy desafiante. Adicionalmente, un 80% con-

sider· que este ejercicio mejor· su capacidad para aplicar el principio 

de Arqu²medes. 

En relaci·n con la aplicaci·n experimental de jeringuillas de diferente 

®mbolo, un 96% de los estudiantes la encontr· ¼til para su comprensi·n 

de los principios a estudiar, lo que evidencia la importancia de incorpo-

rar herramientas pr§cticas y tangibles en el proceso de ense¶anza. 

Como valoraci·n general de la intervenci·n, el 88% de los estudiantes 

la consider· ñbastante ¼tilò o ñmuy ¼tilò en t®rminos de mejorar su com-

prensi·n de los principios de Arqu²medes y Pascal. Adem§s, un 100% 

calific· su experiencia general con la intervenci·n como ñbuenaò o 

ñmuy buenaò. 

Los comentarios en las preguntas abiertas del cuestionario revelaron un 

consenso entre los estudiantes en cuanto a la alta valoraci·n de las acti-

vidades experimentales. Los estudiantes enfatizaron repetidamente 

c·mo estas actividades contribuyeron de manera significativa a la clari-

dad y comprensi·n de los principios de Arqu²medes y Pascal. Esto se 



 

ilustra en los comentarios, como uno que se¶alaba que los experimentos 

eran una forma 'm§s clara y r§pida de entender' los conceptos. 

Se observ· que las actividades que inclu²an desaf²os y representaciones 

visuales fueron especialmente apreciadas. Un estudiante, por ejemplo, 

se refiri· al experimento de calcular la masa m§xima que un objeto pod²a 

tener antes de hundirse como "divertido" y "satisfactorio". Adem§s, va-

rios comentarios reflejaron que los experimentos eran una forma "gr§-

fica" y "visual" de entender c·mo funcionan los principios, siendo espe-

cialmente efectivos en comparaci·n con los m®todos de ense¶anza tra-

dicionales basados en la pizarra. 

En conjunto, estos resultados sugieren que la metodolog²a aplicada fue 

efectiva no solo en mejorar la comprensi·n de los estudiantes sobre los 

principios de Arqu²medes y Pascal, sino tambi®n en motivarlos me-

diante la participaci·n en actividades experimentales. Adem§s, subraya 

la relevancia de imprementar estrategias did§cticas que involucren a los 

estudiantes de manera activa y significativa en su proceso de aprendi-

zaje, lo que tiene implicaciones importantes para la ense¶anza de cien-

cias en la educaci·n secundaria. 

5. DISCUSIčN 

Es fundamental destacar que los datos recopilados a trav®s del cuestio-

nario apoyan firmemente la eficacia de la intervenci·n basada en un en-

foque experimental. Los estudiantes mostraron una mejora significativa 

en su comprensi·n de los principios de Arqu²medes y Pascal, y, adem§s, 

se observ· un aumento en su curiosidad cient²fica y aplicaci·n a situa-

ciones reales. 

Esta motivaci·n del aprendizaje es parecida a la que obtuvieron Salvat 

Alt®s y S§nchez Real, (1995) cuando utilizaron la balanza de Arqu²me-

des como aplicaci·n did§ctica. Dichos autores adem§s apuntan a la efi-

cacia de la lectura y an§lisis de textos hist·ricos para ayudar a entender 

los personajes cient²ficos. 

Una de las implicaciones cruciales de este estudio es la necesidad de 

ense¶ar ciencia utilizando el m®todo cient²fico. Esto se alinea con la 



 

premisa fundamental de que la ciencia, en su esencia, es un proceso ex-

perimental y emp²rico. Ense¶ar ciencia a trav®s de m®todos que reflejen 

su naturaleza intr²nseca permite a los estudiantes experimentar de pri-

mera mano c·mo se desarrolla el conocimiento cient²fico. Adem§s, este 

enfoque puede servir para desmitificar la ciencia, haci®ndola m§s acce-

sible y menos intimidante para el alumnado. 

Es importante enfatizar que las observaciones directas realizadas du-

rante el desarrollo de la intervenci·n respaldan los resultados obtenidos 

a trav®s del cuestionario. Esto proporciona una robustez adicional a las 

conclusiones del estudio, ya que combina tanto medidas cuantitativas 

como cualitativas en la evaluaci·n de la eficacia de la intervenci·n. 

Otro aspecto significativo es que la aplicaci·n de la intervenci·n durante 

cursos anteriores proporcion· observaciones consistentes. Esto sugiere 

que los beneficios observados no son fen·menos aislados, sino indicati-

vos de la eficacia sostenida del enfoque experimental en la ense¶anza de 

conceptos f²sicos. 

6. CONCLUSIONES 

En la presente investigaci·n, hemos explorado y evaluado la implemen-

taci·n de una secuencia did§ctica centrada en un enfoque experimental 

para la ense¶anza de los principios de Arqu²medes y Pascal utilizando 

materiales de f§cil acceso. A lo largo del estudio, hemos examinado 

tanto la perspectiva cuantitativa como cualitativa de los datos recogidos 

y presentado una discusi·n detallada sobre las implicaciones de los re-

sultados obtenidos. 

Es importante destacar que la secuencia did§ctica no s·lo utiliza mate-

riales de f§cil acceso, lo que facilita su implementaci·n, sino que tam-

bi®n ha demostrado ser efectiva en varios aspectos. Una de las conclu-

siones clave es que el alumnado fue capaz de trasladar y aplicar los co-

nocimientos adquiridos m§s all§ del contexto del aula, lo cual es indica-

tivo de una comprensi·n m§s profunda y significativa de los conceptos 

estudiados.  



 

De esta forma se han mitigado varios de los factores que, seg¼n Solbes 

et al., (2007), causan el desinter®s del alumnado por las ciencias como 

es la ense¶anza usual de las ciencias centrada en la presentaci·n te·rica 

sin trabajos pr§cticos. Se observ· un aumento en el inter®s y la partici-

paci·n de los estudiantes, lo cual es esencial para fomentar un aprendi-

zaje efectivo y sostenible. 

La consolidaci·n de los principios de Arqu²medes y Pascal a trav®s de 

este enfoque experimental fue evidente en la mejora de la comprensi·n 

del alumnado, como lo demuestran los resultados del cuestionario y las 

observaciones directas. Esto subraya la importancia de la participaci·n 

activa en el proceso de aprendizaje, especialmente en el campo de la 

ciencia, donde la experimentaci·n desempe¶a un papel fundamental. 

Adicionalmente, la valoraci·n altamente positiva de los estudiantes res-

pecto a su participaci·n activa en la experimentaci·n cient²fica refuerza la 

idea de que los m®todos de ense¶anza deben estar alineados con la natura-

leza de la materia. Esto es particularmente relevante en ciencias, donde es 

necesario aprender ciencias como una investigaci·n dirigida de situaciones 

problem§ticas de inter®s (Campanario y Moya, 1999; Gil, 1993). 

Es esencial reconocer que la ense¶anza efectiva de la ciencia no s·lo 

requiere transmitir conocimientos, sino tambi®n inspirar curiosidad, fo-

mentar el pensamiento cr²tico y desarrollar habilidades pr§cticas. La se-

cuencia did§ctica presentada aborda estos aspectos al incorporar la ex-

perimentaci·n como un componente central. 
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1. RESOLUCIčN DE PROBLEMAS DE MATEMĆTICAS 

La Educaci·n Matem§tica aborda el estudio de la construcci·n del co-

nocimiento matem§tico en los estudiantes a trav®s de su ense¶anza. Y 

este conocimiento matem§tico tiene como uno de sus ejes centrales la 

resoluci·n de problemas, pues es en s² misma el modo natural de avance 

y crecimiento de la propia disciplina. Pero la Educaci·n Matem§tica se 

preocupa, a su vez, por la relaci·n entre la resoluci·n de problemas y la 

pr§ctica del aula, dando lugar a diversas l²neas de investigaci·n (Santos-

Trigo, 2008): estudio de las estrategias heur²sticas, la naturaleza del pen-

samiento matem§tico, las creencias o como el estudio de las situaciones 

reales o realistas que propicien la construcci·n de modelos matem§ticos, 

entre otras. En este sentido, aprender matem§ticas ñva m§s all§ de que 

el estudiante domine un conjunto de reglas, algoritmos, f·rmulas o pro-

cedimientos para resolver listas de problemas rutinariosò (Santos-Trigo, 

2011, p. 36). Con ello se pone el ®nfasis en que los estudiantes indaguen 

sobre las relaciones que se proponen en los problemas, desarrollen nue-

vas conexiones y argumenten y comuniquen los resultados que obtienen, 

constituyendo un conocimiento mucho m§s amplio y con una proyec-

ci·n mayor, de forma que constituyan y construyan una forma de actuar 

y resolver situaciones ¼tiles para la vida.  

La tarea cognitiva de resolver problemas es muy rica y de ello se hacen 

eco los planes de estudio de diversos pa²ses y los marcos de evaluaci·n 

internacional (TIMSS, PISA, NAEP). Concretamente, en de Espa¶a, con 



 

la implantaci·n del nuevo curr²culo (RD 157/2022, RD 217/2022 y RD 

243/2022) introducen en sus competencias espec²ficas de la asignatura 

de matem§ticas los est§ndares de procesos de la resoluci·n de problemas 

(NCTM, 2000), desde la Educaci·n Primaria hasta el Bachillerato. 

El objetivo de este estudio es introducir el trabajo de resoluci·n de pro-

blemas en el aula a trav®s del aprendizaje de los grafos, herramienta ma-

tem§tica que permite la modelizaci·n de situaciones-problema no ruti-

narios y contextualizados. Nos planteamos indagar acerca de c·mo esta 

herramienta ayuda a que estudiantes que presentan una trayectoria en la 

que predominan carencias en su formaci·n matem§tica y que estas se 

han convertido en un obst§culo para su aprendizaje en matem§ticas lo-

gren involucrarse de nuevo en el aprendizaje de las matem§ticas, en con-

creto, en la resoluci·n de problemas de matem§ticas.  

2. GRAFOS 

Los grafos son una herramienta matem§tica que surge de forma natural 

para resolver un problema de la vida cotidiana. All§ por 1736, la ciudad 

prusiana de Kºnigsberg (actualmente Kaliningrado), contaba con siete 

puentes (Figura 1) sobre el r²o Pregel. 

FIGURA 1. Mapa de la ciudad de Königsberg, con los siete puentes. Fuente: Wikipedia 

 



 

Leonard Euler (1707-1783) es el autor del problema que dar§ lugar a la 

teor²a de grafos. Se pregunta si es posible realizar un recorrido por la 

ciudad que nos lleve a transitar por cada uno de los puentes sin repetir 

ninguno. 

Los habitantes de la ciudad pensaban que era una tarea imposible y que 

no se podr²a describir un camino con estas caracter²sticas. Pero hasta el 

momento no hab²a ning¼n argumento que justificara sus ideas. Euler 

tuvo una idea muy sencilla que dar²a lugar a un nuevo conocimiento 

matem§tico. Euler construye un modelo matem§tico del problema, es 

decir, construy· una representaci·n que incluyera los elementos impor-

tantes del problema sin considerar aquellos que no necesarios para el 

objetivo del problema, como pueden ser §reas o longitudes. As², cada 

parte de la ciudad la represent· con un punto y los puentes ser²an las 

aristas que unen dichos puntos. De esta forma se crea el primer grafo de 

la historia (Figura 2). 

FIGURA 2. Grafo que representa la ciudad de Kögnigsberg. Fuente: Elaboración propia 

 

Esta forma de representaci·n llam· la atenci·n a los matem§ticos. As², 

en los primeros a¶os del siglo XIX, el matem§tico ingl®s William Ha-

milton (1805-1865), contribuye de forma significativa al desarrollo de 

este conocimiento proponiendo y resolviendo una serie de problemas y 

puzles. A partir de ah², el campo de los grafos se convirti· en un §mbito 

de estudio cada vez m§s popular para los matem§ticos.  



 

Aunque, desafortunadamente el conocimiento de los grafos no es muy 

conocido por los docentes de ense¶anza primaria y secundaria (Brai-

coich y Cognigni, 2011). Entre las razones para que esto suceda est§ la 

forma en que hemos aprendido la geometr²a, y por ello:  

ña nuestro pensamiento, formado pura y exclusivamente en la Geometr²a 

Euclidiana, le cuesta acomodarse a propiedades, conceptos, ideas, con 

una mirada diferente, con una mirada ñno euclidianaò y captar la riqueza 

de estos temas que, estamos convencidas que pueden ser tan formadores 

del pensamiento matem§tico como los de los curr²culos oficialesò (ibid., 

p. 135). 

Partiendo de esta idea y sabiendo que esta teor²a abarca un conocimiento 

matem§tico que ofrece oportunidades de aprendizaje a los estudiantes 

de educaci·n secundaria, haremos una revisi·n bibliogr§fica sobre las 

oportunidades que se han tenido para incorporar los grafos en el aula. 

2.1. GRAFOS EN LA CLASE DE MATEMĆTICAS 

La teor²a de grafos no ha formado parte de las ense¶anzas recogidas en 

los curr²culos espa¶oles hasta ahora. Pero, con la Ley Org§nica 3/2020, 

de 29 de diciembre (LOMLOE), por primera vez se introduce la ense-

¶anza de los grafos en la ense¶anza de las matem§ticas de Bachillerato 

(RD 243/2022, p. 287).  

A lo largo de los a¶os, se recogen algunos intentos llevados a cabo para 

introducir los grafos en la educaci·n matem§tica en la ense¶anza secun-

daria. As², en la segunda mitad del siglo XX, encontramos algunos tra-

bajos como el de Chartrand y Wall (1972) quienes presentan una breve 

colecci·n de actividades con los que trabajar los grafos en las clases de 

ense¶anza secundaria. Los autores se¶alan dos beneficios de este conte-

nido matem§tico en el aula (ibid, p. 480): 

 La utilizaci·n de juegos y puzles en el aula permite generar 

experiencias de aprendizaje significativas a los estudiantes, los 

grafos son un m®todo para atacar los problemas que se plantean 

en estas actividades. 

 Permite desarrollar t®cnicas de demostraci·n adecuados a se-

cundaria. 



 

 Por su parte, Niman (1975) tambi®n defiende su inclusi·n en 

el curr²culo pues se¶ala que trabajar con los grafos en el aula 

no s·lo contribuye a lo indicado por Chartrand y Wall, sino 

que, adem§s, los estudiantes tienen la oportunidad de compro-

bar sus respuestas y as² mejorar su eficacia ante la resoluci·n 

de problemas o la b¼squeda de patrones.  

 En la tesis de Robinson (2006) se pone el ®nfasis en que la 

sencillez de los elementos matem§ticos y los problemas que se 

pueden modelizar facilitan un aprendizaje activo de las mate-

m§ticas y logra que los estudiantes se involucren r§pidamente 

a las tareas matem§ticas propuestas. Finalmente, Braicovich 

(2022) hace un recorrido por todos los niveles educativos, 

desde Infantil hasta la Educaci·n Superior, mostrando ejem-

plos y contextos en los que los grafos pueden facilitar el acceso 

a la resoluci·n de problemas de diferente nivel en complejidad 

y profundidad. Esta autora, como los anteriores, pone el ®nfasis 

en la aplicabilidad, la accesibilidad y lo atractivo que es traba-

jar con grafos en las aulas de matem§ticas. Pero advierte que,  

 ñpara incluir este tema en los curr²culos es posible que deba 

realizarse un cambio gradual, pues hay docentes que no los co-

nocen. No en todos los planes de estudio de la carrera de Pro-

fesorado de Matem§ticas y de Magisterio se encuentra el tema 

de grafos, por lo que ser²a importante trabajar los contenidos, 

pero tambi®n en herramientas para la ense¶anza del mismoò 

(ibid., p. 15). 

De lo anterior se extrae que es necesario seleccionar los conocimientos 

matem§ticos y did§cticos acerca de la ense¶anza de los grafos y c·mo 

incorporarlo en el aula. En este sentido, a continuaci·n, seleccionamos 

aquellos contenidos acerca de los grafos, necesarios para desarrollar una 

propuesta a los estudiantes de secundaria. Adem§s, a medida que avan-

zamos en la construcci·n de los grafos sugerimos algunas propuestas de 

tareas a implementar en el aula en base al conocimiento presentado. 

  



 

2.2. CONOCIMIENTOS ACERCA DE LOS GRAFOS 

Un grafo Ὃ es un par donde cada elemento es un conjunto que representa 

v®rtices y aristas: Ὃὠȟὃȟὠ Ṩ.  

Ejemplo: 

Ὃ ὠȟὃ   ὺȟὺȟὺȟὺ ȟὺὺȟὺὺȟὺὺȟὺὺ  , cuya represen-

taci·n puede ser la que aparece en la figura 3. 

FIGURA 3. Ejemplo de grafo Ὃ. Fuente: elaboración propia 

 

Obs®rvese que a priori, en un grafo simple, ὺὺḳ ὺὺ donde ὭȟὮ 

 ȿὠȿ  

Otras definiciones necesarias son: 

Grado de un v®rtice. En un grafo, definimos el grado asociado a un 

v®rtice como la cantidad de aristas conectadas a ®l y lo denotamos por: 

Ὣὶὺ.  

Ejemplo: 

En Ὃ ὠȟὃȟὫὶὺ σȟὫὶὺ Ὣὶὺ ςȟὫὶὺ  ρȢ  

Camino euleriano. Diremos que un grafo admite un camino euleriano 

cuando puedes crear una secuencia de todas las aristas de forma sucesiva 

sin repetir ninguna. Debemos se¶alar que el camino euleriano no tiene 

por qu® ser ¼nico. 

Ejemplo:  



 

Ὃ ὠȟὃ es euleriano, ya que el camino ὺὺȟὺὺȟὺὺȟὺὺ  cumple 

la definici·n.  

En cambio, el grafo Ὃ ὠȟὃ (Figura 4) no admite un camino euleriano, 

pues cualquier secuencia de aristas que incluya a todas las aristas nece-

sariamente deber§ repetir alguna.  

FIGURA 4. Grafo sin camino euleriano. Fuente: elaboración propia. 

 

Camino Hamiltoniano. Diremos que un grafo admite un camino ha-

miltoniano cuando se puede crear una secuencia de todos los v®rtices de 

forma sucesiva sin repetir ninguno. Igualmente, el camino hamiltoniano 

no tiene que ser ¼nico. 

Ejemplo:  

Ὃ ὠȟὃ posee un camino hamiltoniano, ya que el camino 

όȟὺȟὺȟὺȟὺ  cumple la definici·n. En cambio, el grafo Ὃ ὠȟὃȟ 

(Figura 5) no posee ning¼n camino hamiltoniano, es decir, que recorra 

todos los v®rtices sin repetir ninguno.  

Apunte did§ctico (1). Que los caminos Eulerianos y Hamiltonianos que 

se pueden construir no sean ¼nicos son una fuente de actividades que 

promuevan el estudio de diferentes soluciones. A partir de esto podemos 

trabajar situaciones-problema que no tengan soluci·n ¼nica y desarrollar 

estrategias de conteo que permitan reconocer cu§ndo se han logrado to-

dos los caminos posibles y no se ha dejado ninguno atr§s. Esta actividad 



 

es una actividad diferente que muestra unas matem§ticas distintas. Pues 

las matem§ticas se suelen mostrar como un conocimiento compacto y 

cerrado, que no admite m§s de una soluci·n correcta.  

Apunte did§ctico (2). Otra caracter²stica que se observa en los caminos 

es que no son equivalente entre s², lo que favorece que se puedan pre-

sentar actividades que desarrollen el conocimiento de identificar cu§les 

son equivalentes y cu§les no y, en tal caso, acordar las caracter²sticas y 

definiciones que hacen que los caminos sean equivalentes. Encontramos 

una fuente de actividades para el aula que profundizan en un conoci-

miento matem§tico diferente al habitual, de nuevo. La b¼squeda de con-

traejemplos con los que negar la equivalencia, es una estrategia nueva 

para muchos estudiantes.  

FIGURA 5. Grafo sin camino euleriano. Fuente: elaboración propia 

 

Tipos de grafos 

 Grafo Plano. Grafo donde ni ninguna arista se corta. 

 Grafo Completo. Grafo donde el grado de cada v®rtice es: 

ȿὠȿ ρ 

 Ćrbol. Grafo en el que cualquier par de v®rtices est§n conecta-

dos por exactamente un camino. (No tiene ciclos)  



 

 Bipartito. Grafo donde el conjunto de v®rtices puede dividirse 

en dos subconjuntos disjuntos, es decir los v®rtices de un 

mismo conjunto no pueden estar conectados entre s². 

Apunte did§ctico (3). Los contextos en los que los grafos aparecen re-

sultan cercanos para los estudiantes. Estudiar el modelo que ofrece el 

grafo y analizar las caracter²sticas para establecer categor²as de grafos, 

es una estrategia de an§lisis que ayuda a pensar como un matem§tico.  

Algunos teoremas y sus consecuencias.  

A continuaci·n, seleccionamos algunos teoremas de la teor²a de grafos 

que tienen mucho inter®s por su aplicabilidad y f§cil contextualizaci·n 

en clase de matem§ticas. Mostramos un esbozo de las demostraciones 

pues ayudan a entender el manejo de los grafos y sus propiedades. 

Teorema del apret·n de manos. En un grafo Ὃὠȟὃ, la suma de los 

grados de los v®rtices es el doble que la cantidad de aristas. 

В ᶰ Ὣὶὺ ςȿὃȿ  

Demostraci·n. Es inmediata si observamos que cada arista est§ conec-

tada necesariamente a dos v®rtices. As² que, cuando sumamos el grado 

de cada v®rtice contamos el doble de aristas.  

Corolario del teorema del apret·n de manos. En un grafo Ὃὠȟὃ, la 

cantidad de v®rtices con grado impar es par.  

Demostraci·n. Sea Ὃὠȟὃ un grafo donde, ȿὃȿ άȟȿὠȿ  ὲȢ Si Ὃ no 

tiene v®rtices de grado impar, la demostraci·n es trivial. Si Ὃ tiene Ὧ

ρȟὯᶰὔ, v®rtices impares. Los denotamos por:  

ὺȟὺȟȢȢȢȟὺ Ƞ Ὣὶὺ impar para todoὭɴ ρȟςȟȢȢȢȟὯ. 

Entonces supongamos en primera instancia que: ὺ ȟὺ ȟȢȢȢȟὺ son 

v®rtices con grado par. En este caso tenemos que: 

В Ὣὺ   В Ὣὶὺ ςάȢ  

Como В Ὣὶὺ es par, tenemos que, В Ὣὺ  ςά

 В Ὣὶὺ es par.  



 

Como sabemos que Ὣὶὺ impar para todoὭɴ ρȟςȟȢȢȢȟὯ podemos 

concluir que Ὧ es par, ya que para que la suma de impares es par hay que 

sumar una cantidad par de veces. 

Si ahora suponemos que ὺ ȟὺ ȟȢȢȢȟὺ son v®rtices con grado impar, 

significa que todos los v®rtices de Ὃ tienen grado impar y volvemos a 

argumentar de forma an§loga que ahora tambi®n Ὧ debe ser par. 

Apunte did§ctico (4). El estudio de conjeturas es un aspecto de las ma-

tem§ticas que no est§ explotado. Las caracter²sticas de los grafos vistos 

hasta ahora permiten que los estudiantes conjeturen y comprueben si son 

ciertas o no sus propuestas. Es una forma de construir las matem§ticas. 

Teorema de Euler. Hay varias formulaciones para caracterizar la exis-

tencia de Caminos eulerianos en un grafo conexo. Nosotros vamos a ex-

presarlo de la siguiente manera: 

Un grafo Ὃ admite un camino Euleriano si y s·lo si la cantidad de v®rti-

ces de grado impar, es inferior a 2. Y adem§s si Ὃ tiene 2 v®rtices de 

grado impar, el camino Euleriano, empieza en uno y acaba en el otro. 

 (Ver demostraci·n en: Henning y van Vuuren, 2022, p. 294). 

Apunte did§ctico (5). Los resultados te·ricos vienen a empaquetar lo 

que se ha venido conjeturando antes. Estos resultados te·ricos se pueden 

llevar al aula como conjeturas a analizar.  

Caminos Hamiltonianos. Para garantizar que un grafo admite un camino 

Hamiltoniano, demos trabajar sobre un grafo completo. En otros casos 

podemos dar las condiciones necesarias o suficientes pero no ambas 

(Henning y van Vuuren, p. 325) 

Apunte did§ctico (6). El estudio de indagaci·n acerca de las caracteri-

zaciones de los grafos es una estrategia de trabajo eficaz y que permite 

conectar a los estudiantes con el pensamiento matem§tico.  

  



 

 El v²deo proporciona una manera eficaz para ayudarle a de-

mostrar 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. Para otorgar a su 

documento un aspecto profesional. Para otorgar a su docu-

mento un aspecto profesional. 

3. METODOLOGĉA 

3.1. SITUACIčN DE APRENDIZAJE IMPLEMENTADA 

El estudio que presentamos se desarrolla mediante el enfoque mixto, 

descriptivo y exploratorio (McMillan y Schumacher, 2005), basado en 

un an§lisis del contenido de tipo convencional (Hsieh y Shannon, 2005). 

Analizamos los documentos elaborados por los estudiantes cuando desa-

rrollan una situaci·n de aprendizaje basada en la resoluci·n de proble-

mas de matem§ticas para la que deb²an hacer uso de la modelizaci·n 

mediante grafos, lo que requer²a incorporar este conocimiento matem§-

tico y aplicarlo en el contexto planteado.  

La situaci·n de aprendizaje est§ formada por cuatro tareas que dan res-

puesta a una pregunta inicial: Somos constructores de puentes en las Is-

las Canarias y queremos analizar qu® propuesta es la m§s adecuada se-

g¼n las conexiones que podamos realizar. 

Para llevar a cabo este estudio y su modelizaci·n mediante grafos, cada 

tarea se dividir§ a su vez en cuatro/cinco actividades, con las que cono-

cer la herramienta, modelizar y profundizar en algunas caracter²sticas 

que nos ofrece esta herramienta (Tabla 1).  

  



 

TABLA 1. Situación de aprendizaje Construyendo puentes. Fuente: Herrera Báez (2023) 

Nº  
Tarea 

Tarea 
Nº  

Activ. 
Denominación de la Actividad 

1 
Conectando las 

islas 

1.1 Primeros pasos 

1.2 La provincia de SC de Tenerife 

1.3 ¿Dónde pueden aparecer los grafos? 

1.4 Graduando los grafos 

2 ¿Nos vale todo? 

2.1 Primeras respuestas al Problema Inicial 

2.2 ¿Qué está pasando? 

2.3 Otros contextos 

3 
Todos los puen-

tes de una 

3.1 ¿Cuándo se podrá? 

3.2 Un poco de historia 

3.3 Recorridos sin levantar el lápiz 

3.4 Volvemos al Problema Inicial 

3.5 Un problema Complejo o No tanto 

4 
Todas las islas 

de una 

4.1 Última pregunta del Problema Inicial 

4.2 Clasificando recorridos 

4.3 Ordenando con grafos 

 

A lo largo de la situaci·n de aprendizaje los estudiantes afrontan distin-

tos problemas no rutinarios, que les dirige a un desarrollo de un pensa-

miento reflexivo con el que potenciar su pensamiento cr²tico, la indaga-

ci·n y b¼squeda de distintas soluciones lo que, en definitiva, denomina-

mos hacer matem§ticas. Las actividades est§n pensadas para abordar 

aspectos de aprendizaje de los grafos y analizamos el aprendizaje que 

muestran los estudiantes en sus respuestas, seg¼n la actividad realizada. 

Seleccionamos tres actividades que abordan diferentes aspectos de los 

grafos (tabla 2). Adem§s, contamos con una encuesta final a los estu-

diantes, que nos permitir§ conocer su actitud hacia el estudio realizado 

acerca de los grafos. 

TABLA 2. Aspectos abordados en las diferentes actividades. Fuente: elaboración propia. 

Actividad Conocimiento abordado 

1.3 Definición de grafo 

2.3 Propiedades de los grafos 

3.4 Caminos eulerianos 



 

3.2. PARTICIPANTES 

El desarrollo de la situaci·n de aprendizaje se lleva a cabo con cinco 

estudiantes de un centro rural de la isla de Tenerife, que cursan 4ÜESO 

(15-16 a¶os) y que poseen una trayectoria que acumula varios cursos de 

fracasos en matem§ticas y bajo rendimiento lo que se ha convertido, en 

el curso actual, en rechazo hacia el aprendizaje de las matem§ticas y 

ning¼n inter®s hacia ella, entre otras cosas, por su desfase en el aprendi-

zaje frente al curr²culo que deben estudiar. 

Los estudiantes no han recibido formaci·n previa sobre grafos y se im-

plementaron ocho sesiones de clase con actividades que conectaban la 

resoluci·n de problemas, los grafos y situaciones cercanas a los estu-

diantes. Se sigui· la metodolog²a de aprendizaje basado en problemas, 

por lo que se inicia el trabajo mediante la presentaci·n de una situaci·n-

problema realista, que el objetivo a resolver mediante el uso de los gra-

fos. A lo largo de las sesiones, se combina la resoluci·n de problemas 

con el estudio de la herramienta, a trav®s de la resoluci·n de nuevas 

preguntas, de forma que los estudiantes argumenten o expongan sus con-

clusiones al resto de compa¶eros/as, de forma que no solo lo sepa utili-

zar sin, adem§s, lo sepa comunicar a los dem§s.  

4. RESULTADOS Y DISCUSIčN 

A continuaci·n, mostramos las respuestas de los estudiantes a las acti-

vidades seleccionadas. 

4.1. DEFINICIčN DE GRAFO 

Los estudiantes deben construir sus propios grafos bajo ciertas condi-

ciones. Su trabajo consist²a en verificar que se cumplen las condiciones 

y encontrar una definici·n de grafo.  

  



 

FIGURA 6. Resolución de la actividad 3. Fuente: Estudiante A-1 

 

 

 

Los estudiantes resuelven, en general, con ®xito esta tarea y muestran 

que han entendido los conceptos de grafo y grado sin mayor dificultad. 

Adem§s, uno de los estudiantes (Figura 6) es capaz de indicar cu§ndo 

no se puede construir un grafo. Adem§s, este mismo estudiante, se ayuda 

de la idea de grado para la construcci·n de un grafo m§s complejo.  

4.2. PROPIEDADES DE LOS GRAFOS 

En cuanto al uso de las propiedades de los grafos en situaciones contex-

tualizada se observa que, en general, son capaces de interpretar correc-

tamente el enunciado y aplicar las propiedades necesarias para resolver 

la situaci·n. En algunos casos (Figuras 7 y 8) el estudiante realiza una 

autocorrecci·n, lo que es indicativo de que este estudio les permite ganar 

autonom²a en el trabajo que desarrollan.  

  



 

FIGURA 7. Resolución de la actividad 2 del ejercicio 2.3. Fuente: Estudiante A-2 

 

FIGURA 8. Resolución de la actividad 2 del ejercicio 2.3. Fuente: Estudiante A-2 

 



 

Tambi®n deb²an modificar las condiciones del enunciado, pasando por 

diferente n¼mero de alumnos, hasta llegar a una situaci·n para 7 alum-

nos. En las respuestas se observa que son capaces de entender y abordar 

la generalizaci·n del grafo que han estado construyendo.  

Los estudiantes son capaces de construir patrones mediante grafos e inter-

pretar el resultado al que llega en el contexto desarrollado. Aunque, obser-

vamos que no realiza una justificaci·n precisa de las propiedades de co-

nectividad, pero su respuesta evidencia que las est§ aplicando (Figura 9).  

FIGURA 9. Resolución de la actividad 2 del ejercicio 2.3. Fuente: Estudiante A-2 

 

 

  



 

4.3. CAMINO EULERIANO 

Los estudiantes deb²an realizar una actividad donde aplicaran el con-

cepto de recorrido euleriano, es decir, construir un recorrido unen las 

islas de forma que se pueda realizar un recorrido por todas las aristas sin 

repetir ninguna.  

En las respuestas de los estudiantes observamos que identifican correc-

tamente el significado camino euleriano pero, tienen dificultad cuando 

deben justificar que el recorrido no repite ninguna arista (Figura 10). Es 

interesante observar que, en el caso presentado, primero utiliza la justi-

ficaci·n de grafo, pero, a continuaci·n, es capaz de corregirlo. Si bien, 

es verdad, que es poco preciso cuando hace la justificaci·n.  

Creemos que es relevante que, como sucede en otras actividades, el estu-

diante observa el error y hace la correcci·n de forma aut·noma (Figura 11). 

FIGURA 10. Resolución de la actividad 1 del ejercicio 3.4. Fuente: Estudiante A-5 

 



 

FIGURA 11. Justificación de la actividad 1 del ejercicio 3.4. Fuente: Estudiante A-5 

 

4.3. ENCUESTA DE SATISFACCIčN DEL ALUMNADO 

El alumnado, una vez terminada la implementaci·n, complet· una en-

cuesta de satisfacci·n con la que obtener informaci·n individual sobre 

la experiencia tras el trabajo con grafos en clase de matem§ticas. 

En general, todos los estudiantes mostraron inter®s por la realizaci·n de 

las actividades desarrolladas y manifestaron estar dispuestos a seguir 

utilizando esta herramienta en clase de matem§ticas. Indicaron que sa-

b²an que ten²an que hacer y, por tanto, les permit²a avanzar a su ritmo y 

mostrar autonom²a en su aprendizaje.  

Adem§s, a pesar de que se trata de un alumnado con bajo inter®s hacia 

las matem§ticas, a la gran mayor²a las sesiones desarrolladas les resul-

taron amenas, lo que pone de manifiesto que se encontraban interesados 

por las tareas y concentrados en su resoluci·n.  

A continuaci·n, mostramos varios ejemplos de respuestas dadas por los 

estudiantes a la encuesta de satisfacci·n (Figura 12). 



 

FIGURA 12. Respuesta a la encuesta de satisfacci·n. Fuente: Estudiante A-4, A-7, A-8  

5. CONCLUSIONES 

Este estudio aborda la resoluci·n de problemas de matem§ticas no ruti-

narios con estudiantes de Ense¶anza Secundarias, mediante el uso con-

textualizado de los grafos para su resoluci·n. Se ha experimentado con 

estudiantes de un instituto de Educaci·n Secundaria, que cierran su 

etapa obligatoria a lo largo del curso pero que tienen un recorrido aca-

d®mico que acumulan muchos fracasos en matem§ticas. La herramienta 

propuesta viene a presentar a los estudiantes con estas caracter²sticas 

una estrategia diferente de abordar problemas de matem§ticas, que 



 

permita un reencuentro con este aprendizaje y esto favorezca que au-

mente su inter®s a la vez que la autonom²a. 

Hemos observado que la definici·n de grafo no presenta grandes dificul-

tades y los estudiantes han sido capaces de abordar la modelizaci·n me-

diante esta herramienta de las situaciones que se les han planteado. Ade-

m§s, ante actividades en las que deb²an utilizar diferentes propiedades de 

los grafos o crear grafos en base a ciertas caracter²sticas dadas, lo estu-

diantes se mostraron capaces de dar respuesta a los desaf²os planteados. 

En cuanto a los caminos eulerianos, a pesar de constituir un aspecto m§s 

complejo en el campo de los grafos, los estudiantes mostraron no s·lo 

ser capaces de encontrarlos, sino que entend²an f§cilmente las implica-

ciones que este tipo de problemas tienen en el mundo real, como puede 

ser en el problema del reparto del cartero. 

Un resultado inesperado, por el perfil del estudiante, ha sido que fueron 

capaces de realizar autocorrecciones sobre respuestas que, en un princi-

pio, eran incorrectas o incompletas. Los estudiantes mostraron su capa-

cidad para seguir reflexionando y realizar ajustes en sus respuestas de 

cara a corregir los posibles errores. Adem§s, mostraban autonom²a en su 

forma de trabajar en el aula, pues conoc²an qu® deb²an realizar y c·mo 

seguir avanzando en la actividad y, por ende, profundizando en la herra-

mienta de los grafos.  

Una debilidad que mostraron fue que, a pesar de dar sus explicaciones, 

los estudiantes no muestran h§bitos en la comunicaci·n de resultados 

matem§ticos, por lo que en ocasiones eran incompletos o bien poco cla-

ros. Pero a lo largo de las sesiones se pudo observar ciertas mejoras en 

este aspecto.  

Los estudiantes han valorado muy positivamente aspectos como apren-

der cosas nuevas, nuevas estrategias para representar conceptos, presen-

cia de ejercicios que aseguran sus nuevos conocimientos e incluso liber-

tad para poder resolver de la manera que m§s les guste.  

El estudio realizado presenta la limitaci·n haber sido implementado en 

un grupo con cinco estudiantes. Pero, este an§lisis ha permitido conocer 

c·mo ha sido el comportamiento de los estudiantes con poco inter®s por 



 

el aprendizaje de las matem§ticas y c·mo han sido capaces de revertir 

parte de esta situaci·n. Es necesario seguir indagando el potencial de los 

grafos para resolver problemas en estudiantes con este perfil.  

Las tareas matem§ticas y la resoluci·n de problemas son esenciales para 

que los estudiantes comprendan los conceptos y desarrollen competen-

cias en resoluci·n de problemas (Santos-Trigo, 2022). Cuando el apren-

dizaje de las matem§ticas se presenta alejado del inter®s de los estudian-

tes que han tenido una historia escolar que acumula fracasos, es necesa-

rio introducir nuevas herramientas y estrategias que promuevan la auto-

nom²a y garantice que sienten seguridad en las matem§ticas que desa-

rrollan Los grafos se han visto como una herramienta que acerca la re-

soluci·n de problemas y promueve autonom²a y autoconfianza en los 

estudiantes, logrando as² aprender matem§ticas. 
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1. INTRODUCCIčN 

Los objetivos de desarrollos sostenible, en adelante ODS, son un con-

junto de metas globales establecidas en el marco de las Naciones Uni-

das, con el fin de abordar los retos m§s apremiantes a los que se enfrenta 

nuestro planeta. Los ODS, fueron refrendados por todos los Estados 

Miembros de las Naciones Unidas en septiembre de 2015 como parte de 

la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible. Abarcan 17 temas, que 

van desde la erradicaci·n de la pobreza y el hambre hasta la promoci·n 

de la igualdad de g®nero, la educaci·n de calidad, el acceso a la salud, 

la protecci·n del medio ambiente y la promoci·n de la paz y la justicia 

(PNUD, 2023). Sin embargo, hoy en d²a no se encuentran muchos ma-

teriales did§cticos adaptados al nivel de los estudiantes de educaci·n in-

fantil tal y como menciona Mar²a Su§rez Fern§ndez:ñé desde el go-

bierno espa¶ol no se ha elaborado o lanzado ninguna campa¶a, pro-

grama, plan o semejante, que este enfocado a la poblaci·n infantil, 

como, por el contrario, si se ha hecho destinado a la poblaci·n adoles-

cente o joven como es el caso de ñLa Gu²a de los Vagos para Salvar el 

Mundoò promovida desde la ONU, entre otras iniciativas, todas ellas 

planteadas para alumnado de primaria en adelante, es decir, a partir 

de los 6 a¶os.ò (Suarez, M. 2021). Paralelamente, han surgido proyectos 

formativos para fomentar la reflexi·n-acci·n del alumnado del Grado de 

Maestro en Educaci·n Infantil, poniendo en valor la necesidad de 



 

trabajar los ODS desde esta etapa educativa (Castro Zubizarreta & Calvo 

Salvador, 2022). Sin embargo, las propuestas espec²ficas para trabajar 

con el alumnado de infantil son una minor²a, encontr§ndose algunas en 

formato de cuento como es el caso de ñHendere y el derecho a la edu-

caci·n: los ODS en la escuelaò (Laorga Lucas et al., 2017).  

Por ello, y teniendo en cuenta esta realidad, en este estudio se propone 

elaborar un material educativo digital e interactivo, con el que dar a co-

nocer los ODS de forma adaptada para ni¶os de hasta 6 a¶os. As², se ha 

desarrollado inicialmente y como prueba piloto, una serie de 3 cuentos 

digitales e interactivos como recurso did§ctico. Partiendo de la base de 

que los cuentos, se consideran imprescindibles en educaci·n infantil, ya 

que se presentan como un instrumento y recurso did§ctico para que los 

ni¶os desarrollen h§bitos de atenci·n, concentraci·n y secuenciaci·n 

(Romero C§rceles, 2015). 

El uso de estos medios tecnol·gicos, hacen que ya desde educaci·n in-

fantil, los alumnos puedan aprovechar el potencial de los recursos tec-

nol·gicos (Mart²nez, 2011). En este sentido, cabe destacar algunos tra-

bajos anteriores en los que se ha investigado sobre el uso de los cuentos 

digitales e interactivos, en la etapa de educaci·n Infantil, como es el caso 

del estudio de ñNuevos recursos tecnol·gicos para trabajar en un aula de 

educaci·n infantil: el cuento interactivo considerado un recurso de 

aprendizajeò (Dom²nguez et al., 2017) y de la experiencia desarrollada 

en ñLas narrativas digitales en Educaci·n Infantil: una experiencia de 

investigaci·n e innovaci·n con booktrailer, cuentos interactivos digita-

les y Realidad Aumentadaò (L·pez, 2018). En estos trabajos se pone de 

manifiesto la idoneidad de estos recursos digitales de cara a incentivar 

la lectura y la comprensi·n de tem§ticas complejas, a partir de un apren-

dizaje l¼dico por medio de los cuentos interactivos en formato digital, y 

sirven de punto de partida para nuestro trabajo. 

  



 

2. MATERIALES Y M£TODOS  

2.1. OBJETIVOS 

 Los objetivos de este trabajo se pueden dividir entre objetivos 

principales y objetivos transversales de tal manera que, dentro 

de los primeros se ha de destacar el objetivo de introducir los 

ODS en el aula de infantil a trav®s de materiales did§cticos tec-

nol·gicos e interactivos de elaboraci·n propia, evaluando a su 

vez, el uso de los recursos tecnol·gicos y de los materiales di-

d§cticos propuestos. 

 Dentro de los objetivos transversales se ha de se¶alar el fo-

mento de la competencia digital entre el alumnado de educaci·n 

infantil, a partir del refuerzo positivo y la participaci·n. Por otro 

lado, dentro de las actividades propuestas, tambi®n encontra-

mos el uso de materiales manipulativos como la plastilina, con 

el fin de incentivar y desarrollar la psicomotricidad fina. 

2.2. PROYECTO 

Con el fin de introducir los objetivos de desarrollo sostenible en las aulas 

de Educaci·n Infantil, en este caso, se ha optado por la creaci·n de una 

serie de cuentos digitales e interactivos, haciendo uso de las tecnolog²as 

de aprendizaje y conocimiento (TAC), para explorar los usos did§cticos 

de las tecnolog²as propuestas, y su capacidad para el fomento del apren-

dizaje y la adquisici·n de conocimientos (Carrillo Garc²a et al., 2017).  

Estos cuentos, se han elaborado a partir de la plataforma online Ge-

nial.ly, la cual permite crear presentaciones interactivas de forma senci-

lla e intuitiva. Adem§s, cada cuento dispone tambi®n de una serie de 

actividades digitales asociadas, seis en total, que permiten reforzar y 

complementar los contenidos trabajados en cada cuento. Las menciona-

das actividades, han sido realizadas empleando la plataforma Lumi, la 

cual, trabaja con el sistema H5P, una herramienta integrada en Moodle 

que permite la creaci·n y edici·n de distintos contenidos y actividades 

digitales, f§cilmente adaptables a distintos niveles educativos. 



 

Como materiales complementarios, se han elaborado una serie de recur-

sos f²sicos impresos en 3D con los que el alumnado podr§ desarrollar 

parte de las actividades de forma f²sica y manipulativa. Estos materiales 

consisten en los personajes de cada cuento y varios moldes para trabajar 

en plastilina.  

Adem§s, los cuentos interactivos y las actividades digitales asociadas a 

ellos han sido ubicados en una p§gina web, creada espec²ficamente para 

este proyecto, con el fin de divulgar y facilitar el acceso a dichos conte-

nidos de una forma sencilla e intuitiva, ya que en cada apartado se pre-

senta una breve introducci·n al material y unas estrategias de uso. 

FIGURA 1. Web con el material didáctico: bit.ly/3PtFKqH y código QR 

  

Fuente: elaboración propia 

3. PARTICIPANTES Y METODOLOGĉA 

Con el fin de evaluar los recursos creados y los medios tecnol·gicos 

propuestos para su implementaci·n, estos materiales se pusieron a 

prueba en una actividad extraescolar con un grupo de 13 alumnos y 

alumnas de segundo ciclo de educaci·n Infantil. Dicha actividad se di-

vidi· en 4 sesiones de trabajo de una hora y media cada una, en las que, 

como se ver§ a continuaci·n, se emplearon distintas estrategias, pero 

siempre partiendo de una metodolog²a de Aprendizajes Basados en Pro-

yectos. Es una metodolog²a de ense¶anza que se basa en la resoluci·n 

problemas mediante un proceso indagativo que parte de los conocimien-

tos previos del alumnado para, a trav®s de la investigaci·n, adquirir e 

integrar nuevos conocimientos que den como resultado un producto 

bit.ly/3PtFKqH
bit.ly/3PtFKqH


 

final (Vergara Ram²rez, 2015), que en este caso, es un cuento elaborado 

por el propio alumnado. 

En cuanto al resto de estrategias pedag·gicas empleadas en esta pro-

puesta, se ha de destacar el cuento como herramienta did§ctica y peda-

g·gica, como eje vertebrador de toda la propuesta, sirviendo a su vez 

como catalizador de nuevas estrategias, entendiendo que, como se¶ala 

Mac²as Zuluaga, ñEl mejor instrumento pedag·gico que el hombre ha 

encontrado en toda su historia es la narraci·n de cuentos y estos pueden 

ser reales o inventados, antiguos o modernos, ajenos o nuestros, menti-

ras o verdades, divinos o perversos, porque al cuento nada le importa, 

todo lo admiteò (Mac²as Zuluaga, 2007). As², a trav®s de los cuentos, en 

este caso en versi·n digital e interactiva, se propicia una la participaci·n 

activa del alumnado, ya que a lo largo del cuento y de las actividades, 

siempre se est§ poniendo al alumnado en el centro de la acci·n, haci®n-

dolo participe de su propio aprendizaje a trav®s de preguntas y de pe-

que¶as actividades para que, los ni¶os y las ni¶as, se sientan parte del 

proyecto y protagonistas del mismo. En este sentido, mediante la crea-

ci·n de estos recursos en formato digital, se facilita su accesibilidad fo-

mentando adem§s la competencia digital por parte del alumnado de ni-

veles de infantil y primaria, aprovechando el potencial de los recursos 

tecnol·gicos disponibles, para fomentar la participaci·n de los estudian-

tes, para que pierdan el miedo a equivocarse, para que desarrollen su 

pasi·n por aprender y su creatividad, y prepar§ndolos para afrontar los 

retos que les depare el futuro (Robinson & Aronica, 2016). 

4. PUESTA EN PRĆCTICA 

La implementaci·n en el aula de este proyecto se desarroll· en 4 sesio-

nes de trabajo, con el mencionado grupo de 13 alumnos y alumnas. Por 

motivos log²sticos, todas las actividades se desarrollaron en un formato 

de gran grupo, exceptuando aquellas actividades que precisaban del uso 

de ordenadores o de materiales manipulativos. 

En la primera sesi·n se realiz· la presentaci·n del material y su prop·-

sito a partir de dos actividades. La primera de estas actividades consisti· 

en realizar una peque¶a asamblea, donde, inicialmente, se valoraron los 



 

conocimientos previos del alumnado con respecto a los ODS, para, pos-

teriormente, mostrarles en la pantalla de proyecci·n, distintas im§genes 

correspondientes a cada uno de los objetivos de desarrollo sostenible, 

con el fin de que el alumnado, tratara de deducir de forma conjunta, en 

qu® pretende ayudar cada objetivo, propiciando una participaci·n activa 

de los alumnos, interpel§ndolos con distintas cuestiones sobre lo que re-

presenta cada imagen.  

Una vez finalizada esta primera parte, se realiz· la segunda actividad 

programada para esta sesi·n titulada: Hola Odesito. Esta actividad con-

sisti· en presentar el recurso digital elaborado a trav®s de la pantalla de 

proyecci·n, trabajando con el alumnado, el apartado de Introducci·n, en 

el que se presenta a los personajes principales y su cometido. As², se 

comienza con la aparici·n de Odesito, personaje principal e hilo con-

ductor de los distintos cuentos, quien tratar§ de cumplir los objetivos de 

desarrollo sostenible, y la aparici·n del antagonista, Borr·n, personaje 

que intentar§ impedir que Odesito cumpla con sus objetivos. A partir de 

esta actividad, el alumnado conoci· a estos personajes, logrando su im-

plicaci·n en el proceso de ense¶anza-aprendizaje, promoviendo su mo-

tivaci·n e incrementando su inter®s en el tema tratado.  

La segunda sesi·n, dividida en dos actividades, comenz· con una asam-

blea, haciendo un repaso de los contenidos vistos en la sesi·n anterior. 

Tras terminar esta primera parte, se proyect· el primer cuento interac-

tivo, relativo a la salud y el bienestar. Dentro del cuento interactivo, se 

proponen dos ejercicios a realizar: en el primero, el alumnado, tuvo que 

ayudar a la Se¶orita Salud, personaje especifico de este cuento, a dife-

renciar entre comida saludable y no saludable, apoy§ndose en una serie 

de im§genes de comida y dos zonas donde alojarlas: la zona de comida 

saludable y la zona de comida no saludable. En este ejercicio, adem§s 

de promover el pensamiento cr²tico del alumnado con respecto a su ali-

mentaci·n, tambi®n se aprovech· para realizar un debate de porqu® cada 

alimento era o no saludable. 

La segunda actividad consisti· en hacer ejercicio con Odesito y la Se-

¶orita Salud, donde el alumnado tuvo que saltar, dar vueltas y aplaudir 

para ejercitarse, siguiendo las distintas indicaciones que los personajes 

iban dando. 



 

Al terminar la proyecci·n del cuento interactivo y los ejercicios, los 

alumnos comenzaron a realizar las seis actividades digitales con los or-

denadores disponibles. Para ello, y dado que el n¼mero de ordenadores 

era inferior al de alumnos, se escogi· un orden para usarlos y se apunt· 

en la pizarra, de esta forma era m§s f§cil tener organizado a qui®n le 

tocaba. As², cada ni¶o y cada ni¶a realizaba las 6 actividades, se guar-

daban los resultados y otro compa¶ero pod²a realizarlas.  

En la tercera sesi·n, tras recordar y trabajar el tema de la higiene perso-

nal como el lavado de manos y dientes, la importancia de ba¶arse y de 

comer sano y ejercitarse, se procedi· a presentar a un ¼ltimo personaje, 

Cuenquito, personaje espec²fico del ODS Hambre cero. Tras esta pre-

sentaci·n, se realiz· la introducci·n a la actividad de la sesi·n, crear un 

cuento propio, para en la siguiente sesi·n, animarlo mediante la t®cnica 

del Stop Motion. Para ello, se les entreg· la figura impresa en 3D de 

cada uno de los tres personajes que intervendr²an en el cuento, Odesito, 

Borr·n y Cuenquito. De esta forma pudieron manipular y observar a estos 

personajes, interactuando con ellos de forma espont§nea, creando as² un 

v²nculo de apego o cari¶o, de lo que se esperaba, una mayor interioriza-

ci·n de los contenidos propuestos en este cuento. Tras un tiempo de juego 

libre de los alumnos con los personajes, y a partir de las preguntas que la 

maestra les iba formulando, entre todos los alumnos, se fue gestando el 

guion de la historia que posteriormente se desarrollar²a de forma animada.  

En la ¼ltima y cuarta sesi·n, se repartieron, entre el alumnado, las dis-

tintas tareas a desarrollar, pidi®ndole a cada ni¶o y ni¶a que elaborara 

determinados elementos para la escenificaci·n del cuento: §rboles fru-

tales, sus frutos, nubes, etc. Posteriormente se les repartieron materiales 

manipulativos como plastilina y unos moldes de los distintos elementos 

impresos en 3D con los que, cada uno, realiz· el elemento estipulado 

para, despu®s, de forma conjunta, montar los distintos escenarios donde 

desarrollar el cuento y las tomas fotogr§ficas. Una vez obtenidas todas 

las secuencias de im§genes necesaria para montar el cuento, este se ter-

min· de elaborar en la plataforma Genial.ly, y fue mostrado posterior-

mente al alumnado para su valoraci·n y disfrute. 

Para finalizar, se les hizo entrega de una encuesta de satisfacci·n hecha 

mediante texto y dibujos, nombrada en el apartado de instrumentos de 



 

medida. Esta se ley· en alto y luego cada alumno y alumna contestaba 

su cuestionario de forma individual.  

5. INSTRUMENTOS DE MEDIDA 

Para evaluar los materiales y la utilidad de estos, se han empleado dis-

tintos instrumentos de medida tanto cualitativos, a partir de la observa-

ci·n, como cuantitativos a partir de un cuestionario de satisfacci·n y de 

los resultados obtenidos en las distintas actividades digitales realizadas. 

As², mediante la observaci·n se pretende hacer una valoraci·n sobre el 

uso y posibles inconvenientes, del material did§ctico elaborado, aten-

diendo a la accesibilidad de los cuentos y actividades a trav®s de la pla-

taforma digital, la complejidad de las actividades digitales, y el desem-

pe¶o del alumnado con los dispositivos electr·nicos como es el caso del 

ordenador y sus perif®ricos. Igualmente se realiz· un an§lisis de los re-

sultados de las actividades manipulativas propuestas. 

En cuanto al an§lisis cuantitativo, se ha realizado a partir de un cuestio-

nario de satisfacci·n de car§cter dicot·mico de diez preguntas, adaptado 

para la edad del alumnado. Para medir la consistencia interna de la 

muestra, se aplic· el coeficiente de fiabilidad de Kuder-Richardson 

(KR-20). 

Por ¼ltimo, se tomaron registros de los resultados de las actividades di-

gitales empleando la plataforma Lumi Analitycs, la cual permite realizar 

un volcado de los resultados obtenidos por cada alumno en las activida-

des digitales elaboradas con H5p.  

6. RESULTADOS 

A partir de la observaci·n, se ha de se¶alar que todos los alumnos parti-

ciparon activamente y con implicaci·n, en las cuatro sesiones, reali-

zando adem§s las actividades y los ejercicios propuestos en tiempo y 

forma. Tambi®n se ha podido constatar que todo el alumnado fue capaz 

de utilizar la plataforma digital en la que se encuentran los cuentos y las 

actividades digitales, aunque el uso de los dispositivos sin rat·n supuso 

un inconveniente para el alumnado, a la hora de interactuar con la 



 

plataforma y realizar las actividades. En este mismo sentido, cabe des-

tacar que inicialmente, la actividad 3 correspondiente al juego del me-

mory, presentaba problemas de visualizaci·n en el ordenador ya que no 

permit²a mostrar el n¼mero total de cartas del juego, y el usuario deb²a 

hacer scroll hacia abajo para ver las cartas restantes, este fallo fue sub-

sanado y en la actualidad no presenta problema alguno. En cuanto a los 

resultados de las actividades manipulativas desarrolladas con plastilina, 

se ha de se¶alar que los resultados fueron mejor de lo esperado, ya que 

el alumnado cumpli· con creces con las tareas asignadas, elaborando los 

elementos para realizar las decoraciones con una buena destreza psico-

motora fina y mostrando una gran capacidad imaginativa, y prescin-

diendo de los moldes en 3D facilitados, creando ellos mismos y a mano 

los distintos elementos. 

En cuanto al an§lisis cuantitativo, del cuestionario realizado con una 

consistencia interna buena seg¼n el coeficiente de fiabilidad de Kuder-

Richardson (KR-20) (0,83), se desprende que 92% del alumnado consi-

dera que satisfactorio su aprendizaje sobre los ODS, coincidiendo un 

85% en que les gustar²a conocer m§s cuentos sobre los mismos. Ade-

m§s, el 92% del alumnado coinciden en se¶alar que, tanto las activida-

des digitales, como la creaci·n de las im§genes del cuento propio, les ha 

resultado sencilla. Sin embargo, un 31% del alumnado manifest· que la 

elaboraci·n completa del cuento propio fue compleja. 

El bruto de los resultados obtenidos en el cuestionario dicot·mico puede 

consultarse en la tabla 1. Este cuestionario presenta respuestas de Si o 

No, donde el Si tiene un valor de 1 y el No un valor de 0.  

  



 

TABLA 1. Resultados del cuestionario n=13 

 

Fuente: elaboración propia 

De los resultados obtenidos por el alumnado en las distintas actividades 

que pueden observarse en la Tabla 2, se desprende que, actividades 

como la de Emparejar, Seleccionar los h§bitos saludables y la del Me-

mory tras arreglar el fallo inicial de visualizaci·n, son actividades de 

una complejidad aceptable para ni¶os y ni¶as de infantil y primaria ya 

que entre el 90 y el 100% del alumnado logro completar las actividades. 

Sin embargo, actividades como Escoge la comida saludable y la de or-

denar la secuencia, se han mostrado algo m§s dif²ciles de completar sin 

errores con porcentajes de aciertos del 55 y del 63% respectivamente. 



 

En este mismo sentido se ha de se¶alar que la actividad de Emparejar 

los opuestos es la de mayor complejidad dados los resultados obtenidos, 

con un 16% de aciertos. 

TABLA 2. Resultados de las actividades digitales. n=13 

 

Fuente: elaboración propia 

7. CONCLUSIONES 

Seg¼n los resultados obtenidos, se entiende que, en l²neas generales, el 

proyecto est§ siendo un ®xito, en la medida en que se han ido cum-

pliendo los objetivos propuestos, logrando, en primer lugar, que el alum-

nado se familiarice con los ODS mediante los cuentos hechos en Ge-

nial.ly, interiorizando, adem§s, las medidas propuestas en cada uno de 

ellos. En el aspecto, consideramos que los materiales elaborados han 

funcionado correctamente y que, en gran medida, est§n adaptados a la 

edad de los discentes. Concretamente, el uso de los cuentos interactivos 

y las distintas actividades que se proponen en ellos, han tenido muy 

buena acogida en las distintas sesiones, propiciando una participaci·n 

activa por parte de todo el alumnado, ya que tal y como se desprende del 

cuestionario de satisfacci·n, al finalizar todas las sesiones, el alumnado 

ped²a m§s cuentos sobre los ODS, quer²an conocer m§s objetivos y nue-

vos personajes. Esta motivaci·n por parte del alumnado es lo que, desde 



 

nuestro punto de vista, los hace un p¼blico id·neo para aprender sobre 

los ODS, y queda reflejado as², que el material did§ctico elaborado es 

adecuado para ellos. 

Es cierto que, durante las pruebas, a la hora de utilizar el ordenador, la 

falta de rat·n en algunos dispositivos supuso un contratiempo que difi-

cult· la realizaci·n de las actividades, en cuanto el alumnado pudo tra-

bajar con este tipo de perif®ricos, estas dificultades desaparecieron y 

todo pudieron realizar las actividades interactivas sin mayor problema. 

Para evitar estos contratiempos, lo ideal es trabajar estos contenidos en 

tabletas digitales ya que sus prestaciones t§ctiles facilitan en gran me-

dida la realizaci·n de las actividades y adem§s, posibilitan el trabajo in-

dividual del alumnado. 

De igual manera, el uso de recursos digitales y tecnol·gicos, intercala-

dos con actividades f²sicas y manipulativas como las desarrolladas du-

rante las sesiones, han mantenido a los ni¶os, pendientes del proyecto, 

mostrando un gran inter®s en el mismo, sesi·n tras sesi·n. Con respecto 

a la actividad desarrollada con plastilina, hay que se¶alar que, aunque 

inicialmente pensamos que el proporcionar unos moldes impresos en 

3D, ser²a una herramienta facilitadora para elaborar los elementos nece-

sarios para el cuento, a la hora de la pr§ctica, los alumnos y alumnas los 

rechazaron por completo, prefiriendo elaborar sus propias creaciones sin 

ning¼n tipo de apoyo. Esto nos ha dado mucho que pensar y sin duda es 

algo que tendremos en cuenta en futuras actuaciones y propuestas. Sin 

embargo, el uso de los personajes impresos en 3D, s² que creemos que 

fue un acierto ya que el alumnado mostro de forma inmediata un cierto 

apego por ellos, manifestando el deseo de tenerlos de forma individual 

para jugar con ellos. Esto supuso en un primer momento un contra-

tiempo ya que solo se dispon²a de un personaje de cada, y todos quer²an 

tenerlos a la vez, pero tras explicarles que solo podr²an tenerlos un ratito 

cada uno y que despu®s realizar²amos la actividad, lo entendieron y se 

los fueron pasando. Es importante se¶alar que al preguntarles los nom-

bres de estos personajes y lo que ellos representaban, todos los alumnos 

sab²an contestar perfectamente, recordando incluso lo que cada perso-

naje hab²a hecho en los cuentos anteriores. Esto nos hace pensar que la 

adaptaci·n de los materiales y la elaboraci·n de los personajes ha sido 



 

adecuada para lograr transmitir los contenidos propuestos, cumpliendo 

con el objetivo principal del proyecto que es familiarizar a los alumnos 

de edades tempranas con los objetivos de desarrollo sostenible. 

Por otro lado, un h§ndicap a tener en cuenta durante este tipo de activi-

dades fue la diversidad de edades del alumnado ya que, tal y como se 

coment· con anterioridad, eran una mezcla de alumnos de infantil y pri-

maria, lo que en ciertas ocasiones provoc· problemas para cohesionar 

bien el grupo de cara a la actividad a desarrollar. Esto se hizo palpable 

a la hora de elaborar el guion del cuento de elaboraci·n propia ya que 

los alumnos de mayor edad propon²an acciones de mayor complejidad 

y trataban de imponer su idea a la del resto de alumnos pero, finalmente, 

se logr· alcanzar un consenso entre el grupo y configurar un guion con 

el que todas y todos estuvieron contentos. 

En cuanto a la propuesta de actividades interactivas, tal y como muestran 

los datos, es necesaria una revisi·n de aquellas en las que el alumnado 

ha tenido m§s problemas a la hora se completarlas. Desde la observa-

ci·n, se pudo constatar que las im§genes empleadas en esas actividades 

eran demasiado complejas o llevaba a la confusi·n del alumnado, por 

ello, estamos trabajando de cara a mejorarlas, haci®ndolas m§s sencillas 

y comprensibles para estas edades. 

Con todo, valoramos muy positivamente los datos obtenidos y nos in-

funden confianza de cara a seguir mejorando y desarrollando este tipo 

de materiales. 

8. DISCUSIčN 

Como se ha comentado con anterioridad, este proyecto se ha probado 

durante en unas pr§cticas extraescolares con alumnos de infantil y pri-

maria conjuntamente, y aunque los resultados han sido positivos y espe-

ranzadores, creemos que ser²a conveniente probarlos tambi®n en con-

textos educativos, en aulas convencionales y con grupos de alumnos ho-

mog®neos como por ejemplo un aula de infantil de 4 - 5 a¶os. 

De igual manera, creemos que estos recursos tambi®n han de ser eva-

luado por parte de distintos docentes de infantil y primaria con el fin de 



 

obtener datos sobre su utilidad, accesibilidad, y adecuaci·n a las nece-

sidades espec²ficas de cada ciclo, de cara a su posible implementaci·n 

en las aulas de forma generalizada. Esta evaluaci·n se pretende realizar 

una vez se complete la actualizaci·n de la Web donde se encuentran 

alojados los recursos, de tal forma que, el producto final, est® lo m§s 

terminado posible. 

Por este motivo, como planes de futuro, se pretende seguir trabajando y 

desarrollando estos materiales, afin§ndolos y perfeccion§ndolos de tal 

forma que se presenten como un material de libre uso educativo para 

centros escolares. As², se pretende crear un cuento por objetivo, no solo 

en versi·n escrita, sino tambi®n animada e interactiva como la elaborada 

actualmente, creando nuevos personajes que contribuyan a cumplir con 

los ODS. 

Es cierto que no todos los colegios, ni todas las aulas de infantil y pri-

maria disponen de dispositivos electr·nicos para la realizaci·n de las 

actividades por parte del alumnado, pero si es usual encontrar proyecto-

res y pantallas de proyecci·n con el que los y las docentes presentan sus 

contenidos, por ello, parte del futuro desarrollo de este proyecto consis-

tir§ en la adaptaci·n de la actividades para su impresi·n en formato f²-

sico, aunque desde nuestra posici·n de docentes y creadores de este con-

tenido, siempre apostaremos la incorporaci·n de recursos tecnol·gicos 

en las aulas, promoviendo as² la competencia digital del alumnado desde 

edades tempranas, prepar§ndolos para su futuro. 

Por ¼ltimo, se ha de mencionar que la p§gina web donde se han alojado 

todos los recursos, se encuentra en un proceso de mejora, procurando 

hacer a¼n m§s sencillo el acceso a los distintos contenidos, con el fin de 

facilitar su uso tanto a docentes como a discentes. 
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1. INTRODUCCIčN 

Durante la transformaci·n constante e inevitable del ser humano a lo 

largo de la vida, existe un periodo especialmente turbulento que repre-

senta el tr§nsito entre la infancia y la edad adulta. Durante este periodo 

de transici·n denominado adolescencia se producen una serie de cam-

bios f²sicos y hormonales que a su vez propician toda una serie de cam-

bios psicol·gicos y sociales. Esta etapa sit¼a a los adolescentes en una 

b¼squeda de la propia identidad y de la reconstrucci·n constante de la 

personalidad, en el intento de dejar de ser ni¶os o ni¶as para convertirse 

en adultos (Carretero et al., 1998).  

El alumnado en la pubertad se encuentra en un conflicto constante con-

sigo mismo relacionado con su autodeterminaci·n, la b¼squeda de su 

identidad, de su autonom²a e individualidad (Sierra et al., 2010). Se pro-

duce un aislamiento y separaci·n con respecto al contexto familiar en 

donde la zona de confort se traslada al grupo de amigos/as. En este en-

torno en el que se sienten poco apoyados y comprendidos, los periodos 

de reflexi·n para el autoconocimiento de s² mismos son necesarios y 

beneficiosos. Esta situaci·n de aprendizaje se presenta como una de las 

posibles v²as para realizar esta reflexi·n constructiva basada en un tipo 

de aprendizaje significativo, que parte del autorretrato. Experiencia que 

se enriquece potencialmente cuando se plantea completar la 



 

representaci·n del propio rostro visible, con la representaci·n gr§fica de 

la identidad invisible; la simbolizaci·n de las propias emociones a trav®s 

del dise¶o de formas tridimensionales con una apariencia arquitect·nica. 

ñ Por medio de este tipo de procesos pr§cticos, los egresados deben pro-

mover la construcci·n de aprendizajes significativos, poner en juego sus 

habilidades y estimular el pensamiento cr²tico, divergente y creativo 

ñ(Ramos Vallecillo et al., 2020). Educar en la comprensi·n de la comu-

nicaci·n visual permite al alumno formar parte activa de la sociedad. Al 

representarse a s² mismos mediante una conjunci·n de formas org§nicas 

y geom®tricas est§n generando mensajes y met§foras visuales abstractas 

sobre sus estados de §nimo y sobre su personalidad. Es necesario adqui-

rir ciertas habilidades para poder comunicarse de forma creativa y ex-

plorar v²as y medios para entender la ñeficacia simb·licaò de los objetos 

tanto reales como virtuales (Debray, R., 2001). Cuando este proceso de 

construcci·n interior se entiende y se lleva a cabo, se refleja en el exte-

rior del alumno/a a trav®s de sus creaciones, beneficiando el desarrollo 

de su esp²ritu cr²tico y personal. Al mismo tiempo, esta situaci·n de 

aprendizaje les ayuda a comprenderse mejor a s² mismos, facilitando el 

proceso de transici·n entre la infancia y la edad adulta.  

Por medio de una situaci·n de aprendizaje que tuvo lugar en un aula de 

4Ü de ESO, los alumnos reflexionan sobre su propia identidad en cons-

trucci·n. Para motivar y conectar a los alumnos con la actividad desde 

un principio, se les sorprende con una visita a una exposici·n individual 

del propio docente en donde se representan las emociones y la persona-

lidad mediante formas arquitect·nicas. Partiendo del autorretrato y te-

niendo como referencia el lenguaje visual del docente, el alumnado ha 

tenido que experimentar a trav®s de formas tridimensionales construidas 

¼nicamente mediante una l²nea monocrom§tica. Se trata de hacer visible 

mediante geometr²a tridimensional, aquella parte invisible del ser hu-

mano que denominamos identidad o personalidad.  

  



 

2. OBJETIVOS  

 Obj.PV.1. Apreciar un hecho art²stico concreto: el retrato. As² 

como sus valores culturales y est®ticos, identificando, interpre-

tando y valorando sus contenidos; entendi®ndolos como fuente 

de goce est®tico y parte integrante de la diversidad cultural.  

 Obj.PV.2. Reconocer el car§cter instrumental del lenguaje 

pl§stico y visual como medio de expresi·n en s² mismo, inter-

relacionado con la psicolog²a y la arquitectura. 

 Obj.PV.3. Respetar y apreciar diversos modos de expresi·n, 

superando estereotipos y convencionalismos. Elaborando jui-

cios y criterios personales que permitan actuar y potencien la 

autoestima, reconociendo la diversidad cultural, contribuyendo 

al respeto y admiraci·n por uno mismo y los dem§s. 

 Obj.PV.4. Utilizar el lenguaje pl§stico con creatividad, para 

expresar emociones y sentimientos e ideas, contribuyendo a la 

comunicaci·n, reflexi·n cr²tica y respeto entre las personas. 

 Obj.PV.5. Utilizar el lenguaje pl§stico y visual para plantear y 

resolver diversas situaciones y problem§ticas, desarrollando su 

capacidad de pensamiento divergente. 

3. COMPETENCIAS 

El desarrollo de las competencias clave se realiza desde un enfoque sig-

nificativo e integral, interrelacionando saberes conceptuales y procedi-

mentales, actitudes y valores propios de la materia. En esta situaci·n de 

aprendizaje se plantea el desarrollo de las siguientes competencias clave 

relacionadas con los siguientes aspectos: 

 Competencia en comunicaci·n ling¿²stica: Desde el conoci-

miento de su propio contexto socio-cultural, el alumnado inter-

preta y elabora mensajes visuales aplicando unos c·digos nue-

vos del lenguaje pl§stico. Cada uno de ellos explica su expe-

riencia e intenciones a trav®s de una exposici·n oral o escrita, 

apoyada en las im§genes resultantes. De esta manera se pone 



 

en juego el discurso, el argumento, la escucha activa y el len-

guaje no verbal. La expresi·n de las propias ideas, experiencias 

y emociones favorecer§ la comunicaci·n a trav®s del lenguaje 

pl§stico.  

 Competencia sociales y c²vicas: A partir de la interpretaci·n de la 

realidad social y su contextualizaci·n se elaboran respuestas crea-

tivas, expresando y comprendiendo diferentes puntos de vista y 

mostrando empat²a. El compromiso social y la disposici·n para la 

comunicaci·n intercultural ayudar§n a superar los prejuicios y a 

resolver los problemas que afectan al entorno escolar y a la co-

munidad, de manera activa, solidaria y constructiva.  

 Competencia de conciencia y expresiones culturales: El cono-

cimiento y uso de t®cnicas, materiales, recursos y lenguajes ar-

t²sticos, y su uso como medio de expresi·n y creaci·n personal 

para comunicar y compartir ideas, experiencias y emociones, 

desarrollar§ las habilidades perceptiva y comunicativa, la sen-

sibilidad y sentido est®tico del alumnado. 

3. CONTENIDOS Y CRITERIOS 

La actividad se vincul· principalmente con los contenidos del §rea de 

EPV y A del Bloque 1 ñExpresi·n Pl§sticaò del segundo ciclo de la ESO 

seg¼n 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. Los contenidos trabajados fueron los relacionados con: 

 Procedimientos y t®cnicas utilizadas en los lenguajes visua-

les. L®xico propio en la expresi·n gr§fico-pl§stica. Capacida-

des expresivas del lenguaje pl§stico y visual. Creatividad y 

subjetividad.  

 Concepto de volumen. Comprensi·n y construcci·n de formas 

tridimensionales. 

Los criterios de evaluaci·n se han basado principalmente en la capaci-

dad de: 



 

 Realizar composiciones creativas que evidencien las capacida-

des expresivas del lenguaje pl§stico y visual desarrollando la 

creatividad y expres§ndola, preferentemente, con la subjetivi-

dad de su lenguaje personal o utilizando los c·digos, termino-

log²a y procedimientos del lenguaje visual y pl§stico, con el fin 

de enriquecer sus posibilidades de comunicaci·n y reflexi·n. 

 Reconocer, identificar y representar los sentimientos, las emo-

ciones y la identidad a trav®s de estructuras volum®tricas tridi-

mensionales de origen arquitect·nico. 

 Tener la capacidad de representar con un lenguaje b§sico su 

propia identidad a trav®s de la uni·n del cuerpo humano y la 

arquitectura, huyendo de construcciones mec§nicas, obvias y 

estereotipadas. Apoy§ndose en general en met§foras visuales 

propias. 

 Representar los vol¼menes tridimensionales que se acoplan o 

emergen del rostro con un sentido coherente de la perspectiva, 

demostrando su comprensi·n y la capacidad de invenci·n y 

construcci·n. 

4. METODOLOGĉA 

La metodolog²a empleada est§ basada en la teor²a constructivista de Pia-

get, enfocada a la adquisici·n de nuevos conocimientos y formas de ex-

presi·n a partir de conocimientos previos m§s sencillos. Se trata de am-

pliar las nociones sobre un tema, desarrollar habilidades, actitudes o va-

lores a trav®s de la experiencia pl§stica y la reflexi·n psicol·gica, origi-

nando un concepto mental nuevo.  

ñPara que se produzca un aut®ntico aprendizaje a largo plazo es necesa-

rio conectar la estrategia did§ctica del profesorado con los conocimien-

tos anteriores del alumnado y presentar la informaci·n de manera cohe-

rente y no arbitraria, construyendo, de manera s·lida, los conceptos, in-

terconectando los unos con los otros en forma de redò (Vallori et al., 

2002). 

La situaci·n de aprendizaje comienza activando a los alumnos a trav®s 

de la observaci·n mediante una visita a una exposici·n individual del 



 

docente en el Centro de Historias de Zaragoza. La forma de fusionar el 

cuerpo y la arquitectura que se presenta en esta muestra, responde a la 

idea del retrato psico arquitect·nico que tendr§n que construir. Este re-

ferente visual y conceptual es imprescindible para plantear el reto final 

ya que sin im§genes es muy dif²cil de entender. Posteriormente se con-

tinua con una segunda fase de an§lisis en donde se hace un recorrido que 

parte de los elementos visuales m§s simples a los m§s complejos rela-

cion§ndolos con su capacidad de expresi·n pl§stica: una l²nea, una ven-

tana, una puerta, una columna, un arco, los objetos cotidianos, la casa, 

los edificios. Para esta fase se han utilizado mapas conceptuales que 

muestran ejemplos sobre la capacidad de estos elementos de representar 

emociones. En el aprendizaje significativo los mapas conceptuales ayu-

dan a conectar los conceptos, conociendo su significado, del m§s f§cil 

al m§s dif²cil (Vallori et al., 2002). Los nuevos conocimientos que se 

van adquiriendo est§n relacionados desde un punto de vista formal, con 

el autorretrato psico arquitect·nico. La representaci·n de las emociones 

y de la identidad a trav®s del dise¶o de vol¼menes y construcciones pro-

pias, que se van acoplando o fusionando con el rostro retratado. A trav®s 

de preguntas abiertas en el aula, se llega a la conclusi·n com¼n de que 

una arquitectura es capaz de representar la identidad de una persona. En 

esta segunda fase se explica la situaci·n de aprendizaje, los objetivos y 

el reto que tendr§n que conseguir. La metodolog²a est§ basada en el 

aprendizaje basado en proyectos en donde hay un aprendizaje significa-

tivo a trav®s de una t®cnica espec²fica propuesta por el docente debido a 

la complejidad visual, dificultad gr§fica y conceptual del reto. En ella se 

prioriza la representaci·n tridimensional de la identidad del alumno/a, 

poniendo en un segundo plano el dibujo del rostro. Para ello el docente 

realiza fotograf²as individuales a los alumnos/as basadas en el concepto 

de retrato neutro en donde la persona mira a la c§mara con honestidad, 

sin ning¼n gesto o intencionalidad. Es un tipo de retrato muy pr·ximo 

al del carnet de identidad. El referente de este tipo de fotograf²as es una 

exposici·n que tuvo lugar en el MUSAC (Museo de Arte Contempor§-

neo de Castilla y Le·n) titulada ñSujetoò en el a¶o 2005. En ella se pre-

sentaron muchos retratos de importantes fot·grafos internacionales 

como pueden ser Ricky D§vila, Rineke Dijkstra, Carmela Garc²a, 



 

Alberto Garc²a Alix, Pierre Gonnord, Ćngel Marcos, Andr®s Serrano o 

Urraco.  

A partir de la impresi·n del retrato fotogr§fico de cada alumno/a en 

blanco y negro, se coloca un papel de cebolla tama¶o A4 sobre su foto-

graf²a y comienzan a construir con l§piz de grafito o bol²grafo formas 

tridimensionales de todo tipo que se acoplan a su cara. Esta t®cnica con-

vierte un reto aparentemente muy dif²cil en un proceso f§cil y divertido 

con resultados sorprendentes que se analizan a continuaci·n. 

El entregable de esta situaci·n de aprendizaje est§ compuesto por un 

m²nimo de cinco autorretratos psico arquitect·nicos. La pr§ctica cons-

tante de la representaci·n tridimensional de las emociones en ejercicios 

consecutivos, les permite ir llegando a soluciones visuales m§s comple-

jas y eficaces. Finalmente se obtienen resultados satisfactorios que lle-

gan a sorprender a los propios alumnos/as y que cumplen con los obje-

tivos iniciales, huyendo de la obviedad. Muchos de ellos/as superan las 

cinco propuestas obligatorias. Finalmente se realiza una reflexi·n escrita 

individual a partir de cuatro preguntas planteadas por el docente. 

La metodolog²a se dise¶a a partir de la perspectiva del docente como 

artista que ha creado el lenguaje visual que sirve como referencia. Su 

papel es el de orientador, promotor y facilitador del desarrollo compe-

tencial del alumnado, contextualizando la situaci·n de aprendizaje a par-

tir de su estudio te·rico pr§ctico personal previo. Esta metodolog²a po-

tencia el aprendizaje por proyectos, favorece la participaci·n activa, la 

experimentaci·n, el descubrimiento y la autonom²a, generando aprendi-

zajes significativos. Se pretende ayudar al alumnado a reflexionar sobre 

su propia identidad y la construcci·n de uno mismo. De esta manera el 

alumno tiene la oportunidad de identificar, comprender y expresar sus 

propias emociones y posteriormente conectar con las emociones de los 

otros.  

5. LA METĆFORA VISUAL 

La construcci·n de una met§fora gr§fica o visual requiere que ñdos ele-

mentos f²sicamente no componibles est®n ubicados en forma saliente en 

una figura unificada homoespacialmenteò (Carroll, 1994). Al unir los 



 

vol¼menes org§nicos del cuerpo con los vol¼menes geom®tricos tridi-

mensionales de aspecto arquitect·nico que representan las emociones, 

los egresados elaboran met§foras visuales de fusi·n o yuxtaposici·n. 

Son mensajes a trav®s de la imagen que habitan entre lo surreal y lo 

abstracto con lecturas abiertas que ser§n completados por una mirada 

influida inconscientemente por su experiencia personal previa. Es nece-

sario que la educaci·n pl§stica y visual explore v²as y medios para com-

prender la ñeficacia simb·licaò de los objetos tanto reales como virtua-

lesό5ŜōǊŀȅΣ wΦΣ нллмύ. 

 ñPor medio del dise¶o de una imagen po®tica, el alumnado puede llegar 

a comprender las conexiones perceptivas, emocionales, objetuales o 

conceptuales con los objetos, experimentando el proceso de apropiaci·n 

de los signos a un nivel conceptualò όwŀƳƻǎ ±ŀƭƭŜŎƛƭƭƻ Ŝǘ ŀƭΦΣ нлнлύ.  

La construcci·n de retratos psico arquitect·nicos que implican la repre-

sentaci·n de uno mismo, poseen cierta complejidad. Por esta raz·n, se 

considera necesario realizar un breve recorrido explicativo que parte de 

la met§fora visual m§s simple hasta llegar a la m§s compleja: La repre-

sentaci·n de las emociones a trav®s de una l²nea, una ventana, una 

puerta, un arco, un objeto cotidiano, una arquitectura, y finalmente la 

fusi·n del cuerpo humano con la arquitectura. Por ejemplo, representar 

la personalidad de una familia extrovertida, amable y alegre con una 

ventana abierta con la repisa repleta de flores, y una familia fr²a y dis-

tante con las ventanas cerradas y sin ninguna flor o atrezzo. En la ¼ltima 

fase de la explicaci·n, se muestran ejemplos en el aula que matizan la 

diferencia existente entre situar la forma volum®trica dise¶ada en una 

zona del cuerpo humano u otra. Por ejemplo, un edificio que surge del 

p·mulo bloqueando la mirada o la boca puede indicar un tipo de obs-

t§culo o problema y una estructura que esta uniendo a dos cuerpos puede 

reflejar dependencia. 

  



 

FIGURA 1. 

 

Fuente: Propia  

La met§fora desde un punto de vista literario se trabaja desde las prime-

ras etapas de primaria, sin embargo, no es habitual trabajarlo desde un 

punto de vista pl§stico. ñParece bastante contradictorio que se considere 

necesario conocer y saber utilizar este concepto a nivel verbal y se obvie 

cuando se trata del lenguaje visualò (Ramos Vallecillo et al., 2020). Por 

lo tanto, hay que tener en cuenta que en la fase de alfabetizaci·n hay que 

incluir los medios visuales, de audio, gestuales y multimedia (Hern§n-

dez, 2012). La met§fora tiene el poder de sorprender al lector o al oyente 

revel§ndole relaciones desconocidas, e incluso ins·litas (De la Rosa Al-

zate, 2011). Muchas veces su eficacia est§ basada en lo opuestos o dis-

tantes que est®n los conceptos o elementos cotidianos que se mezclan o 

sustituyen, apropi§ndose de sus cualidades para poder enfatizar una idea 

o un sentimiento. En este caso se identifican arquitecturas emergentes 

del rostro con personalidades o sentimientos. Es necesario situar esta 

experiencia en el contexto espec²fico de la exposici·n del propio do-

cente, para entender este subg®nero del retrato, ya que las artes visuales 



 

sirven para transmitir ideas, valores, perspectivas que s·lo tienen sentido 

en contextos espec²ficos (Agirre Arriaga, 2005). 

6. EL AUTORRETRATO 

Podemos definir el t®rmino autorretrato como un retrato de una persona 

hecho por ella misma(RAE, 2023). A esta acci·n es inevitable asociarle 

un aspecto psicol·gico en el que cada uno es influido por su propia mi-

rada subjetiva. En la actualidad este ejercicio es constante e incluso en 

algunos §mbitos se est§ convirtiendo en algo obsesivo debido a las exi-

gencias sociales del mundo digital, en donde el punto de partida es la 

construcci·n de un perfil personal en las redes sociales. En este tipo de 

im§genes se trata de presentar la mejor versi·n de uno mismo o incluso 

versiones mejoradas e idealizadas. ñLos medios digitales generan m¼l-

tiples contextos para expresar y explorar aspectos de la identidadò (Ra-

mos Vallecillo et al., 2021). Por ejemplo, a trav®s de un avatar, que es 

la representaci·n del yo en un medio f²sico dado. El usuario puede elegir 

qu® tipo de avatar habitar§, lo que permite a una persona con cualquier 

tipo de cuerpo terrestre habitar un cuerpo completamente diferente en el 

mundo virtual (Castronova, 2003). Las herramientas digitales permiten 

trasformar la imagen inicial a trav®s de m¼ltiples ajustes. Pero en esta 

situaci·n de aprendizaje se trata justo de lo contrario: mirar y tratar de 

aceptarse a uno mismo con las luces y las sombras con el objetivo de 

evolucionar, sin tratar de sustituir o tapar. Para algunos autores, dentro 

del terreno digital, el autorretrato est§ relacionado con formas de empo-

deramiento, mientras que para otros se trata de la exploraci·n de la iden-

tidad personal antes circunscrita pr§cticamente al §mbito de la experi-

mentaci·n y la expresi·n art²stica. Tambi®n puede entenderse desde una 

perspectiva psicol·gica, como una pr§ctica terap®utica de transforma-

ci·n personal (Ard¯vol Piera, 2012). Para los artistas el autorretrato es 

un proceso creativo ²ntimo. Ya que al observarse e interpretarse para 

auto representarse, surgen reflexiones conscientes e inconscientes en las 

que se confirman sospechas emocionales y se descubren recovecos psi-

col·gicos que hab²an pasado desapercibidos. El trabajo autobiogr§fico 

suele ser terap®utico, y es com¼n que los fot·grafos capturen un registro 

visual de una tragedia personal o un tiempo dif²cil dentro de sus vidas 



 

(Bright, 2010). Este tipo de experiencias, as² como m¼ltiples acciones 

creativas parecen desvelar que lo dram§tico esta m§s estrechamente li-

gado a la belleza o al arte. En este caso, las circunstancias personales se 

representan con formas volum®tricas tridimensionales. Al tener que dar-

les una forma concreta, el alumno se ve obligado a reflexionar sobre su 

estado emocional y como consecuencia, sobre su identidad. La explora-

ci·n autobiogr§fica no necesariamente implica un yo coherente. Los dia-

rios fotogr§ficos, memorias o la obsesiva documentaci·n diaria pueden 

revelar una variedad de diferentes versiones del yo (Bright, 2010). De 

esta manera se explica en esta experiencia did§ctica el hecho de que cada 

alumno/a presente varios dibujos de s² mismo/a muy diferentes entre s². 

La evoluci·n de uno mismo y la complejidad gr§fica de la propuesta 

demuestran que es positivo para los egresados experimentar a trav®s de 

la forma para representar distintas emociones, capas o versiones de su 

personalidad en construcci·n. A este tipo de momentos vitales que van 

siendo recopilados, Bright los llama ñmarcadores simb·licos de la ex-

perienciaò (Bright, 2010).  

7. ANĆLISIS DE LOS RESULTADOS 

A continuaci·n, se muestran y analizan brevemente varios resultados de 

esta situaci·n de aprendizaje. 



 

 FIGURA 2. Autorretrato realizado por un alumno (2023) 

Fuente: propia 

En la imagen 2 se observa un autorretrato con base surrealista en donde 

se aprecian diversas met§foras visuales bastantes efectivas: unas corti-

nas que tapan el ojo derecho bloqueando la mirada, un grifo que sale del 

flequillo y del que va a caer una gran gota de agua y, por ¼ltimo, el 

propio alumno representado esquem§ticamente sentado en la boca mi-

rando al vac²o. Sorprende tambi®n que toda la cabeza aparezca flotando, 

aparentemente sujeta por una especie de nube o §rbol invertido. 

  



 

FIGURA 3. Autorretrato realizado por un alumno (2023) 

 

Fuente: propia 

En la imagen 3 se observa c·mo el alumno es capaz de reflejar un mundo 

interior personal y propio, en donde suceden situaciones surrealistas 

como por ejemplo el nacimiento de un §rbol frutal en el entrecejo, un 

contorno circular cerrado que atrapa los labios junto con la nariz y los 



 

ojos, consiguiendo una imagen enigm§tica y atractiva que puede generar 

en el espectador m¼ltiples lecturas. Tambi®n se descontextualizan ele-

mentos comunes creando situaciones surreales. 

FIGURA 4. autorretrato realizado por un alumno (2023) 

 

Fuente: propia 



 

En este autorretrato el alumno, a trav®s de un dibujo con est®tica manga, 

se representa casi de cuerpo entero con una carretera que le va rodeando 

y le atrapa. No queda claro si le protege o le empodera. El retratado mira 

a trav®s de una de las ventanas de un peque¶o edificio que sujeta con su 

propia mano. 

FIGURA 5. autorretrato realizado por un alumno (2023). Fuente: propia 

 



 

Mediante la utilizaci·n constante de tramas y texturas visuales en el au-

torretrato, el alumno consigue una imagen tremendamente enigm§tica y 

atractiva a trav®s de la ¼nica utilizaci·n de la l²nea. El exterior se mues-

tra como consecuencia del interior, de manera que el alumno es capaz 

de conectar la relaci·n consecuencial de las emociones y de la persona-

lidad con la construcci·n personal de la identidad y de su propio con-

texto ²ntimo. Uno de los aspectos originales de la propuesta son las pu-

pilas triangulares, un flequillo representado a trav®s de una cordillera 

invertida, y unos p·mulos ruborizados a trav®s de l²neas diagonales que 

juegan con la falsa simetr²a del rostro. 

FIGURA 6. Autorretrato realizado por un alumno (2023). Fuente: propia 

 



 

Formas muy simplificadas con una l²nea n²tida, regular y bien trazada 

que se adapta perfectamente al rostro humano. La torre del castillo se 

une inteligentemente con el pelo. Un tobog§n desciende desde una casa 

estereotipada proveniente del mundo infantil situada en la frente, hasta 

llegar a la boca. Una composici·n simple y eficaz que huye del proceso 

obvio y mec§nico de la uni·n casa y rostro. 

FIGURA 7. Autorretrato realizado por un alumno (2023). Fuente: propia 

 



 

Un retrato con tono de humor construido con formas org§nicas l²quidas 

en donde aparecen algunas met§foras visuales interesantes, como la sus-

tituci·n de los ojos por dos soles. En la zona del pelo tambi®n surgen 

varios §rboles-molinos de viento. 

FIGURA 8.Autorretrato realizado por un alumno (2023). Fuente: propia 

 



 

Esta alumna se representa alcanzando un nivel de abstracci·n impor-

tante. Sus formas sorprenden por su atrevimiento y huyen del proceso 

mec§nico e inconsciente de unir el cuerpo humano y la arquitectura. Un 

retrato contundente que refleja los momentos dif²ciles por los que ha 

pasado a lo largo de este curso. 

FIGURA 9. Autorretrato realizado por un alumno (2023) 

 

Fuente: propia 



 

A trav®s de l²neas l²quidas onduladas en toda la composici·n, el alumno 

consigue realizar un autorretrato original en la que parece entreverse la 

estructura interior que sujetar²a un edificio con forma humana. La au-

sencia de l²neas rectas provoca un gran dinamismo en la composici·n y 

refleja una identidad en construcci·n carente de estabilidad emocional. 

FIGURA 10. Autorretrato realizado por un alumno (2023). Fuente: propia 

 



 

Un autorretrato surrealista con una ciudad asentada en la parte superior de 

la cabeza. De uno de los p·mulos, surge una pasarela que comunica con 

una isla flotante en la que se encuentra una casa muy simplificada. El 

alumno representa el rostro con cierta abstracci·n, ya que elimina partes 

fundamentales de la cara. Mediante la utilizaci·n de la l²nea crea un volu-

men de aspecto escult·rico que parece empezar a alejarse de ñlo humanoò. 

8. CONCLUSIONES 

Mediante este tipo de aprendizaje basado en proyectos a trav®s del 

aprendizaje significativo, el alumno aprende a aprender, aumentando su 

conocimiento y su pensamiento divergente. Ha sido beneficioso para la 

propuesta, comenzar con la actividad sorpresa de la visita a la exposici·n 

del propio docente, ya que han sido sorprendidos desde un punto de vista 

visual y conceptual. El desconcierto inicial les ha conectado con el pro-

yecto y posteriormente consigo mismos a trav®s de la reflexi·n personal 

realizada en cada una de sus propuestas. 

El hecho de comenzar a identificar y representar sus propias emociones 

e identidad con formas tridimensionales arquitect·nicas les ha hecho sen-

tirse ¼nicos y especiales, reconociendo la diversidad y fomentando el 

respeto y admiraci·n por ellos mismos y por los dem§s. Conocer el tra-

bajo de sus compa¶ero/as les ha ayudado a respetar y apreciar diversos 

modos de expresi·n, superando estereotipos y convencionalismos. Tam-

bi®n han aprendido a apreciar un hecho art²stico concreto: ñel autorretrato 

psico arquitect·nicoò. En donde se requiere dar una forma concreta a 

pensamientos y sensaciones abstractas sobre uno mismo, oblig§ndoles a 

parar para reflexionar sobre su identidad. Este proceso de aprendizaje les 

ha ayudado a entender y a valorar varios aspectos de su personalidad en 

construcci·n que en muchos casos el mundo digital les hace rechazar. 

Han aprendido a reconocer el valor instrumental del lenguaje pl§stico 

como un medio de expresi·n muy ¼til para proyectos interdisciplinares, 

conectando en este caso la educaci·n pl§stica y visual con la psicolog²a; 

utiliz§ndolo con creatividad, para expresar sus emociones y sentimien-

tos e ideas. Al mismo tiempo han adquirido destrezas relacionadas con 



 

las t®cnicas de expresi·n gr§fico-pl§sticas bi y tridimensionales en rela-

ci·n con la expresi·n de las emociones. 
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1. INTRODUCCIčN 

En el transcurso de las ¼ltimas d®cadas, el impacto de las nuevas formas 

de conocimiento ha sido innegable y ha penetrado en m¼ltiples facetas 

de nuestras vidas. Una de las esferas que ha experimentado esta trans-

formaci·n de manera particular es el entorno de la Biblioteca Escolar. 

La evoluci·n de las tecnolog²as de la informaci·n y la comunicaci·n ha 

desencadenado una redefinici·n sustancial en la forma en que accede-

mos, compartimos y procesamos informaci·n. 

En este contexto, se hace evidente la necesidad de destacar la importan-

cia otorgada a la adaptaci·n y la integraci·n de estas nuevas formas de 

comunicaci·n en la Biblioteca Escolar. Esta adaptaci·n no solo se re-

fiere a la implementaci·n de dispositivos tecnol·gicos, sino tambi®n a 

la promoci·n de habilidades de alfabetizaci·n medi§tica entre los estu-

diantes. Estas habilidades no se limitan simplemente a la lectura y escri-

tura tradicionales, sino que tambi®n abarcan la interpretaci·n de im§ge-

nes, v²deos y otros medios digitales, permitiendo tambi®n al mismo 

tiempo a los estudiantes, navegar de manera informada y cr²tica en un 

entorno repleto de informaci·n. 

Un ejemplo concreto de c·mo estas ideas pueden ser llevadas a la pr§c-

tica es el proyecto de innovaci·n docente llevado a cabo en la Universi-

dad de Salamanca, denominado "Universo Roald Dahl". Enmarcado en 

una investigaci·n centrada en el fomento de la lectura y la alfabetizaci·n 



 

informacional, y efectuado en una de sus partes en la biblioteca de un 

centro escolar, este proyecto pretendi· fomentar el amor por la lectura y 

la literatura entre los estudiantes empleando para ello herramientas in-

novadoras. En este sentido, la alfabetizaci·n informacional, supone mu-

cho m§s que la habilidad de encontrar y procesar informaci·n. Se trata 

de empoderar a los estudiantes para que se conviertan en usuarios acti-

vos y cr²ticos de las redes, la literatura y la veracidad de la informaci·n, 

capaces de discernir entre fuentes confiables y cuestionables, y de eva-

luar la validez y la relevancia de esta informaci·n en funci·n de sus ne-

cesidades y objetivos, en este caso orientados a la b¼squeda de autores 

y obras relacionadas con la literatura infantil y juvenil. En este trabajo 

la alfabetizaci·n informacional se ha entendido como una competencia 

fundamental para que los alumnos logren a desarrollar habilidades du-

raderas para su futuro. 

2. OBJETIVOS 

En un mundo caracterizado por una constante evoluci·n respecto a la 

forma en que accedemos y procesamos informaci·n, el §mbito educa-

tivo ha tenido que adaptarse de manera significativa para cumplir con 

los desaf²os cambiantes del siglo XXI. Uno de los pilares fundamentales 

de la educaci·n es el fomento de la lectura y la alfabetizaci·n, ya que 

estas habilidades desempe¶an un papel crucial en la formaci·n integral 

de los estudiantes. En este contexto, surge dentro del proyecto de inno-

vaci·n docente un programa con objetivos claramente definidos que 

busca transformar el entorno de la Biblioteca Escolar en un espacio di-

n§mico y enriquecedor que se denomin· Tecnoliteratura y Alfabetiza-

ci·n Informacional en el Ćmbito Escolar (TAIE), donde se ha planteado 

como objetivo general la elaboraci·n de actividades de fomento de lec-

tura basadas en las nuevas alfabetizaciones y en las nuevas formas del 

conocimiento, innovadoras y atractivas para el alumnado desde la Bi-

blioteca Escolar en un centro educativo. 

Adem§s, se establecieron siete objetivos espec²ficos para el programa: 

  



 

2.1. DISE¤O Y PLANIFICACIčN DE LA EXPERIENCIA LECTORA 

El primer objetivo del programa TAIE se centra en dise¶ar un plan de 

lectura integral para la Biblioteca Escolar. Este plan no solo abarca la 

selecci·n de obras literarias relevantes y atractivas, sino que tambi®n 

considera la integraci·n de diversas formas de medios para adaptarse a 

los estilos de aprendizaje variados de los estudiantes. 

2.2. AMPLIACIčN DEL HORIZONTE LITERARIO 

Una de las metas esenciales del proyecto es introducir a los alumnos a 

una amplia gama de autores y g®neros literarios. Esto se logra a trav®s 

de la selecci·n cuidadosa de obras que representan diversas culturas, 

®pocas y perspectivas, enriqueciendo as² su comprensi·n del mundo y 

su aprecio por la diversidad. 

2.3. FOMENTO DEL GUSTO POR LA LITERATURA 

La apreciaci·n por las narraciones y los poemas no es solo una habilidad 

acad®mica, sino tambi®n una fuente de enriquecimiento personal. El 

programa TAIE busca cultivar un amor duradero por la lectura, infun-

diendo a los alumnos el placer de sumergirse en historias y explorar las 

sutilezas del lenguaje po®tico. 

2.4. MEJORA DE LAS HABILIDADES LECTORAS 

La habilidad de comprender y analizar textos esenciales para el aprendi-

zaje en todas las disciplinas. A trav®s del programa TAIE, se pretende for-

talecer las habilidades lectoras de los estudiantes, permiti®ndoles enfren-

tar con confianza textos complejos y desarrollar su pensamiento cr²tico. 

2.5. LECTURA COMPARTIDA COMO VĉNCULO PEDAGčGICO 

La lectura compartida entre profesores y alumnos es un veh²culo pode-

roso para mejorar la relaci·n entre ambas partes. Mediante esta interac-

ci·n, se fomenta la comunicaci·n, se establecen conexiones emociona-

les y se crea un entorno de aprendizaje m§s colaborativo y enriquecedor. 

  



 

2.6. IMPULSO DE LA SĉNTESIS Y LA CREATIVIDAD 

La capacidad de sintetizar informaci·n y expresar ideas de manera crea-

tiva es fundamental en la sociedad actual. A trav®s de actividades relacio-

nadas con el programa TAIE, como la creaci·n de rese¶as, res¼menes y 

obras originales, se estimula el desarrollo de estas habilidades cruciales.  

2.7. PROMOCIčN DE LA DIVERSIDAD Y TECNOLOGĉA 

Reconociendo la riqueza de la diversidad cultural, el programa TAIE se 

compromete a atender a la variedad de experiencias y perspectivas pre-

sentes en la comunidad escolar. Adem§s, aprovecha las nuevas tecnolo-

g²as para impulsar las pr§cticas de animaci·n, haciendo que la experien-

cia de la lectura sea m§s interactiva y atractiva. 

3. METODOLOGĉA 

En el foco de la actual transformaci·n educativa se encuentra un impulso 

constante por intentar que los estudiantes desarrollen habilidades que les 

permitan afrontar los constantes cambios en la sociedad. En este con-

texto, se ha dise¶ado un proyecto innovador que no solo busca fomentar 

la lectura y la apreciaci·n literaria, sino que tambi®n se fundamenta en 

una metodolog²a estrat®gica que abarca un enfoque sist®mico para el 

desarrollo de competencias literarias en la educaci·n primaria con el 

programa de Tecnoliteratura y Alfabetizaci·n Informacional en el Ćm-

bito Escolar (TAIE), cuya metodolog²a se resume en:  

3.1. REVISIčN BIBLIOGRĆFICA RIGUROSA 

La base s·lida de conocimiento se establece mediante una revisi·n bi-

bliogr§fica exhaustiva de las obras de dos autores clave: Roald Dahl y 

Gloria Fuertes. Esta revisi·n no solo permite una comprensi·n profunda 

de la riqueza literaria de estos autores, sino que tambi®n establece un 

marco de referencia cr²tico y te·rico para informar las actividades y en-

foques pedag·gicos. 

  



 

3.2. DISE¤O DE TALLERES MULTIETAPA 

El programa TAIE se basa en la creaci·n de talleres estrat®gicamente 

planificados, ajustados a las distintas etapas de la educaci·n primaria. 

Cada etapa se adapta a las necesidades y capacidades cognitivas de los 

estudiantes en relaci·n con su edad y nivel de desarrollo. 

3.3. MODALIDADES DE ACTIVIDADES DIVERSIFICADAS 

El programa abarca tres modalidades de actividades cuidadosamente di-

se¶adas para fomentar la lectura y el consumo de literatura. Estas mo-

dalidades son: ñActividad con t®cnica guiadaò, ñActividad con t®cnica 

libreò y ñActividad con t®cnica mixtaò. Cada modalidad brinda a los es-

tudiantes la oportunidad de abordar el material literario desde diferentes 

perspectivas, estimulando su creatividad y autonom²a. 

3.4. VARIEDAD DE T£CNICAS DIDĆCTICAS 

La metodolog²a del programa TAIE se enriquece mediante la incorpora-

ci·n de una amplia gama de t®cnicas did§cticas. Desde enfoques tradi-

cionales como representaciones y lecturas compartidas, ñexposicionesò 

con fotograf²as tomadas en el transcurso de las actividades, dise¶o y ela-

boraci·n de ñmarcap§ginasò relacionados con las obras de los autores 

trabajados, apreciaciones personales en los ñlibros de visitasò, compo-

sici·n de ñl²neas del tiempoò, con las biograf²as de los autores, ñcata de 

golosinas y chocolatesò relacionados con las diferentes obras, hasta he-

rramientas m§s innovadoras como ñbooktrailersò, ñbooktuberò y ñau-

diolibrosò, el programa fomenta un aprendizaje interactivo y adaptado 

a las preferencias y estilos de aprendizaje de los estudiantes. 

3.5. EVALUACIčN FORMATIVA Y REFLEXIčN 

La evaluaci·n formativa es un componente integral del programa TAIE. 

A medida que los estudiantes participan en las diversas actividades, se 

les brinda retroalimentaci·n constructiva que no solo mide su progreso, 

sino que tambi®n fomenta la autorreflexi·n y el desarrollo de habilida-

des metacognitivas. 



 

3.6. INTEGRACIčN DE NUEVAS TECNOLOGĉAS 

Reconociendo el papel fundamental de la tecnolog²a en la educaci·n con-

tempor§nea, el programa TAIE integra herramientas digitales para enri-

quecer la experiencia de aprendizaje. Esto incluye la creaci·n de booktrai-

lers y audiolibros, que no solo ampl²an el acceso a la literatura, sino que 

tambi®n promueven la expresi·n creativa y el pensamiento cr²tico. 

Al converger la revisi·n bibliogr§fica, el dise¶o de talleres, la diversifi-

caci·n de modalidades de actividades y la integraci·n de tecnolog²a, el 

programa de Tecnoliteratura y Alfabetizaci·n Informacional en el Ćm-

bito Escolar (TAIE) se presenta como una estrategia s·lida e integral 

para cultivar el amor por la lectura, fortalecer las habilidades literarias y 

fomentar una comprensi·n m§s profunda de la literatura en estudiantes 

de educaci·n primaria. Al enfocarse en autores destacados como Roald 

Dahl y Gloria Fuertes, el programa TAIE ofrece herramientas esenciales 

para el desarrollo acad®mico, y, adem§s, tambi®n nutre la creatividad, 

sentando as² las bases para una formaci·n integrada en una sociedad en 

evoluci·n constante. 

Final del formulario 

4. RESULTADOS 

La intersecci·n entre la pedagog²a moderna y el fomento literario ha 

dado paso a un proyecto que no solo busca inculcar habilidades litera-

rias, sino que tambi®n impulsa la formaci·n completa de los estudiantes. 

A trav®s de un an§lisis minucioso, el programa de Tecnoliteratura y Al-

fabetizaci·n Informacional en el Ćmbito Escolar (TAIE) ha logrado 

cumplir sus objetivos enriqueciendo la experiencia educativa y sentando 

las bases para un aprendizaje arm·nico en la educaci·n primaria. 

Resultados obtenidos: 

1. Est²mulo del Inter®s Literario: El est²mulo del inter®s literario 

entre los estudiantes representa un componente esencial en la 

educaci·n primaria, dado su potencial para influir tanto en el 

desarrollo cognitivo como en el emocional. En el marco del 

programa de Tecnoliteratura y Alfabetizaci·n Informacional 



 

en el Ćmbito Escolar (TAIE), se ha evaluado c·mo esta inicia-

tiva impacta en el inter®s de los ni¶os por la literatura, y c·mo 

esta nueva apreciaci·n literaria repercute en su desarrollo cog-

nitivo y emocional. 

La literatura, como forma art²stica y comunicativa, desempe¶a 

un papel fundamental en la ampliaci·n del horizonte de los es-

tudiantes y en la construcci·n de su identidad cultural y perso-

nal. Los resultados obtenidos del programa TAIE reflejan de 

manera evidente un ®xito concreto en la generaci·n de un ma-

yor inter®s en la literatura a trav®s de la Biblioteca Escolar. 

Este incremento en la curiosidad y el compromiso literario no 

solo a¶ade una dimensi·n significativa a la experiencia educa-

tiva de los ni¶os, sino que tambi®n estimula el desarrollo de 

una serie de capacidades cognitivas y emocionales cruciales. 

Desde una perspectiva cognitiva, el contacto constante con la 

literatura propicia el desarrollo de habilidades anal²ticas y de 

pensamiento cr²tico. La exposici·n a diferentes tipos de narra-

tivas y estilos literarios ampl²a la capacidad de los estudiantes 

para interpretar y comprender textos complejos. Al enfrentarse 

a tramas diversas y personajes multidimensionales, los estu-

diantes se ven desafiados a analizar, sintetizar y evaluar infor-

maci·n en un contexto narrativo, mejorando as² sus habilida-

des de razonamiento y discernimiento. 

A nivel emocional, el acceso a la literatura enriquece la expe-

riencia estudiantil al fomentar la empat²a y el entendimiento de 

diversas perspectivas humanas. Al conectarse con los persona-

jes y sus emociones, los estudiantes experimentan un enrique-

cimiento emocional que contribuye a su desarrollo afectivo y 

social. La literatura, al ofrecer un espacio para explorar dife-

rentes realidades y desaf²os, puede potenciar la resiliencia 

emocional y la capacidad para relacionarse de manera com-

prensiva con los dem§s. 

2. Fomento de la Participaci·n Colaborativa: El fomento de la 

participaci·n colaborativa entre los estudiantes en actividades 



 

literarias organizadas, como promueve el programa de Tecno-

literatura y Alfabetizaci·n Informacional en el Ćmbito Escolar 

(TAIE) se posiciona como una estrategia pedag·gica de gran 

relevancia en la educaci·n primaria. Este enfoque, al destacar 

la importancia de la interacci·n entre los alumnos, no solo en-

riquece la experiencia educativa, sino que tambi®n influye en 

la construcci·n de un ambiente inclusivo y diverso, donde la 

literatura ejerce un rol fundamental como agente de conexi·n 

y comprensi·n entre estudiantes de distintos or²genes y pers-

pectivas. Esta participaci·n colaborativa en actividades litera-

rias ofrece una serie de beneficios sustanciales en t®rminos de 

desarrollo acad®mico, social y emocional. A nivel acad®mico, 

el trabajo en equipo en torno a la literatura puede ampliar el 

entendimiento y la interpretaci·n de textos, al permitir que los 

estudiantes compartan sus an§lisis, perspectivas y descubri-

mientos individuales. Esta sinergia cognitiva impulsa la pro-

fundizaci·n en la comprensi·n del contenido literario, ya que 

la discusi·n y el intercambio de ideas estimulan la reflexi·n 

cr²tica y el cuestionamiento constructivo. 

Por otro lado, desde una perspectiva social, la participaci·n co-

laborativa fomenta la cooperaci·n y el respeto mutuo entre los 

estudiantes. La colaboraci·n en actividades literarias pro-

mueve el di§logo y la escucha activa, habilidades cruciales 

para el desarrollo de una comunicaci·n efectiva y una convi-

vencia armoniosa. Los personajes, tramas y temas literarios 

ofrecen puntos de partida para conversaciones que trascienden 

las barreras individuales y permiten a los estudiantes explorar 

y comprender distintas perspectivas humanas. Esta conexi·n 

enriquecedora con la literatura fomenta la tolerancia, el enten-

dimiento y la apreciaci·n de la diversidad. 

3. Desarrollo de Competencias Clave: La educaci·n contempo-

r§nea se ha definido por la necesidad de cultivar en los estu-

diantes un conjunto diversificado de competencias que les per-

mitan abordar los retos cambiantes del siglo XXI. Dentro de 

este contexto, el programa de Tecnoliteratura y Alfabetizaci·n 



 

Informacional en el Ćmbito Escolar (TAIE) emerge como un 

enfoque efectivo para amplificar habilidades y competencias 

fundamentales, enriqueciendo el aprendizaje integral de los es-

tudiantes en la educaci·n primaria. La capacidad de s²ntesis, 

por ejemplo, se agudiza a trav®s de la participaci·n en activi-

dades literarias diversificadas, donde los estudiantes deben 

analizar y extractar los aspectos esenciales de los textos. Este 

proceso de resumen y recontextualizaci·n estimula la habili-

dad de discernir informaci·n relevante, fomentando as² una 

comprensi·n profunda y una comunicaci·n efectiva. 

En el entorno contempor§neo altamente digital, la competencia 

digital se erige como una habilidad imprescindible. El pro-

grama TAIE, al integrar herramientas tecnol·gicas como 

booktrailers y audiolibros, fomenta la familiaridad y la des-

treza en el uso de medios digitales para comunicar y expresar 

ideas. Esta habilidad se extiende m§s all§ del contexto literario, 

preparando a los estudiantes para interactuar con tecnolog²as 

de manera eficiente en diversos aspectos de sus vidas. 

En cuanto a la comunicaci·n ling¿²stica, clave en la expresi·n 

y el entendimiento, tambi®n se beneficia de la participaci·n en 

el programa TAIE. La interpretaci·n y discusi·n de textos lite-

rarios fomenta la expresi·n oral y escrita elaborada, permi-

tiendo a los estudiantes articular sus ideas con claridad y pre-

cisi·n. Adem§s, la exploraci·n de la literatura puede mejorar 

la riqueza y el matiz del vocabulario, lo que influye en la co-

municaci·n efectiva en todas las §reas del conocimiento. 

Respecto a las competencias relacionadas con la autonom²a e 

iniciativa personal la metodolog²a del proyecto, al involucrar 

actividades con diferentes t®cnicas y modalidades, fomenta la 

toma de decisiones y el desarrollo de ideas propias. Los estu-

diantes son incentivados a explorar la literatura desde perspec-

tivas ¼nicas y a participar activamente en la configuraci·n de 

su experiencia educativa, cultivando as² la autonom²a en el 

aprendizaje. 



 

4. Mediaci·n de la Biblioteca Escolar: La concepci·n tradicional 

de Biblioteca Escolar, como lugar de almacenamiento de sim-

ples recursos, ha ido evolucionando hacia la asunci·n de un rol 

esencial en la educaci·n contempor§nea. En el marco del pro-

grama TAIE que nos ocupa, la Biblioteca Escolar emerge como 

un factor determinante en el proceso educativo al desempe¶ar 

un papel mediador, donde act¼a como puente de conexi·n en-

tre profesores y alumnos, facilita la implementaci·n de un pro-

yecto curricular com¼n y no evaluable, y proporciona un en-

torno propicio para la exploraci·n literaria y el desarrollo de 

habilidades de aprendizaje aut·nomo. 

La mediaci·n de la Biblioteca Escolar abarca diversos aspec-

tos, pero su funci·n fundamental radica en la facilitaci·n de un 

ambiente educativo enriquecedor y colaborativo. Al actuar 

como intermediaria entre profesores y alumnos, la biblioteca 

promueve un enfoque integrador que trasciende las aulas de 

clases. Esto no solo crea un sentido de continuidad en la expe-

riencia educativa, sino que tambi®n fomenta una mayor cola-

boraci·n entre diferentes agentes educativos, optimizando as² 

el proceso de ense¶anza-aprendizaje. 

La implementaci·n de un proyecto curricular com¼n y no eva-

luable destaca como un logro significativo de la mediaci·n de 

la Biblioteca Escolar. Esta modalidad de proyecto no solo 

busca evaluar el rendimiento individual, sino que tambi®n prio-

riza la apreciaci·n y comprensi·n colectiva de la literatura. Al 

ofrecer un espacio donde los estudiantes pueden discutir, ana-

lizar y apreciar juntos los aspectos literarios, la biblioteca fo-

menta un enfoque colaborativo y de apoyo mutuo que fortalece 

la comunidad de aprendizaje. 

La Biblioteca Escolar tambi®n desempe¶a un rol crucial en la 

creaci·n de un entorno seguro y enriquecedor para la explora-

ci·n literaria y el desarrollo de habilidades de aprendizaje au-

t·nomo. Al proporcionar un espacio tranquilo y acogedor, la 

biblioteca invita a los estudiantes a sumergirse en la lectura y 



 

la reflexi·n. Adem§s, al poner a su disposici·n una amplia 

gama de recursos literarios, la biblioteca fortalece a los estu-

diantes para explorar sus propios intereses y desarrollar la au-

tonom²a en su proceso educativo. 

5. DISCUSIčN 

En el panorama educativo actual, caracterizado por un entorno de cons-

tante cambio y evoluci·n tecnol·gica, se ha vuelto esencial explorar y 

adaptar las instituciones educativas a las nuevas formas de conocimiento 

y comunicaci·n que definen nuestra sociedad. Uno de los espacios que 

ha experimentado esta transformaci·n es la Biblioteca Escolar, que se 

ha convertido en un epicentro para la convergencia de las nuevas alfa-

betizaciones medi§ticas y estrategias pedag·gicas innovadoras. En este 

sentido, la discusi·n se dirige hacia la intersecci·n de diversas facetas 

que enriquecen el entorno educativo: desde la integraci·n de las alfabe-

tizaciones medi§ticas como herramientas pedag·gicas fundamentales, 

hasta la implementaci·n de t®cnicas cl§sicas y tecnol·gicamente avan-

zadas para promover una mayor apreciaci·n por la lectura. Adem§s, se 

explora el modo en que esta evoluci·n ha impulsado la creatividad y la 

inclusi·n cultural, a la vez que se reconoce el papel preponderante de la 

Biblioteca Escolar como un puente efectivo entre profesores y alumnos. 

Cada uno de estos puntos ofrece una perspectiva ¼nica y complementa-

ria en la construcci·n de un espacio educativo contempor§neo y en sin-

ton²a con las demandas cambiantes de la sociedad y la educaci·n. 

La implantaci·n y ejecuci·n de las actividades literarias en el contexto 

del programa de Tecnoliteratura y Alfabetizaci·n Informacional en el 

Ćmbito Escolar (TAIE) ha ofrecido una perspectiva esclarecedora desde 

la cual se ha podido examinar detalladamente la participaci·n de los es-

tudiantes, as² como el progreso en el desarrollo de competencias de vital 

importancia en el entorno educativo. La focalizaci·n de la presente dis-

cusi·n radica en la eficacia de estas actividades como instrumentos h§-

biles para nutrir y fortalecer de manera significativa la competencia lec-

tora y la comprensi·n textual. En este contexto, se evidencia c·mo las 

herramientas pedag·gicas innovadoras, como los booktrailers, los 



 

booktubers y las plataformas de redes sociales, act¼an como facilitado-

ras fundamentales en la promoci·n de aptitudes de selecci·n cr²tica de 

informaci·n y en la efectiva integraci·n de tecnolog²as dentro del pro-

ceso de aprendizaje literario. 

El programa TAIE se erige como un entorno propicio para explorar con 

profundidad la participaci·n de los estudiantes, observando su compro-

miso en las actividades literarias de manera individual y colectiva. Esta 

colaboraci·n se traduce en una interacci·n viva y comprometida con las 

obras literarias, donde los estudiantes no solo consumen pasivamente la 

informaci·n, sino que tambi®n la cuestionan, discuten y relacionan con 

sus propias experiencias y actividades. Este nivel de involucramiento va 

m§s all§ de la memorizaci·n superficial y culmina en una comprensi·n 

m§s profunda y enriquecedora de los contenidos literarios. 

FIGURA 1. Actividad con ñT®cnica Guiadaò (1) 

 

Fuente: Elaboración propia 

  



 

FIGURA 2. Actividad con ñT®cnica Guiadaò (2) 

 

Fuente: Elaboración propia 

La utilizaci·n de herramientas pedag·gicas actuales, como los booktrai-

lers, los booktubers, los audiolibros y las redes sociales, amplifican la 

eficacia de las actividades literarias al enriquecer la experiencia de 

aprendizaje. Estos instrumentos, al condensar elementos clave de una 

obra en formatos visuales y auditivos atractivos, incitan a los estudiantes 

a extraer el contenido esencial, estimulando as² la competencia lectora y 

la habilidad de identificar los aspectos fundamentales del texto. Por otro 

lado, el uso de las redes sociales no solo promueve la habilidad de se-

lecci·n de informaci·n al compartir contenido relevante con una audien-

cia m§s amplia, sino que tambi®n nutre la competencia digital al integrar 

tecnolog²as digitales en el proceso educativo. 

En el an§lisis minucioso realizado durante el proceso de ejecuci·n de las 

actividades se ha puesto de manifiesto una participaci·n sumamente ac-

tiva y participativa por parte de los estudiantes, tanto a nivel individual 

como en las din§micas de grupo. La aplicaci·n de un enfoque observa-

cional minucioso permiti· captar la capacidad de los estudiantes para 

involucrarse, as² como para entusiasmarse por colaborar en las distintas 

etapas del proceso.  

  



 

FIGURA 3. Actividad con ñT®cnica Libreò, Booktubers (1) 

 

Fuente: Elaboración propia 

FIGURA 4. Actividad con ñT®cnica Libreò, Booktubers (2) 

 

Fuente: Elaboración propia 

La profunda implicaci·n de los estudiantes en la t®cnica de booktubers 

por tanto, va m§s all§ de una simple ejecuci·n de tareas asignadas. M§s 

bien, representa un testimonio tangible de c·mo el enfoque pedag·gico 

del programa TAIE ha estimulado de manera positiva sus percepciones 



 

sobre la literatura y su disposici·n a relacionarse con ella de manera ac-

tiva y significativa. La expresi·n aut®ntica y real de sus pensamientos y 

emociones revela no solo su compromiso con el proceso educativo, sino 

tambi®n un creciente sentido de pertenencia al mundo literario. La co-

nexi·n emocional que han moldeado con la lectura a trav®s de la t®cnica 

de booktubers es un testimonio elocuente de c·mo el programa TAIE ha 

logrado suscitar una apreciaci·n m§s profunda y una participaci·n m§s 

comprometida en el §mbito literario. 

En un an§lisis m§s amplio, esta participaci·n y expresi·n activa de los 

estudiantes en las actividades literarias favorece la noci·n de que los 

m®todos pedag·gicos que fomentan la implicaci·n emocional y perso-

nal tienen un impacto sustancial en el aprendizaje y la formaci·n. Al 

cultivar una conexi·n aut®ntica con los textos literarios a trav®s de la 

t®cnica de booktubers, los estudiantes, adem§s, no solo est§n adqui-

riendo competencias de comunicaci·n, an§lisis y s²ntesis, sino tambi®n 

van sustentando una relaci·n emocional con la literatura que va a per-

durar m§s all§ del entorno educativo.  

FIGURA 5. Actividad con ñT®cnica Mixtaò Booktrailerò (1) 

 

Fuente: Elaboración Propia 



 

En cuanto a la utilizaci·n de los booktrailers como recurso did§ctico ha 

resultado ser un enfoque altamente eficaz en el est²mulo y el fortaleci-

miento de la competencia lectora y la apreciaci·n del contenido textual. 

A trav®s de la construcci·n de representaciones visuales y auditivas que 

engloban los matices y la esencia de los contenidos literarios, los estu-

diantes se encuentran inmersos en un proceso de exploraci·n profunda 

y de an§lisis reflexivo del texto original. Esta modalidad con t®cnica 

mixta exige una interacci·n comprometida con la obra, donde los estu-

diantes no solo deben captar la trama superficial, sino tambi®n descifrar 

las capas subyacentes de significado y simbolismo para comunicar de 

manera efectiva su esencia en un formato conciso y cautivador. 

FIGURA 6. Actividad con ñT®cnica Mixtaò Booktrailerò (2) 

 

Fuente: Elaboración propia 

La creaci·n de un booktrailer requiere un ejercicio de s²ntesis que va 

m§s all§ de la simple condensaci·n de informaci·n. Los estudiantes de-

ben discernir cu§les son los elementos cruciales que encierra el mensaje 

y la trama esenciales del texto, lo que implica un proceso de an§lisis y 

evaluaci·n sobre la relevancia de los detalles. Adem§s, la transforma-

ci·n de estas representaciones visuales y auditivas requiere que los es-

tudiantes extraigan elementos clave del texto original y los presenten de 



 

manera persuasiva y convincente, lo que enriquece tanto sus habilidades 

de s²ntesis como sus habilidades de comunicaci·n persuasiva. 

Este enfoque tambi®n mejora la habilidad de los estudiantes para identi-

ficar y articular los elementos esenciales de la lectura. La experiencia de 

crear un booktrailer implica por tanto una comprensi·n completa y con-

textualizada de la obra literaria, lo que insta a los estudiantes a explorar 

m¼ltiples interpretaciones y a abordar el texto desde diversas perspecti-

vas. La capacidad de seleccionar y comunicar de manera convincente 

los elementos que transmiten la esencia de la obra refuerza sus habilida-

des de an§lisis, s²ntesis y comunicaci·n oral y escrita. 

FIGURA 7. Actividad con ñT®cnica Mixtaò Booktrailerò (3) 

 

Fuente: Elaboración propia 

La culminaci·n de estas actividades compartiendo el resultado en las 

redes sociales como veh²culo para difundir las creaciones de los estu-

diantes y llegar a un p¼blico m§s extenso, constituye un valioso comple-

mento que act¼a como integrador un componente tecnol·gico en la ex-

periencia literaria. Este enfoque no solo transmite los horizontes de la 

interacci·n literaria al espacio digital, sino que tambi®n produce m¼lti-

ples beneficios educativos. Al sumergirse en la din§mica de las redes 

sociales, los estudiantes no solo se familiarizan con las tecnolog²as digi-

tales actuales, sino que tambi®n abarcan una serie de habilidades 



 

esenciales, entre las cuales se destaca la competencia de selecci·n de 

informaci·n y la alfabetizaci·n tecnol·gica e informacional. 

La integraci·n de las redes sociales como plataforma para compartir las 

actividades realizadas requiere que los estudiantes tomen decisiones in-

formadas sobre los aspectos de sus trabajos que resultan m§s pertinentes 

y atractivos para su audiencia potencial. En este proceso, se origina ade-

m§s una oportunidad para trabajar el juicio cr²tico, donde los estudiantes 

deben evaluar la relevancia y el valor de diferentes aspectos de su trabajo 

y determinar cu§les son los que comunican de manera m§s efectiva la 

esencia y el mensaje de su creaci·n. Esta capacidad de discernimiento y 

de toma de decisiones informadas, esta alfabetizaci·n, refleja otra com-

petencia esencial para ellos en la era de la informaci·n, donde la capa-

cidad de evaluar y seleccionar la informaci·n relevante es crucial para 

el pensamiento cr²tico y la comunicaci·n efectiva. 

FIGURA 8. Otras actividades realizadas (1) 

 

Fuente: Elaboración Propia 

  



 

FIGURA 9. Otras actividades realizadas (2) 

 

Fuente: Elaboración Propia 

Adem§s, el uso de las redes sociales como herramienta para compartir 

obras literarias refuerza la habilidad de presentar informaci·n de manera 

atractiva para los alumnos. La necesidad de captar la atenci·n de una 

audiencia en l²nea requiere que los estudiantes consideren no solo el 

contenido de sus creaciones, sino tambi®n c·mo presentarlo de manera 

que resulte llamativo. Esto conlleva la habilidad de presentar informa-

ci·n en formatos accesibles e interesantes, lo que a su vez contribuye al 

desarrollo de habilidades de comunicaci·n eficaz y la capacidad de 

adaptarse a distintos contextos comunicativos. 

6. CONCLUSIONES 

La culminaci·n de esta parte del proyecto de innovaci·n docente enfo-

cado en la intersecci·n entre tecnolog²a y literatura en el contexto esco-

lar desvela un impacto sumamente positivo en relaci·n con el fomento 

de la lectura y el cultivo del gusto por la literatura entre los estudiantes. 

La convergencia de nuevas formas de comunicaci·n y las alfabetizacio-

nes medi§ticas ha propiciado un espacio donde se ha captado el inter®s 

de los alumnos mediante la promoci·n de su constante involucraci·n en 

todas las actividades realizadas. 



 

Se ha constatado el papel fundamental que desempe¶a la Biblioteca Es-

colar en colaboraci·n con el alumnado y el profesorado, actuando como 

mediadora y proporcionando una oportunidad para implicarse activa-

mente en el §mbito educativo-literario. Adem§s, la biblioteca tiene la 

capacidad de generar inter®s, despertar emociones y crear expectativas 

en torno a la literatura. En este contexto de animaci·n a la lectura, en el 

que intermediaci·n de la Biblioteca Escolar tiene la oportunidad de brin-

dar su apoyo a un proyecto curricular com¼n no evaluable, los resultados 

obtenidos se traducen en muy positivos en varios sentidos: 

Por un lado, el hecho de conseguir despertar el inter®s para que los ni¶os 

se acerquen a la literatura desde la Biblioteca Escolar como comple-

mento l¼dico, pero con contenido, mejora las planificaciones docentes. 

De otra parte, si bien es cierto que las estrategias de animaci·n a la lec-

tura en la actualidad son numerosas y variadas, se comprueba que el 

aprendizaje de la literatura y el fomento de la actividad lectora de forma 

l¼dica y distendida produce est²mulos afectivo-sensoriales. Esto, ade-

m§s, estimula las conexiones neuronales de los ni¶os y su creatividad. 

Adem§s, mediante la participaci·n colaborativa de los alumnos en las 

actividades organizadas, se facilita la integraci·n de todo el alumnado, 

puesto que a todos se les asigna un papel, otorgando protagonismo a 

cada individuo, haci®ndoles imprescindibles en la actividad, y promo-

viendo su desarrollo. 

La metodolog²a estrat®gica implementada, anclada en la estructura de 

diferentes talleres escalonados relacionados con las lecturas y la aplica-

ci·n de diversas t®cnicas, ha logrado abordar de manera exhaustiva las 

habilidades y competencias necesarias para la comprensi·n y aprecia-

ci·n literaria. Esta metodolog²a se ha convertido en una herramienta de 

gran valor, no solo para abordar el contenido literario, sino tambi®n para 

fomentar destrezas de an§lisis cr²tico, s²ntesis y comunicaci·n efectiva. 

De otro lado, el empleo de tecnolog²as como los booktrailers y los 

booktubers ha dado lugar a la expresi·n personal de los alumnos y ha 

generado una plataforma para difundir sus trabajos a trav®s de las redes 

sociales. Este enfoque no solo promueve la apropiaci·n de las habilida-

des tecnol·gicas esenciales para el siglo XXI, sino que tambi®n potencia 



 

la autoexpresi·n, la creatividad y la habilidad de presentaci·n en un for-

mato moderno y atractivo. 

En l²neas generales se puede afirmar que los resultados obtenidos con 

estas experiencias han proporcionado resultados sumamente alentado-

res, evidenciando un aumento palpable del inter®s de los estudiantes por 

la lectura y la creaci·n de un entorno de aprendizaje enriquecedor. Ade-

m§s, esta parte del proyecto ha contribuido a estrechar la relaci·n entre 

docentes y alumnos, estimulando la colaboraci·n y la interacci·n fruc-

t²fera en el proceso educativo. La participaci·n y la integraci·n exitosa 

de todos los estudiantes han generado un ambiente inclusivo y diverso 

que es esencial para el crecimiento integral de cada individuo. 

Para finalizar, esta parte del proyecto de innovaci·n docente destaca el 

papel crucial que desempe¶a la Biblioteca Escolar como catalizador de 

la intervenci·n de los alumnos en el §mbito educativo literario. A trav®s 

de la sinergia entre la tecnolog²a y la literatura, se ha conseguido no solo 

suscitar inter®s, sino tambi®n despertar emociones y expectativas que 

rodean la experiencia de la lectura. Este enfoque de integraci·n multi-

disciplinaria y el uso de herramientas tecnol·gicas novedosas contribu-

yen al desarrollo integral de los estudiantes, cimentando su camino hacia 

convertirse en lectores cr²ticos, apasionados y comprometidos con la li-

teratura, con una mirada hacia un futuro en el que la fusi·n entre tecno-

log²a y cultura contin¼a evolucionando. 
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1. INTRODUCTION 

In the current society in which students live surrounded by stimuli and 

different and new realities, gamification has become a growing educa-

tional trend (Briffa et al., 2020). Gamification enhances students' partic-

ipation, engagement, motivation, and collaboration within an enjoyable 

learning process (Carri·n et al., 2023). Human beings are naturally pre-

disposed toward games and competition. Games have always been part 

of the social and cultural lives of every civilization. It fosters the devel-

opment of affective, cognitive, and social abilities pleasantly and joy-

fully (Lªhdesmªki et al., 2023). Moreover, as Larson (2020) pointed out, 

socio-ethical, cognitive, affective, and emotional dimensions (among 

others) can be developed through games. It wakens curiosity and 

strengthens memory, which may facilitate foreign language learning as 

far as it eases the acquisition of vocabulary and morphosyntactic struc-

tures (Mora, 2013). In this respect, Foncubierta (2014) pinpointed that 

in the foreign language classroom gamification helps to improve stu-

dentsô attention, modulate their moods, fight against their tiredness, and 

provide them with rest when necessary.  

Gamification has been widely exploited in the business world for decades 

since it has the potential to increase the capability of increasing the self-

efficacy of the workforce (Ortiz-Rojas et al., 2017). Its great success has 

led to the extrapolation of its use in other contexts, such as education 

(Chaves-Yuste, 2019). Gamification can be defined as ñthe use of game 

design elements in non-game contextsò (Deterding et al., 2011, p. 10) or 

ñthe use of mechanisms, dynamics, and frameworks to promote desired 

behaviorsò (Lee & Hammer, 2011, p. 1). More recently, gamification has 



 

been regarded as the use of a game method in a context where gameful 

components are not usually found, to increase, in the case of education, 

their participation, commitment, and concentration (Dahalan et al., 2023).  

Since gamification is an active learning methodology, interaction among 

the participants and their decision-making enables students to be the real 

protagonists of their learning experiences. Thus, autonomous, responsible, 

and cooperative work is fostered- while the teacher frequently provides 

students with feedback to make them aware of the progress achieved.  

Werbach and Hunter (2012) pointed out a series of game-derived ele-

ments: dynamics, mechanics, and components. Dynamics are elements 

present in almost all games and represent the highest level of gamifica-

tion. Among the most popular dynamics, we find restrictions for players 

in the performance of specific activities, emotions, such as curiosity, or 

disappointment in achieving or not achieving some goals, the narrative, 

which provides the structural framework for the development of different 

tasks, and the progression of the participants, which show the interaction 

of the players, their cohesion as a group and the competitiveness among 

them. By mechanics, we mean more specific elements that involve de-

tailed actions and direct players to actions to fulfill the components, those 

necessary elements for the functioning of the game mechanics. They are 

at the lowest level of abstraction, as they are very concrete actions, whose 

components can be achievements, avatars, badges, heroic fights, gifts, 

leaderboards, levels, points, or virtual goods, among others.  

Besides, Bartle (1996) established a taxonomy of the types of players 

that can be found in the potential users of the gamified experience: a) 

Achievers: those players who desire recognition for their work and 

whose objective is to win the game; b) Socializers: players who enjoy 

the time shared with their peers and being part of a community; c) Ex-

plorers: those who like to acquire new knowledge, interact with the 

world of the game, and learn through the activity; and d) Assassins: 

those who only play to demonstrate their superiority over other team-

mates. When designing a gamified experience, teachers need to consider 

which kind of players students are with the aim of fulfilling their needs 

and interests and addressing their different personality types and what 

works for them within the gamified project. 



 

Efficient gamified proposals have an impact on students' behavior since 

they are based on three underlying theories: Pinkôs intrinsic motivation 

theory (2010), goal setting theory (Latham and Locke, 1990, 1991), and 

Csikszentmih§lyiôs (1990) flow theory. While participating in the gam-

ified experience, the learning process feels like a flow. Within this flow, 

the student feels safe and is completely engaged in the proposed tasks, 

which demand all their concentration and attention for their successful 

attainment (Csikszentmihalyi & Nakamura, 2002). In the correct flow, 

the student feels harmony between the skill level and the challenge, so 

that it does not cause boredom or anxiety because tasks are not too easy 

or too difficult to be fulfilled. 

Gamification allows innovation in the classroom. Gamified tasks are 

more engaging, and creative, fostering problem-solving and learning 

from mistakes.  

2. LITERATURE REVIEW 

The twenty-first century and the revolution of technology development 

in education (Gopo, 2022) have brought a variety of learning contexts 

for language learners, such as social media contexts, gaming platforms, 

and collaborative projects (Kessler, 2018). Many schools support high 

levels of technology and provide gadgets like tablets or laptops, have 

improved internet access, and have developed computer literacy pro-

grams (Johnson et al., 2016). With the worldwide emergence of 

COVID-19, educational institutions underwent a large number of online 

and avant-garde learning experiences. Within this panorama, the gaming 

world has increasingly gained relevance in education to provide an en-

joyable and attractive learning environment. Thus, students can feel en-

joyment and engagement, receive immediate feedback, overcome chal-

lenges, and feel accomplishment (Bicen & Kocakoyun, 2018).  

Considering the importance of game elements within the classroom, 

gamification has been the study focus of several international works: 

Guaqueta and Castro-Garc®s (2018) conducted a study with tenth grad-

ers in Colombia to test if the language learning gamified apps Duolingo 

and Kahoot promoted life-long meaning learning of vocabulary, 



 

demonstrating they improved their language skills, gained vocabulary 

acquisition strategies and enjoyed English learning. Hwang et al. (2017) 

showed how a gamified digital experience improved Chinese ninth grad-

ers' listening skills while diminishing their anxiety levels. By integrating 

problem-based English listening gamified content, students overcame 

their fear of listening to English and improved their learning perfor-

mance. Ahmed (2016) argued that some gamified applications, such as 

Duolingo, could ease the learning of two foreign languages at the same 

time regarding pronunciation, vocabulary, and grammar acquisition. 

Moreover, Dehghanzadeh et al. (2023) studied fifty-four empirical stud-

ies and showed the potential of gamification in different educational set-

tings. Barcomb and Cardoso (2020) argued that gamification enhanced 

Japanese studentsô communicative competence by improving their pro-

nunciation and learning in an anxiety-reduced environment. This dis-

tended atmosphere promoted a suitable learning environment where stu-

dents could learn more efficiently, as Newgarden and Zheng (2016) also 

argued. In this sense, Mogrovejo et al. (2019) promoted the utilization 

of television contests-based games to learn English vocabulary, and 

Sundqvist (2019) employed English commercial games to create this 

stress-free learning space. Krashen's affective filter hypothesis (1982) 

already stated how affective factors relate to the second language acqui-

sition process. He argued that students with high motivation, self-confi-

dence, and a positive self-image generally perform better in foreign lan-

guage acquisition. Similarly, Sun and Hsieh (2018) and Baur et al. 

(2015) showed that gamification was a suitable methodology to improve 

their attitude and motivation towards their language learning, which au-

tomatically influences the mastery of the different linguistic skills, as it 

is reflected in Lam et al.ôs (2018) work, who demonstrated that by im-

proving studentsô motivation using a gamified framework, students up-

graded their argumentative writing skills.  

Furthermore, Hern§ndez-Prados et al. (2021) pinpointed that utilizing 

game dynamics influenced English for General Purposes (henceforth, 

EGP) learning positively. As Cloud et al. (2000) highlighted, it is nec-

essary to apply high-standard student-centered programs. They should 

provide convenient and suitable instruction considering studentsô 



 

linguistic, academic, and cognitive levels, integrating stimulating in-

struction. Cordero and N¼¶ez (2018) added that gamification not only 

improved learning transfer but also increased the learners' retention, 

which eased the development of their competencies. It promoted their 

learning autonomy and the necessary strategies to work with their peers 

cooperatively (Mar²n, 2018).  

Hence, gamification has proven efficient in the EGP secondary educa-

tion stage. Diverse worldwide educational realities, such as Switzerland, 

China, the Netherlands, Japan, Peru, Colombia, Thailand, Saudi Arabia, 

and so forth, have shared the effectiveness of this active learning meth-

odology. Thus, this research conducted in Spain expects similar results. 

3. OBJECTIVE 

Bearing in mind that it is challenging to make teenagers feel motivated 

during their learning process, this work aims to analyze the effectiveness 

of a gamified proposal to revise all the contents established in the EGP 

fourth year of compulsory education curriculum (Organic Law8/2013 

and Royal Decrees 1105/2014 and 48/2015) while raising social aware-

ness. The present research starts from the hypothesis that gamification 

of learning could be a suitable and motivating methodology for teaching 

EGP in Spanish secondary education, which positively influences stu-

dents to improve their linguistic competence. This improvement can be 

measured in their academic performance. Thus, this work aims to meas-

ure the effectiveness of gamification on secondary education studentsô 

academic performance, which is operationalized through the scores ob-

tained in different standardized tests (comprehension and expression of 

oral and written texts) at the B2 level according to the Common Euro-

pean Framework for Languages (CEFRL) (2001).  

Students seemed unmotivated to follow conventional classes and showed 

a negative attitude toward their learning, had different language profi-

ciency levels, and inadequate learning methodologies (Krishnasamy, 

2015). Thus, a new approach needed to be employed in this new sce-

nario, and gamification provided a suitable framework for the group. 



 

4. METHODOLOGY 

The study is an exploratory comparative empirical intervention that pro-

vides quantitative data gathered for three weeks during the third term of 

the 2022-2023 school year (April- June). A descriptive and inferential 

design methodology was used. The independent variable was the meth-

odology used: Communicative Language Teaching (hereafter, CLT) and 

gamification. The dependent variable was the grade obtained in the final 

test, which comprised all the linguistic skills and another section on the 

use of English. This variable was operationalized through the final test 

scoring (further explained in instruments). 

4.1. PARTICIPANTS 

The sample population of this study is made up of fifty-eight fourth com-

pulsory secondary education students at a high school with three sec-

tions per grade in Madrid downtown (Spain). The age of the participants 

was between 15 and 16 years old (M: 15,18; SD: 0.39), with a higher 

percentage of female students (74,6%) versus male students (25.4%). 

Only one student was from the Dominican Republic, and all had Spanish 

as their first language. Their EFL level was B2, according to the Com-

mon European Framework of Reference for Languages (Council of Eu-

rope, 2001). The inclusion criteria for the sample were to be enrolled in 

the fourth year of compulsory secondary education classroom at the 

school, to attend lessons regularly, and not to have a diagnosis of specific 

learning difficulties, attention deficit hyperactivity disorder or other neu-

rodevelopment disorder, or sensory and/or psychological problems. 

4.2. INSTRUMENTS 

Two instruments for data collection were used: first, the grades obtained 

in the final tests that were administered after implementing the different 

methodologies. They comprised a scale from 0 to 10 (0-4.99 failed, -F-

, 5-5.99 points passed, -D-, 6-6.99 points, -C-, 7-8.99 points, -B- and 9-

10 points, -A-). In the different proposed tasks, students needed to prac-

tice their speaking, listening, reading, and writing skills while 



 

demonstrating a good use of the English morphosyntax and lexicon. The 

test consisted of five sections, described as follows: 

  Reading comprehension test: Students answered twenty mul-

tiple-choice questions (with four options) that checked the un-

derstanding of a given text, and each correct answer obtained 

0.1 points (a total of 2 points).  

 Listening test: Students listened to two audio files on the topics 

worked on throughout the school year. They answered ten 

open-ended questions (0.2 points each, a total score of 2 

points). 

 Writing test: Students wrote an essay about one of the topics 

worked throughout the school year. The text was graded from 

0 to 2 points following a written assessment rubric (see Annex 

1). A maximum of 0.33 points could be assigned to each cate-

gory (0.21-0.33, exemplary; 0.11-0.20, partially proficient; 0-

0.10, deficient), with a maximum total score of 2 points. 

 Speaking test: Students need to record a short movie in groups. 

They need to speak about one of the topics covered during the 

school year (chosen randomly). A speaking rubric (see Annex 

2) was used to grade this assignment. The maximum score was 

2 points.  

 Use of English test: Students did a fill-in-the-gaps exercise that 

comprised ten spaces. They needed to be filled with preposi-

tions, conjunctions, verbs, adjectives, or adverbs. Each correct 

answer received 0.05 points (a total of 0.5 points). Also, they 

needed to read a text with spaces and a lemma, and students 

made up nouns, adjectives, verbs, or adverbs through word for-

mation. There were twenty gaps. Each correct answer received 

0.05 points, with a total score of 1 point. Finally, students were 

asked to paraphrase five sentences. Each correct sentence was 

assigned 0.1 points, with a total score of 0.5 points in this ex-

ercise. The maximum score of this section was 2 points.  



 

Secondly, the teacherôs diary, in which the teacher recorded all the tasks 

done by students and their participation was valued to assess studentsô 

work and engagement. 

4.3. PROCEDURE 

The foreign languages department agreed on the proposal of creating a 

didactic unit for the fourth year of compulsory secondary education stu-

dents to revise the contents that had been studied for the two first terms. 

Students could review all the grammar and lexicon contents while be-

coming more socially aware of the different educational systems and 

circumstances around the globe. After being accepted by the school 

principal, parent consent forms were sent to all the families whose chil-

dren participated in the experimentation. They were informed about the 

objective of the work and that they had withdrawal possibilities at any 

stage. All the contents in this experimentation always respected the cur-

riculum established by the State and the Madrid community, the Royal 

Decree 1105/2014 26th December 2014 (Spanish Ministry of Educa-

tion), through which the minimal teachings for compulsory secondary 

education are established which was further developed by the Madrid 

Community in the Royal Decree 52/2015 21st May (BOCM 22nd May). 

The classes were held in the morning from 9.10 to 1.00 pm. There were 

fifteen sessions (five sessions each week) of fifty minutes held in their 

usual classrooms or the foreign language lab. All the samples did the tests 

on the same day and time under the same circumstances in their classrooms 

with optimal lighting, ventilation, and sound conditions. The data was col-

lected following the ethical guidelines of the Helsinki Declaration (World 

Medical Association, 2013), which guarantees data confidentiality.  

The assignments were thought to be done during the lessons. However, 

those students who desired to continue working at home could freely do 

it and send their work via Teams to the teacher. Some tasks needed to 

be fulfilled individually, but others were cooperative tasks that de-

manded teamwork and needed to be done at school. Since the experi-

mentation took place during the last term, the teacher already knew the 

students, so she created heterogeneous cooperative groups considering 



 

the different types of players (according to Bartle, 1996). The teacher 

provided the students with the necessary feedback and support. 

4.4. DATA ANALYSIS 

The IBM Social Science Statistical Package SPSS 28 for Windows 

(IBM, 2021) was used to carry out the analyses. First, descriptive statis-

tics were used to find out the means and standard deviation of the studied 

variables. Provided the sample size, the Shapiro-Wik test was used for 

normality, obtaining 0,018 for CLT and 0,000 for gamification grades, 

which required using non-parametric coefficients. The non-parametric 

Wilcoxon test for paired samples was applied, with a significance level 

of Ŭ = 0.05, to analyze the effect of gamification on the participantsô 

academic results.  

5. RESULTS 

All the participants began and completed the study through the posttests 

and completed all the proposed tasks. To check the results obtained in 

the posttests when the two learning methodologies were used, the de-

scriptive analysis, with the means and the standard deviation for the var-

iable, is shown in Table 1. The marking criteria for the test were from 0 

to 10 points. It comprised five parts: reading comprehension, written ex-

pression, listening comprehension, speaking skills, and use of English. 

Each of them had a maximum score of 2 points. The total amount of the 

points could be from 0-4.99 points, failed (F), 5-5.99 points, passed (D), 6-

6.99 points, good (C), 7-8.99 points quite good (B), and 9-10 points, excel-

lent (A). The grades were obtained after using CLT and after implementing 

the gamification proposal. The descriptive statistics of the CLT grades 

showed a mean of 7.01 (B), and the mean obtained after the gamified ex-

perience was 7.92 (B+), almost a point higher than when using CLT: 

  



 

TABLE 1. Mean (M) and standard deviation (SD) of categorised variable (final grade ob-

tained using CLT and gamification) 

 M SD 

CLT 7.01 0,426 

Gamification 7,92 0,471 

Source: Own creation 

When comparing these grades, we employed the Wilcoxon Signed-Rank 

test for related samples. The key assumption for the tests, the distribu-

tional assumption, was not violated, as it was assessed by a histogram 

with a superimposed normal curve on the distribution of the scores. As 

can be observed in Table 2, there was a standard deviation of 0.32 and a 

significant difference of p = 0.009, which demonstrates gamification 

positively influenced studentsô academic performance: 

TABLE 2. T-student for paired sample analysis of categorised variables (final grades of CLT 

and gamification). 

 Means  SD t Sig (bilateral) 

CLT & Gamification 0,90 0,32 2,82 0,009 

Source: Own creation 

These results verify the hypothesis and objective of the work: despite 

students being unmotivated, there was a significant difference when 

changing the methodology and implementing gamification. Thus, the 

use of this active learning methodology was demonstrated to have a pos-

itive effect on studentsô linguistic competence, as observed by their im-

provement in their academic performance.  

In addition, the teacher observed and included in her teacherôs diary that 

students were more engaged and participative during the gamified expe-

rience. They handed in more assignments and showed more enthusiasm 

during the lessons than when CLT was used. This increase in motivation 

may have had a direct connection with their practice of the English lan-

guage, which has significantly improved as their academic performance 

records reflect.  



 

6. DISCUSSION 

This work aimed to analyze the effectiveness of gamification with a 

group of secondary education students who were highly unmotivated 

and did not feel any interest in learning the English language. To test its 

effectiveness, students used this active learning methodology for three 

weeks with different tasks, respecting the dynamics, mechanics, and 

components the teacher had previously established. The descriptive 

analysis already responded to the study objective and confirmed the hy-

pothesis that gamification was suitable to foster studentsô motivation, 

engagement, and practice. Thus, they practiced the English language 

much more and improved their mastery, as is reflected in their academic 

records when being tested at the end of the school year.  

As Pereira et al. (2018) had already pinpointed, employing gamification 

did not directly determine an increase in performing specific skills, but 

it deeply helped to increase the learnerôs motivation levels to acquire 

these skills. Thus, in this work, students felt more enthusiasm and en-

gagement in all the proposed activities, which fostered their EGP learn-

ing and mastery. Ahmed (2021) showed that a gamification program de-

veloped secondary education studentsô EGP speaking skills and im-

proved their motivation towards learning this skill. Similarly, the partic-

ipants of this study improved their linguistic skills. These findings are 

also analogous to the ones pinpointed by Vathanalaoha (2022), who con-

ducted research with 1022 students in Thailand who studied in eight lo-

cal schools. He explained that there was a significant difference between 

the scores obtained once their participants had been instructed with a 

gamified program. They performed a higher learning development and 

could speak more accurately and fluently since they felt more confident 

by learning from the gamified trustworthy materials (Nguyen, 2022).  

In the same line as Alsawaier (2018) and Papadakis et al. (2020), stu-

dents demonstrated higher motivation and engagement when learning 

with gamification. In the teacherôs diary, the teacher recorded the par-

ticipatory register and the academic results of each of the tasks. Students 

were more active and fulfilled more exercises when participating in the 

gamified experience than when being instructed with CLT.  



 

However, gamification is not a remedy in education. As Suyunov et al. 

(2023) argued, it may lead to distraction or social tensions when it is not 

used properly. Teachers are not always well equipped with appropriate 

technical skills (Moreno & M®ndez, 2015) or may not have enough sup-

port to apply this approach (Papadakis et al., 2020). Some teachers feel 

apprehension about implementing educational innovations (Georgiou & 

Ioannou, 2019) or find it challenging to integrate new methodologies that 

demand the use of technology smoothly within the curriculum demands. 

7. CONCLUSIONS 

In light of the results obtained in this exploratory research, it would be 

suitable for EGP secondary education teachers to choose active method-

ologies, such as gamification, to improve studentsô learning process, ac-

ademic performance, and engagement.  

The findings from the analyzed case study on a gamified approach can 

provide valuable information that can be used in other contexts and ed-

ucational stages, such as primary or tertiary education. The findings at-

tained were substantially meaningful since gamification made them par-

ticipate, connect, and practice their English while learning several soci-

ocultural differences encountered in different spots in the world. Thus, 

not only their communicative competence developed but also their dig-

ital and inter-social awareness competencies.  

Nevertheless, this exploratory research comprises several limitations, 

such as the sample size and the ad hoc tasks used for the gamified ex-

perimentation, which reflects the contextualized nature of the research. 

Thus, any generalization of these results to other populations should be 

made cautiously. It would be appropriate to enlarge the sample, extend 

the duration of the application of gamification throughout the school 

year, or transfer its use to other subjects of compulsory secondary edu-

cation. It studies the effect of gamification on studentsô learning perfor-

mance. Further research should be conducted to investigate their views 

regarding the potential of gamification and the teachersô willingness to 

pursue this new pedagogical approach. Thus, educational administrators 

and policymakers could promote the integration of gamification, or not, 



 

into the EGP curriculum in secondary education. However, the findings 

achieved in the current research are valuable in informing teachers and 

policymakers about the effectiveness of the emerging gamification ap-

proach in the EGP learning process in secondary education.  

This study demonstrates some pedagogical implications of gamification 

for EGP classes in the secondary education stage. Students need to be 

active learners and feel the core center of their learning process in which 

teachers are not the only source of knowledge but facilitators and learn-

ing supporters. Acting as facilitators, teachers monitor studentsô pro-

gress and focus on each studentôs specific needs by analyzing their per-

formance in the language and the management of the different skills. 

The badge system through which students felt their production rewarded 

made students see their outcomes, which may influence their motivation 

and engagement in the forthcoming gamified tasks. Thus, gamification 

could play a fundamental role in EGP education in Spain, where class-

rooms usually comprise a high number of students. This may hamper 

their learning and interaction, as well as certain passivity of students 

who are used to being lectured and automatically adopt a passive role. 

To better exploit this methodology, it is necessary to be given enough 

teacher training so they are well prepared to use it effectively.  

In summary, this research confirms gamification makes learning an ef-

ficient educational experience with positive effects regarding the revi-

sion of grammar and lexicon contents and the practice of the different 

linguistic skills in EGP. Moreover, it seems to offer a suitable frame-

work to enhance social and civic awareness since students learn from 

various educational experiences presented and realize the differences 

and similarities among very diverse realities. Also, the study has proven 

that the participants increased their motivation and hence, commitment 

and involvement in the gamified sessions in which English was properly 

used. Gamification may be seen as an active learning methodology that 

promotes participation and fosters the development of studentsô better 

attitudes towards EGP lessons, the essence of edutainment (Vatha-

nalaoha, 2022).  
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10. ANNEXES 

ANNEX 1. Written rubric.  

 
Exemplary 

0.21 ï 0.33 points 
Partially Proficient 
0.11 ï 0.20 points 

Defficient 
0 ï 0.10 points 

 
POINTS 

Coherent  
content 

The message is clear, pre-

cise and coherent, with in-
teresting ideas that deal 

with the proposed topic. Ex-
tension is correct. 

The message some-
times is not clear and 
ideas are not original. 

The message is too 
confusing, mislead-

ing or incoherent, 
with irrelevant or reit-

erative ideas. The 
extension is not co-

rrect. 

 

Originality 

Ideas, for oneôs point of 
view, can be developed and 

original opinions are pro-
vided. Ideas are properly 
illustrated and supported. 

Ideas are not always 
properly illustrated and 

supported and the au-
thorôs point of view is 

blurred. 

It is difficult to distin-
guish the authorôs 
personal point of 
view. Generalities 

are included without 
foundation because 
no data or examples 
are provided to illus-

trate the ideas put 
forward. 

 

Discourse 
 markers 

Discourse markers are used 
in a varied and effective 

way 

Some discourse markers 
are used but not all of 

them are used properly 

Suitable discourse 
markers are missing 
and there is not a 

correct and logical 
thematic shift 

 

Grammar 
There are no important 
grammatical mistakes 

There are one important 
grammatical mistake 

There are important 
grammatical mis-

takes 
 

Vocabulary 

The author makes a good 

use of varied and extensive 
vocabulary 

The vocabulary is limited 
There are serious vo-

cabulary mistakes 
 

Spelling and 
punctuation 

There are no important 
punctuation and/or spelling 

mistakes 

There are some punctu-
ation and/or spelling 

mistakes 

There are frequent 
punctuation and/or 
spelling mistakes 

 

Source: Own elaboration based on the written rubric used in EvAU English University en-

trance test, exercise 5, in Madrid Community 

  



 

ANNEX 2. Oral presentation rubric 

Activity 
Exemplary  

0.25-0.33 points 
Proficient 

0.16-0.24 points 
Partially Proficient 
0.07-0.15 points 

Incomplete 
0-0.07 points 

 Points 

Concept 

Has a clear picture 

of what they are try-
ing to achieve. Ade-
quate description of 
what they are trying 

to do and generally 
how his/her work will 
contribute to the final 

project. 

Has a fairly clear pic-

ture of what they are 
trying to achieve. Can 
describe what they are 
trying to do overall but 

has trouble describing 
how his/her work will 
contribute to the final 

project. 

Has brainstormed 
their concept, but no 

clear focus has 

emerged. Goals/fi-
nal product not 
clearly defined. 

Little effort has been 
spent on brainstorm-

ing and refining a 
concept. Unclear on 

the goals and how 
the project objec-
tives will be met. 

 

Script/ 
Storyboard 

The storyboard illus-

trates the video 
presentation struc-
ture with thumbnail 
sketches of each 

scene. Notes of pro-
posed transition, 
special effects, 
sound and title 

tracks incl: text, 
color, placement, 

graphics, etc. Notes 
about proposed dia-

logue/ narration text 
are included. 

The storyboard in-
cludes thumbnail 

sketches of each video 

scene and includes 
text for each segment 
of the presentation, 
descriptions of back-

ground audio for each 
scene, and notes 

about proposed shots 
and dialogue. 

The thumbnail 
sketches on the sto-

ryboard are not in 
logical sequence 

and do not provide 
complete descrip-

tions of the video 
scenes, audio back-

ground, or notes 
about the dialogue. 

There is no evi-
dence of a story-
board or script. 

 

Content/ Or-
ganization 

The content includes 

a clear statement of 
purpose or theme 

and is creative, com-
pelling and clearly 

written. A rich variety 
of supporting infor-
mation in the video 
contributes to the 

understanding of the 
projectôs main idea. 
Events and mes-

sages are presented 

in a logical order. In-
cludes properly cited 

sources. 

Information is pre-

sented as a connected 
theme with accurate, 
current supporting in-
formation that contrib-
utes to understanding 

the projectôs main 
idea. Details are logi-
cal and persuasive in-
formation is effectively 

used. The content in-
cludes a clear point of 
view with a progres-

sion of ideas and sup-

porting information. In-
cludes properly cited 

sources. 

The content does 
not present a clearly 

stated theme, is 
vague, and some of 

the supporting infor-
mation does not 

seem to fit the main 
idea or appears as a 

disconnected series 
of scenes with no 
unifying main idea. 
Includes few citati-

ons and few facts. 

Content lacks a cen-
tral theme, clear 
point of view and 

logical sequence of 
information. Much of 
the supporting infor-
mation is irrelevant 

to the overall mes-
sage. The viewer is 

unsure what the 
message is because 

there is little persua-
sive information and 
only one or two facts 
about the topic are 

articulated. Infor-
mation is incorrect, 
out of date, or in-
complete. No cita-

tions included. 

 



 

Quality 

Movie was com-

pleted and had all 
required elements. 
The video was well 
edited and moves 

smoothly from scene 
to scene with proper 
use of transitions. 

Audio and other en-

hancements were 
well used. 

Movie was completed 
and contained all re-

quired items. Editing 
was not done as well 

as it should have 
been. Some poor 

shots remain. Movie is 
still somewhat choppy. 
Audio and other en-

hancements were uti-

lized, but not for maxi-
mum effect. 

Movie was made but 
had very little if any 
editing. Many poor 
shots remain. Video 

was very frag-
mented and choppy 
with little to no audio 

reinforcement. 

There was no 
movie, or tape was 
totally unedited with 

no transitions or au-
dio support of any 

kind. 

 

Teamwork 

Student met and had 
discussions regu-

larly. All students on 

the team contributed 
to the discussion 

and were part of the 
final project. Team 

members showed 
respect with each ot-

her. 

Students met and had 
discussions regularly. 
Most of the students 

on the team contrib-
uted to the discussion 
and were part of the fi-

nal project. Team 

members mostly 
showed respect with 

each other. 

Only a couple of 
team meetings were 

held. Most of the 
students on the 

team contributed at 
some level, but a 

majority of the work 
was done by one or 

two. 

Meetings were not 
held and/or some of 

the team members 
did not contribute at 

all to the project. 
Low levels of res-

pect were evident 
within the team. 

 

Timeliness 
All project deadlines 

were met. 

Most project deadlines 
were met. Those that 

were late did not have 
significant impact on 
the finished project. 

Many project dead-
lines were not met, 

resulting in some 
impact on the fin-

ished project. 

Deadlines were reg-
ularly missed, hav-

ing a significant im-
pact on the final pro-

ject. 

 

Final Score      

Source: Own elaboration 
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1. INTRODUCCIčN 

El estudio que presentamos a continuaci·n consiste en una intervenci·n 

did§ctica innovadora que fue aplicada durante el curso 2021 ï 2022 en 

un aula de acogida de un instituto de secundaria de Catalu¶a. Se trata de 

una propuesta interdisciplinaria que pretende trabajar la expresi·n oral 

en catal§n a partir de la utilizaci·n de ejercicios y metodolog²as propias 

del g®nero teatral. El objetivo fundamental de nuestro trabajo era permi-

tir el desarrollo de las capacidades expresivas, comunicativas y sociales 

del alumnado extranjero. Nuestra intenci·n era que los alumnos del aula 

de acogida desarrollaran las competencias ling¿²sticas a partir de pr§c-

ticas dramat¼rgicas y situaciones comunicativas vinculadas a la realidad 

social y cotidiana que les permitiera, al fin y al cabo, superar los blo-

queos iniciales que supone el hecho de expresarse en una lengua que no 

es la propia.  

Las aulas de acogida fueron creadas en Catalu¶a durante el curso 2004 

ï 2005 ante la creciente llegada de alumnos procedentes de otros pa²ses. 

La implantaci·n de este recurso ten²a -y a¼n tiene- como uno de sus 

objetivos, la integraci·n social y ling¿²stica de estos alumnos a los ins-

titutos y escuelas catalanas (Departament dôEducaci·, 2009). Se trata 



 

pues de una propuesta de car§cter inclusivo que promueve la integraci·n 

a partir del aprendizaje de la lengua catalana. En este sentido, se entiende 

que para que el alumno pueda incorporarse a la escuela y a la sociedad 

de forma ²ntegra, es importante que desarrolle ciertas habilidades comu-

nicativas, ya que el lenguaje es una herramienta clave para expresarse y 

tambi®n para relacionarse.  

As² pues, teniendo en cuenta este objetivo integrador de las aulas de 

acogida, quer²amos poner de manifiesto la importancia del trabajo y uso 

de la expresi·n oral; ya que tener una buena competencia oral es un as-

pecto fundamental para el crecimiento humano y, al mismo tiempo, es 

un factor determinante de integraci·n social. Vil¨ i Castell¨ (2016) afir-

man que la competencia oral deber²a ocupar un espacio muy importante 

en la ense¶anza obligatoria, ya que se trata de un factor de crecimiento 

y de integraci·n social para los j·venes. En este mismo sentido, Gu¨rdia 

(2016) defiende la importancia de saber expresarse, ya que es una estra-

tegia que utilizamos constantemente para expresar nuestras emociones, 

para comunicarnos y para relacionarnos con los dem§s.  

Es a partir de ah² que formulamos la idea de nuestra intervenci·n, eso es 

mejorar las habilidades comunicativas, expresivas y sociales de los 

alumnos a partir de la utilizaci·n de metodolog²as, t®cnicas y ejercicios 

interpretativos. Son varios los autores (Luengo, 2011; Gonz§lez, 2010; 

Navarro, 2007; Motos i Navarro, 2003) que defienden el uso del teatro 

en la escuela como una herramienta pedag·gica de primer orden, ayu-

dando a fomentar la comunicaci·n, expresi·n, socializaci·n y creativi-

dad de los alumnos.  

Por ese motivo, planteamos una propuesta innovadora que permitiera ese 

desarrollo integral del alumnado extranjero. Quer²amos poner de mani-

fiesto y comprobar como la utilizaci·n del juego dram§tico supone una 

herramienta eficaz para trabajar la expresi·n oral; ya que entendemos que 

la pr§ctica teatral y los distintos ejercicios dram§ticos derivados, nos per-

miten incidir en aspectos clave para los alumnos reci®n llegados, como 

por ejemplo los siguientes: el trabajo de situaciones comunicativas vin-

culadas a la realidad social y cotidiana (y no des de un punto de vista 

descontextualizado), el desarrollo de las capacidades expresivas tanto 

verbales como no verbales, as² como tambi®n la superaci·n de bloqueos 



 

iniciales en el uso de una lengua que no es la propia y, por lo tanto, fo-

mentar la posibilidad de ñromper el hieloò y atreverse a hablar en catal§n.  

1.1. EL TEATRO COMO HERRAMIENTA EDUCATIVA 

Comunicar-se con una lengua que no es la propia no es f§cil, y aun me-

nos saber expresarse con naturalidad y sin complejos. Pero el primer 

paso para aprender una lengua es atreverse a hablar, ya que ser§ a partir 

de esa utilizaci·n pr§ctica del lenguaje, a trav®s del ensay0ïerror, que 

se podr§ ir desarrollando la interacci·n y uso oral de la lengua m§s all§ 

del §mbito acad®mico. As² pues, para que pueda darse lugar este uso 

real, tal como explica Luengo (2011) es imprescindible que el alumnado 

reci®n llegado pueda encontrar contextos comunicativos para construir 

su lenguaje, ya que es probable que no haya tenido ning¼n contacto so-

cial real con la lengua de acogida y, por lo tanto, eso puede provocar que 

sienta reticencias a la hora de expresarse oralmente.  

En este sentido, Casado (2003), citado por Luengo (2011), destaca las 

posibilidades que nos ofrece el g®nero dram§tico como una verdadera 

herramienta pedag·gica para desarrollar las capacidades expresivas y, 

m§s concretamente, la expresi·n oral. Por otro lado, son varios los es-

pecialistas (Luengo, 2011; Gonz§lez, 2010; Navarro, 2007; Motos y Na-

varro, 2003) que destacan tambi®n su car§cter social. Veamos como 

ejemplo la afirmaci·n de Navarro (2007), la cual se¶ala que çel drama 

constituye un arte social, ya que su base de trabajo es el grupo, desarro-

llando la sensibilidad al trabajo colectivoè (p.162). 

Trabajar a partir del teatro en el aula nos ayuda a crear esa interacci·n 

entre personas ya que se trata de un trabajo cooperativo, que se hace en 

grupo y que nos permite, adem§s, el desarrollo de aspectos emocionales. 

En este sentido, Navarro (2007) hace referencia a las ideas expuestas por 

Mantovani (1996): 

çEntre las caracter²sticas que Mantovani (1996) se¶ala para el juego dra-

m§tico figura, por un lado, el ser un generador de comportamientos y 

acciones y por otro, provocador de estrechas relaciones con el compa¶ero 

actor. Es la primera caracter²stica la que favorece, de manera natural, la 

educaci·n emocional puesto que tanto los comportamientos como las ac-

ciones ante determinadas situaciones provocadas en el juego est§n carga-

das de emociones y despiertan otras nuevasè (Navarro, 2007, p. 165). 



 

Gonz§lez (2010) pone especial atenci·n a las afirmaciones de Subir¨ i 

Sitj¨ (2002), y destaca tambi®n ese car§cter cooperativo, socializador y 

emp§tico que nos ofrece el teatro: çla pr§ctica teatral a lôescola significa 

un exercici de conviv¯ncia, ajuda a expressar les dificultats, ®s un acte 

dôescolta i de posar-se en el lloc dels altres, ®s un gaudi de lô¼s de la 

paraula i ®s una pr¨ctica de di¨leg amb els companysè (p. 289). 

La utilizaci·n del teatro en la escuela es, pues, una forma de interacci·n 

social, un ejercicio de convivencia y cooperaci·n. Es tambi®n una he-

rramienta que fomenta las capacidades expresivas, en especial relevan-

cia la expresi·n oral a partir de la creaci·n de situaciones comunicativas 

vinculadas a la vida cotidiana. Y es precisamente esta proximidad con 

la realidad que nos permite, mediante el aprendizaje oral de la lengua, 

una conexi·n directa con las personas, sus costumbres y su cultura. 

De hecho, la lengua es una forma de comunicaci·n y expresi·n, pero es 

tambi®n un elemento identificativo de una cultura y de uno mismo. Tal 

como afirma Moreno (2001), las lenguas son mucho m§s que medios de 

transmisi·n de la informaci·n, sino que tambi®n entran en juego cues-

tiones de identidad e identificaci·n personal y colectiva: çl'error de par-

tida ®s pensar que les lleng¿es s·n exclusivament mitjans de transmissi· 

d'informaci·. S·n molt m®s que aix¸. S·n mitjans d'identificaci· i de 

caracteritzaci· de la personalitat i de la idiosincr¨sia d'una comunitat o 

colĿlectivitat que comparteix determinats pressup¸sits, finalitats i unes 

determinades pautes de comportamentè (p.1). Al mismo tiempo, es una 

forma de desarrollo y crecimiento personal, donde son importantes los 

aspectos emocionales y sociales de cada individuo. Dos aspectos que, 

en el caso de la incorporaci·n del alumnado reci®n llegado a las escuelas 

y sociedad catalanas, destacan como un elemento clave para asegurar su 

integraci·n y garantir su ®xito personal y profesional:  

(Una lengua), a m®s, serveix per expressar els nostres sentiments i emo-

cions i per configurar la nostra personalitat social, la manera com ens 

integrem en una comunitat sense renunciar als nostres trets particulars i 
caracter²stics. Encara que tots els membres d'una comunitat parlin d'una 

mateixa manera, cadasc¼ t® una veu caracter²stica i una manera peculiar 

d'expressar-se, d'explicar les cosesè. (Moreno, p.2) 



 

As² pues, los alumnos procedentes de otros pa²ses tienen que poder dis-

poner de un espacio para trabajar esa expresividad oral, ayud§ndoles as² 

a integrarse en una sociedad que, tal como afirma Luengo (2011), la pa-

labra se configura como uno de los aspectos primordiales (juntamente 

con el texto escrito) de cualquier tarea cotidiana, laboral y educativa. Y 

es que aprender la lengua del pa²s de acogida es una forma b§sica de 

integraci·n: 

Lôaprenentatge de la llengua del pa²s dôacollida, que ®s un dels objectius 

primordials de la integraci· a lôescola de lôalumnat nouvingut, compleix 

un paper integrador (...). 

Lô¼s oral de la llengua ®s un dels aspectes en qu¯ lôacollida dôalumnat 

nouvingut ha incidit i ha de seguir incidint, ja que lôexpressi· oral ®s un 

dels trets fonamentals en lôaprenentatge de segones lleng¿es. En aquest 

sentit les t¯cniques de dramatitzaci· suposen un banc de proves per a 

lô¼s oral del catal¨. (Luengo, 2011, p. 40 i 41) 

2. OBJETIVOS 

 Desarrollar las capacidades comunicativas, expresivas y socia-

les del alumnado reci®n llegado.  

 Integrar al alumnado extranjero en su contexto escolar y social.  

 Fomentar el uso oral de la lengua catalana de la forma m§s na-

tural y espontanea posible. Los alumnos deben encontrar un 

espacio tranquilo y acogedor para poder expresarse con natu-

ralidad y sin complejos.  

 Descubrir, mostrar y aplicar las potencialidades del teatro 

como herramienta educativa.  

 Dise¶ar una propuesta did§ctica innovadora e interdisciplinar 

utilizando el teatro para:  

 Trabajar la oralidad a partir de situaciones comunicati-

vas reales y cotidianas.  

 Desarrollar las capacidades expresivas tanto verbales 

como no verbales.  

 Trabajar el desarrollo cognitivo y de habilidades sociales.  

 Superar los bloqueos que puede suponer hablar una len-

gua que no es la propia.  

 Fomentar las capacidades expresivas, creativas y art²sticas.  



 

3. METODOLOGĉA 

La propuesta fue aplicada en un aula de acogida de un instituto de se-

cundaria de alta complejidad, con 13 alumnos de distintas edades, de 1Ü 

a 4Ü de la ESO. La procedencia de los estudiantes era diversa: Pakist§n, 

Marruecos, Alemania, Gambia, Senegal, Per¼, Venezuela y Honduras.  

En total, se aplicaron tres sesiones de una hora. En la primera sesi·n, 

comenzamos con la lectura de un fragmento del libro El actor invisible, 

de Yoshi Oida, un texto que expone diferentes herramientas de un int®r-

prete para convertirse en un personaje. En la segunda sesi·n, los alum-

nos pusieron en pr§ctica estas t®cnicas para la creaci·n de un personaje. 

Y, finalmente, la ¼ltima sesi·n se estructur· en dos partes: un ejercicio 

de improvisaci·n con personajes y situaciones de la vida cotidiana y la 

representaci·n de un di§logo teatral, breve, en el que cada alumno ten²a 

que representar a un personaje en concreto. En todo momento se fo-

ment· el uso de aspectos tanto verbales como no verbales y tambi®n la 

relaci·n y expresi·n de las emociones. 

Comenzamos pues, la clase, haciendo una lectura en voz alta de la pri-

mera parte del libro El actor invisible. En ella, se cuenta la historia de un 

ni¶o que de peque¶o estaba fascinado por los ninjas, ya que eran perso-

najes que pod²an hacer cosas extraordinarias y que, sobre todo, pose²an 

el arte de desaparecer. El ni¶o quer²a aprender a hacerse invisible y, ante 

ese deseo, su madre le fabric· un saco para poder esconderse. M§s ade-

lante, el ni¶o empez· a utilizar pelucas, vestidos, maquillaje y otros com-

plementos para poder tambi®n desaparecer o, m§s concretamente, para 

dejar de ser ®l mismo y convertirse en otras personas. A continuaci·n, 

despu®s de un breve comentario para asegurar la comprensi·n del cuento, 

pedimos a los alumnos que intentaran identificar cu§les eran aquellos 

elementos que utilizaba el ni¶o para hacerse invisible. Y, acto seguido, 

les pedimos en qu® contexto, situaci·n, profesi·n, hay personas que uti-

lizan todos estos elementos precisamente para dejar de ser ellos mismos 

y convertirse en otros personajes. Despu®s de identificar entre todos esa 

figura del actor/actriz, planteamos una ¼ltima cuesti·n: intentar descubrir 

otros elementos interpretativos, propios del int®rprete, que tambi®n se 

utilizan para la creaci·n de personajes. Entre todos, conseguimos hablar 



 

de elementos como la voz, el movimiento, la forma de caminar, la posi-

ci·n corporal, la forma de hablar y de comportarse, etc.  

A la siguiente sesi·n, trabajamos la creaci·n de personajes. Para ello, 

empezamos tambi®n con una lectura, en ese caso del libro Las brujas, 

de Roald Dahl y escogimos un fragmento del parlamento de la reina de 

las brujas. Despu®s realizamos un trabajo individual, mediante el cual 

los alumnos ten²an que responder a unas preguntas. En ellas les pedimos 

que se imaginaran que eran actores y actrices a los cu§les hab²an pedido 

representar ese papel de la reina de las brujas y, por lo tanto, deb²an 

imaginarse c·mo ser²a su bruja. Durante el transcurso de las preguntas 

respondieron a cuestiones como: qu® tipo de voz tienes, c·mo vas ves-

tida y maquillada, c·mo te mueves o c·mo hablas, qu® es lo que m§s te 

gusta y lo que m§s odias, qu® car§cter tienes, c·mo eres f²sicamente, etc. 

Al final de la sesi·n, gracias a la colaboraci·n de un actor profesional, 

los alumnos pudieron escuchar un audio de este actor representando el 

parlamento de la reina de las brujas y, finalmente, les propusimos que 

de forma voluntaria pod²an tambi®n hacer ellos mismos una lectura dra-

matizada en voz alta, teniendo en cuenta su descripci·n del personaje.  

Finalmente, la tercera y ¼ltima sesi·n, se dividi· en dos partes: en la 

primera parte, realizamos un breve ejercicio de improvisaci·n que nos 

ayud· a crear un ambiente distendido, divertido y acogedor. Comenza-

mos, en ese caso, escuchando un audio en el cual se representaban dis-

tintos di§logos de situaciones propias de la vida real destacando emo-

ciones concretas. Acto seguido, nos pusimos por parejas y cada pareja 

ten²a que intentar reproducir, de forma absolutamente improvisada, al-

guna de las situaciones que hab²amos escuchado. Los otros compa¶eros 

ten²an que estar atentos e identificar la situaci·n y emociones que se 

estaban representando. En la segunda parte, acabamos con una lectura 

dramatizada. Utilizamos un fragmento del libro El peque¶o Nicol§s, de 

Semp® i Goscinny, que previamente hab²a sido adaptado a texto teatral. 

Cada alumno ten²a asignado un personaje en concreto, el cual ven²a 

acompa¶ado de una frase. Primeramente, hicimos un breve calenta-

miento y pedimos a los alumnos que leyeran su frase con las distintas 

emociones que les ²bamos diciendo. Finalmente, cada uno escogi· la 

emoci·n que le parec²a m§s adecuado e hicimos una lectura conjunta.  



 

4. RESULTADOS Y DISCUSSIčN 

Los resultados del estudio se obtuvieron a partir de la evaluaci·n y au-

toevaluaci·n de los ejercicios, la observaci·n participante de los docen-

tes, adem§s de un cuestionario inicial y una entrevista final.  

4.1. CUESTIONARIO INICIAL 

Previamente al inicio de las sesiones, repartimos un cuestionario entre 

los estudiantes con el objetivo de poder identificar el grado de inter®s, 

conocimiento y utilizaci·n de la lengua catalana por parte de los alum-

nos. Este cuestionario, se realiz· teniendo en cuenta tres dimensiones: 

una primera parte de identificaci·n en la cual se preguntaba la edad, pro-

cedencia y lengua o lenguas utilizadas, una segunda parte sobre el co-

nocimiento y uso de la lengua catalana, y una ¼ltima parte sobre la pre-

disposici·n, actitud e inter®s hacia la lengua catalana. Eso nos permiti· 

establecer un punto de partida e identificar los distintos prejuicios y li-

mitaciones ante el hecho de hablar una lengua que no es la propia.  

As² pues, de los resultados obtenidos, destacar que ninguno de los par-

ticipantes hablaba catal§n en el §mbito familiar. Las lenguas utilizadas 

por los alumnos eran el castellano (Honduras, Per¼ y Venezuela), el be-

reber y el §rabe (Marruecos), el urd¼ (Pakist§n), el mandinga (Senegal 

y Gambia) y el alem§n (Alemania). Por otro lado, el 75% consideraba 

dif²cil hablar en catal§n i el 62,5% manifestaba incomodidad a la hora 

de expresarse en esta lengua.  

No obstante, el registro de observaci·n hizo evidente que, durante el 

transcurso de las sesiones, la participaci·n, implicaci·n e inter®s de los 

estudiantes fue notable. 

4.2. OBSERVACIčN PARTICIPANTE 

La observaci·n se realiz· durante el transcurso de las diferentes sesiones 

programadas, con anotaciones y comentarios despu®s de cada sesi·n. En 

ellas se registraba una reflexi·n a partir de unas pautas y criterios con-

cretos para poder saber c·mo iban evolucionando los diferentes materia-

les propuestos y aplicar alg¼n cambio o modificaci·n si era necesario. 

As² pues, debido al car§cter propiamente subjetivo que puede ocasionar 



 

esta t®cnica, la observaci·n se realiz· a partir de los siguientes par§me-

tros: identificaci·n del d²a, problemas y dificultades detectadas, posibles 

causas, cambios que se podr²an introducir y aspectos positivos a destacar.  

De forma resumida, las anotaciones demuestran que, aunque al inicio de 

la aplicaci·n de la propuesta el grado de participaci·n era muy variado, 

debido a aspectos como dificultades ling¿²sticas y de aprendizaje o falta 

de h§bitos de estudio y comportamiento en el aula, poco a poco se fue 

creando una buena participaci·n, inter®s e implicaci·n por parte de to-

dos los estudiantes. Ese cambio se dio lugar gracias al hecho que se con-

sigui· crear un buen ambiente en el aula, de escucha, respeto y colabo-

raci·n. Asimismo, la variedad de ejercicios planteados, algunos en 

grupo, otros individuales y alguno por parejas, ayud· a que cada alumno 

pudiera sentirse seguro y c·modo de una forma u otra. Las actividades 

que fueron m§s bien acogidas y valoradas por parte de los alumnos fue-

ron los ejercicios orales y los de improvisaci·n. Asimismo, el n¼mero 

reducido de alumnos ayud· al hecho de poder plantear una buena aten-

ci·n por parte de los docentes hacia el alumnado, as² como poder adap-

tarnos a sus necesidades e incorporar los cambios que consider§bamos 

necesarios.  

4.3. EVALUACIčN Y AUTOEVALUACIčN 

En ese apartado, haremos referencia, por un lado, a los resultados obte-

nidos a partir de la evaluaci·n docente de los ejercicios planteados en el 

aula y, por otro lado, a la autoevaluaci·n por parte de los mismos estu-

diantes. As² pues, en base a los ejercicios, se demostr· una buena inte-

graci·n de las competencias planteadas y una adecuada aplicaci·n de los 

conceptos, sabiendo relacionar los contenidos de tipo m§s te·rico con 

en el desarrollo de las actividades pr§cticas y una buena evoluci·n en 

relaci·n a aspectos de expresi·n, comunicaci·n, socializaci·n y creati-

vidad. Por otra parte, en referencia a las autoevaluaciones, los alumnos 

dispon²an de una r¼brica que elaboramos en clase para la autoevaluaci·n 

de los ejercicios orales y de improvisaci·n. Dicha r¼brica se realiz· en 

base a unos criterios (expresi·n, voz y entonaci·n, ritmo y pronuncia, 

gestualidad y corporalidad, mirada y actitud) y su correspondiente nivel 

(aprendiz, avanzado y experto). En este sentido, el nivel que m§s destac· 



 

entre los diferentes criterios fue el de avanzado. Asimismo, de forma 

oral, un 71,4% de los alumnos evaluaron satisfactoriamente su expresi-

vidad y uso oral de la lengua.  

4.4. ENTREVISTA FINAL 

Al finalizar la ¼ltima sesi·n, se realiz· una entrevista final semiestruc-

turada en la cual se les pregunt· en relaci·n a cuestiones como: si hab²an 

hecho antes teatro en la escuela, si consideraban adecuado utilizar esa 

tipolog²a de ejercicios teatrales en clase y, tambi®n, si se hab²an sentido 

c·modos y satisfechos con los ejercicios planteados. En respuesta a la 

primera pregunta, s·lo dos alumnas respondieron que s² y una de ellas 

simplemente hab²a realizado algunos ejercicios de forma espor§dica y 

anecd·tica. Aun as², la mayor²a de comentarios en relaci·n a la segunda 

pregunta, estaban encarados al hecho que lo consideraban necesario y 

enriquecedor. Podemos ver, a continuaci·n, algunas palabras expresa-

das por parte de dos alumnas ante la pregunta si consideraban necesario 

utilizar el teatro en la escuela: 

ñS², porque el teatro es un valor cultural bastante importante y hay obras 

cl§sicas que se deber²an conocer bienò. (Alumna de Alemania). 

ñS², estar²a bien, ya que es divertido y es un arte que se deber²a conocer 

m§sò. (Alumna de Honduras). 

Finalmente, el 85% de los alumnos valor· la propuesta como una expe-

riencia enriquecedora. Es interesante destacar el comentario de un 

alumno de Venezuela que ante la pregunta ñqu® es lo que m§s os ha 

gustado de estas clasesò, ®l respondi· ñpoder re²rme de mi mismo y con 

los otros compa¶erosò.  

5. CONCLUSIONES 

A lo largo del estudio planteado, hemos podido comprobar que la im-

plementaci·n de la propuesta did§ctica ha obtenido muy buenos resul-

tados en distintos aspectos.  

Cuando dise¶amos el proyecto nos propusimos la idea de elaborar una 

propuesta que fomentara y permitiera el desarrollo de las capacidades 

comunicativas, expresivas y sociales del alumnado reci®n llegado. Para 



 

ello, nos planteamos descubrir y comprobar que la aplicaci·n de ciertos 

ejercicios y pr§cticas interpretativas, pod²a ser un buen recurso para con-

seguir ese objetivo. En el apartado de introducci·n, destac§bamos la de-

fensa de varios autores (Luengo, 2011; Gonz§lez, 2010; Navarro, 2007; 

Motos i Navarro, 2003) en relaci·n a las posibilidades did§cticas que 

nos ofrece la utilizaci·n del juego dram§tico en nuestro sistema educa-

tivo y, sobre todo, en la aplicaci·n pr§ctica y directa en las aulas. Y, de 

hecho, gracias a la implementaci·n de la propuesta en un contexto real 

de un aula de acogida de un instituto de secundaria, pudimos ver y ana-

lizar los resultados de primera mano. 

As² pues, teniendo en cuenta nuestros objetivos iniciales, podemos afir-

mar que la interdisciplinariedad de la propuesta, eso es, integrar el teatro 

dentro del contexto educativo, fue verdaderamente un elemento clave 

para el ®xito de nuestro planteamiento. En primer lugar, conseguimos es-

tablecer din§micas que ayudaron a crear, de forma progresiva, un am-

biente c·modo, tranquilo, distendido y agradable. Eso nos permiti· que, 

en segundo lugar, los alumnos comenzaran a romper sus bloqueos inicia-

les y se atrevieran a expresarse oralmente en una lengua absolutamente 

desconocida para ellos. Asimismo, y, en tercer lugar, el juego dram§tico 

nos ayud· a trabajar a partir de situaciones, contextos y emociones lo 

m§s cercanas posible a la realidad de nuestros estudiantes y, por lo tanto, 

que ese uso oral de la lengua catalana se desarrollara de la forma m§s 

natural y espontanea posible. De esta manera cumplimos con la intenci·n 

que los alumnos pudieran integrarse en su contextos escolar y social, ya 

que fomentar la interacci·n con el resto de compa¶eros del grupo clase, 

ayud· al desarrollo comunicativo y a la expresi·n de emociones de forma 

libre y creativa. Finalmente, es importante destacar que trabajar la lengua 

de forma aplicada, dirigida a la elaboraci·n de un objetivo com¼n ïla 

realizaci·n de diversos ejercicios teatralesðfue un recurso excelente 

para obtener mejoras significativas en el aprendizaje de los alumnos.  

No obstante, a pesar de lo expuesto anteriormente, tambi®n es necesario 

destacar que el trabajo se podr²a mejorar en algunos aspectos. En este 

sentido, uno de nuestros objetivos era trabajar la comunicaci·n oral te-

niendo en cuenta tanto cuestiones de expresi·n verbal como no verbal. 

Es por eso, que nos planteamos dar especial relevancia a trabajar tanto 



 

el lenguaje a nivel oral como tambi®n aspectos de gestualidad, corpora-

lidad y movimiento. Aun as², quiz§s por el hecho de querer introducir la 

palabra demasiado al principio, el trabajo de la expresi·n no verbal no 

obtuvo el protagonismo que deb²a. Asimismo, tambi®n cabe destacar 

que, en la primera sesi·n, nos dedicamos a realizar actividades de com-

prensi·n oral, las cuales necesitaron m§s tiempo de lo previamente es-

tablecido debido a las dificultades de comprensi·n de la lengua por parte 

de algunos estudiantes. Sin embargo, no consideramos que fuera nece-

sario eliminar ese tipo de trabajo ya que comenzar la sesi·n con la lec-

tura de un cuento, nos permiti· establecer una buena introducci·n del 

tema de forma indirecta. Adem§s, fueron los mismos alumnos que con-

siguieron descubrirlo por s² mismos y, por lo tanto, fue un elemento de 

uni·n, colaboraci·n y motivaci·n. Consideramos pues, que la estructu-

raci·n de las diferentes sesiones fue bien planteada des de un inicio, pero 

tambi®n podemos afirmar que ser²a conveniente ampliar el n¼mero de 

sesiones y, sobre todo, dar un espacio m§s concreto al trabajo exclusivo 

de la expresi·n no verbal.  

A pesar de las limitaciones expuestas, y en defensa de la eficacia de 

nuestro estudio, creemos necesario destacar una aportaci·n muy impor-

tante a tener en cuenta en relaci·n a la buena aplicaci·n del teatro en las 

aulas. Motos i Navarro (2003) remarcan que una de las finalidades de su 

aplicaci·n, la encontramos en el proceso y no en el resultado final. Es 

decir, no debemos pretender conseguir resultados excelentes de forma 

inmediata, sino que es a partir del trabajo constante y continuado en el 

aula que conseguiremos generar aquellas potencialidades que nos ofrece 

la t®cnica dram§tica. De lo contrario, posiblemente fracasaremos.  

El teatro, entendido como materia de ense¶anza en la Educaci·n Secun-

daria Obligatoria, no debe consistir solamente en "hacer y ver teatro". 

Tampoco debe considerarse como un cuerpo de conocimientos sobre la 

historia y la literatura dram§ticas y sobre las t®cnicas actorales. En esta 

etapa educativa, hay que optar por enfoques m§s flexibles y did§ctica-

mente m§s ricos, centrados en el proceso de investigaci·n y aprendizaje, 
en el proceso de compartir y aportar ideas y en el proceso de creaci·n. En 

definitiva, la finalidad de la materia optativa Dramatizaci·n/Teatro -o 

cualquier otro nombre que reciba seg¼n las Comunidades Aut·nomas- no 

es la de formar actores, directores teatrales o escen·grafos, sino la de cons-

tituir un proceso de aprendizaje de la expresi·n dram§tica, la comunica-

ci·n grupal y la creaci·n a trav®s del juego teatral. (Motos, 2009, p.7). 



 

En todo caso, consideramos que la aplicaci·n de la propuesta ha servido 

para afirmar que la utilizaci·n del teatro es realmente una buena herra-

mienta educativa para trabajar la lengua oral con el alumnado reci®n lle-

gado. Y que, de la misma manera, es un recurso de primer orden para 

ayudar a la integraci·n de estos estudiantes en la sociedad y sistema 

educativo catal§n. Al fin y al cabo, el teatro es un tipo de expresi·n que, 

por su car§cter eminentemente art²stico, facilita la desinhibici·n, la crea-

tividad y la mutua intercomprensi·n entre los estudiantes.  
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1. INTRODUCCIčN 

La rob·tica no es un t®rmino nuevo, de hecho, ya en la d®cada de los 70 

apareci· el lenguaje de programaci·n Logo (Feurzeig y Lukas, 1972). Sin 

embargo, es cierto que fue a partir del 2000 cuando se ha dado un verda-

dero impulso a la programaci·n a trav®s de LEGO (Sapounidis et al., 

2015) y ha empezado a usarse en Educaci·n de manera m§s constante. 

La rob·tica educativa se puede entender como una herramienta que in-

crementa el inter®s y la curiosidad de los estudiantes ya que hace que 

perciban las actividades como divertidas y crea un ambiente de aprendi-

zaje m§s atractivo (Eguchi, 2010). Adem§s de que es una de las tecno-

log²as emergentes (Valls et al., 2022). 

Esta inclusi·n de la rob·tica educativa se debe a que la tecnolog²a, a d²a 

de hoy, est§ inmersa en la vida diaria de cualquier persona y ha provo-

cado la transformaci·n de la comunicaci·n, de la diversi·n y hasta del 

proceso de aprendizaje (Caballero-Gonz§lez y Garc²a-Valc§rcel, 2020). 

Por tanto, se requiere una nueva alfabetizaci·n digital que permita al 

alumnado enfrentarse al d²a a d²a conociendo los medios necesarios, pa-

sando de consumir de forma pasiva las tecnolog²as a usarlas de manera 

activa (Zapata-Ros, 2015). 



 

Se ha cre²do que la rob·tica ayudaba en la formaci·n de las §reas 

STEAM (ciencias, tecnolog²a, ingenier²a, arte y matem§ticas) en todas 

las etapas educativas (Benniti, 2012). Idea que se ha demostrado a lo 

largo de diversos estudios (Caspi et al., 2023; Kalaitzidou & Pachidis, 

2023; Shung et al., 2023). Sin embargo, hoy en d²a se ha ido un paso 

m§s all§, afirmando que la rob·tica educativa es tambi®n v§lida para 

fomentar el inter®s por otras §reas (Evripidou et al., 2020; Fern§ndez-

Menor et al., 2021; Kwon et al., 2012; Mantzanidou, 2020), la partici-

paci·n activa en la construcci·n del propio aprendizaje (Mantzanidou, 

2020), la colaboraci·n entre compa¶eros (Diago et al., 2018; Quiroga, 

2017), las funciones ejecutivas (Diago et al., 2018; di Lieto et al., 2017) 

y, como no, el pensamiento computacional (Chen et al., 2027; Chiazzese 

et al., 2019). 

1.1. PENSAMIENTO COMPUTACIONAL  

El pensamiento computacional conlleva una serie de tareas como la re-

soluci·n de problemas, el dise¶o y la comprensi·n de las acciones hu-

manas (Wing, 2006) y debe ser desarrollado en todas las personas inde-

pendientemente de las profesiones futuras, y desde las primeras etapas 

(Garc²a-Pe¶alvo y Mendes, 2018).  

Una definici·n m§s precisa fue lograda por Brennan y Resnick (2012) 

que establecieron que el pensamiento computacional involucra tres di-

mensiones clave: los conceptos, que se emplean al programar; las pr§c-

ticas, que se desarrollan al programar; y las perspectivas, que se crean 

sobre uno mismo y lo que le rodea. En este sentido, Caballero-Gonz§lez 

y Garc²a-Valc§rcel (2020) realizaron una representaci·n gr§fica de las 

partes que se incluyen en cada uno de esos conceptos: 

  



 

FIGURA 1. Variables incluidas en cada dimensión del pensamiento computacional según 

Brennan y Resnick (2012) 

 

Fuente: Caballero-González y García-Valcárcel (2020) 

Algunos pa²ses han logrado incorporar la programaci·n y el pensamiento 

computacional en su curr²culo educativo, por su parte, en Espa¶a, la ¼l-

tima Ley de Educaci·n incluye el pensamiento computacional, la progra-

maci·n y la rob·tica como bloques de contenidos en secundaria, pero 

desde la Educaci·n Infantil ya est§ presente el pensamiento computacio-

nal a trav®s del trabajo de la resoluci·n de problemas, la creatividad, el 

pensamiento cr²tico o la capacidad anal²tica (Ley Org§nica 3/2020). 

Como hemos dicho anteriormente, el pensamiento computacional se 

puede desarrollar a trav®s de la rob·tica. Sin embargo, este aspecto ha 

sido m§s estudiado en etapas superiores (Chalmers, 2018) y no tanto en 

Educaci·n Infantil. En este sentido, es importante recalcar que los estu-

diantes de 3 a 6 a¶os tambi®n son capaces de llevar a cabo proyectos de 

rob·tica, pero siempre adaptados a su desarrollo y a sus capacidades 

(Chiara et al., 2017; Sullivan et al., 2017). Por este motivo, hemos plan-

teado una evaluaci·n de las diferencias entre un grupo de alumnos que la 

usa habitualmente y otro que no.  

Adem§s, esta ¼ltima idea es sustentada por la forma en la que aprenden 

los ni¶os: a trav®s de la experimentaci·n, el juego, probando sus ideas, 

utilizando sus sentidos, buscando soluciones a sus problemas, etc. (Pei-

nado, 2004).  



 

1.2. FUNCIONES EJECUTIVAS 

Las funciones ejecutivas son un conjunto de habilidades cognitivas que 

permiten controlar los pensamientos y las acciones que realizamos ante 

situaciones nuevas que se nos presentan en la vida (Miyake et al., 2000). 

Asimismo, nos permiten llevar a cabo una respuesta eficaz y aceptada 

socialmente (Mej²a, 2007). En funci·n del desarrollo de estas funciones 

ejecutivas, el alumnado en su primera infancia ser§ capaz de alcanzar 

hitos cognitivos (Clark et al., 2010; Usai et al., 2013) ya que empiezan 

a desarrollarlas en la ni¶ez. Adem§s, su desarrollo tambi®n afecta al ren-

dimiento y desempe¶o escolar (Da Silva, 2017) ya que esas habilidades 

act¼an para conseguir una meta, como podr²a serlo aprender (Rojas, 

2017). 

Sholberg et al. (1993) especific· una serie de procesos cognitivos que 

pertenec²an al grupo de las funciones ejecutivas como la anticipaci·n, la 

elecci·n de objetivos, la selecci·n de la conducta o el autocontrol, entre 

otros. Sin embargo, Rojas (2017) sintetiza principalmente 5 funciones 

ejecutivas en las que se pueden englobar todas ellas: 

 Memoria de trabajo, concepto diferente a la memoria a corto 

plazo, es la encargada de almacenar de manera transitoria la 

informaci·n que se est§ usando en ese instante (Baddeley y 

Hitch, 1974). Est§ formada por tres componentes principales: 

el circuito fonol·gico y el esquema visuoespacial que asisten 

al componente central ejecutivo (Baddeley, 2003).  

 Atenci·n, ñes el factor responsable de extraer los elementos 

esenciales para la actividad mental, el proceso que mantiene 

una estrecha vigilancia sobre el curso preciso y organizado de 

la actividad mentalò (Luria (1984) mencionado en Rebollo & 

Montiel, 2006; pp. S4) 

 Control inhibitorio. Esta funci·n ejecutiva permite controlar la 

propia atenci·n y, por tanto, las respuestas que damos ante una 

determinada situaci·n, pudiendo anular informaci·n que no es 

relevante para completar la tarea propuesta (Miyake y Shah, 



 

1999; Samson et al., 2015). En definitiva, nos permite autorre-

gularnos y controlar nuestro comportamiento. 

 Planificaci·n. Es la capacidad para manejar los requerimientos 

de una actividad, conlleva plantearse el objetivo que se ha de 

conseguir, visualizar mentalmente las formas de conseguirlo y 

emplear la estrategia que permite alcanzarlo, incluso valorar si 

esa estrategia ser²a ¼til o habr²a otra posibilidad de hacerlo (Ti-

rapu-Ust§rroz et al., 2005).  

 Flexibilidad cognitiva. Es la habilidad que nos permite adaptar 

nuestra respuesta a los cambios que se produzcan en nuestro 

alrededor, la habilidad de ser creativos en nuestras respuestas 

y la habilidad de interconectar nuestros conocimientos adqui-

ridos con otros nuevos para lograr una respuesta coherente ante 

una situaci·n nueva (Fern§ndez-Olaria y Fl·rez, 2018).  

Las funciones ejecutivas son b§sicas para el desarrollo de las tareas y 

actuaciones diarias a nivel acad®mico y social (Romero et al., 2017) hasta 

el punto de que son una variable predictiva del ®xito o fracaso escolar 

(Fonseca et al., 2016) e influyen en el comportamiento (L·pez-Silva y 

Bustos-Valenzuela, 2017).  

Durante la escolaridad, pueden surgir dificultades o problemas en la ma-

duraci·n de las funciones ejecutivas manifest§ndose a trav®s de compor-

tamientos antisociales o violencia (Restrepo et al., 2019). Por ello, es im-

portante trabajarlas en el aula para evitar retrasos en su maduraci·n y sus 

consecuencias negativas, ya que estas habilidades no son innatas. Las 

funciones ejecutivas se desarrollan en interacci·n con el entorno, en si-

tuaciones donde el ni¶o percibe una situaci·n/problema a resolver y 

busca c·mo resolverla a trav®s de sus acciones (Cabanes et al., 2018), y 

en esto la rob·tica puede ayudar. 

Para el fomento del desarrollo de estas funciones ejecutivas hay muchas 

opciones posibles, como el juego (Anguera et al., 2023; Wang et al., 

2023; Zhang et al., 2023) o actividades basadas en papel y l§piz (Tra-

verso et al., 2015). En este sentido, la rob·tica educativa parece aumentar 



 

las funciones ejecutivas, especialmente la resoluci·n de problemas, el ra-

zonamiento y la planificaci·n (Di Lieto et al., 2017; Diamond, 2013).  

1.3. ROBOT BEEBOT  

BeeBot es una abeja rob·tica destinada principalmente para alumnado 

entre 3 y 6 a¶os. La abeja tiene diferentes comandos que debes ir pro-

gramando (izquierda, derecha, adelante, atr§s), y es capaz de recordar 

hasta 200 pasos. Por ejemplo, en la Figura 2, para conseguir llegar al 

final del recorrido el estudiante deber§ marcar las siguientes instruccio-

nes: adelante, adelante, derecha, adelante, adelante, izquierda, adelante, 

adelante. La complejidad recae en que una vez que hemos marcado la 

primera izquierda, el alumnado posiblemente siga creando una imagen 

mental de que la abeja debe continuar yendo a la izquierda, sin embargo, 

tiene que prever que ese comando de izquierda la har§ girar y, por tanto, 

ya solo deber§ ir hacia adelante. 

FIGURA 2. Instrucciones a BeeBot 

 

Fuente: Ro-Bótica (2021) 

Este tipo de robots permite iniciar al alumnado en la resoluci·n de pro-

blemas ya que deber§n realizar un plan para conseguir el objetivo mar-

cado y una valoraci·n del pan propuesto a partir de los resultados que 

van obteniendo (Diago et al., 2018). 

Ferrada et al. (2019) establecen una serie de beneficios al usar este robot 

que son relevantes: a) fomenta la lateralidad y la ubicaci·n y percepci·n 



 

espacial, b) mejora el razonamiento l·gico y la toma de decisiones, c) se 

aprenden conceptos matem§ticos, y d) fomenta el aprendizaje coopera-

tivo y todo lo que conlleva (roles, respeto, equipo). Adem§s, al usar este 

material tangible y ver los resultados de sus decisiones llevadas a cabo 

por un robot se despierta el inter®s y la curiosidad de los ni¶os (Zapata-

Ros, 2019). 

2. OBJETIVOS 

El objetivo principal de esta investigaci·n es evaluar el impacto del uso 

del robot ñBeeBotò durante el 2Ü ciclo de Educaci·n Infantil en las fun-

ciones ejecutivas y el pensamiento computacional en comparaci·n con 

un grupo sin contacto con la rob·tica. 

Para especificar este objetivo, hemos planteado algunas hip·tesis: 

 H1: Las funciones ejecutivas se desarrollan en mayor medida 

en el alumnado que hace uso de la rob·tica. 

 H2: El uso del robot BeeBot implica un mayor desarrollo del 

pensamiento computacional del alumnado con respecto al 

alumnado que no utiliza la rob·tica educativa. 

3. METODOLOGĉA 

3.1. PARTICIPANTES 

La muestra de este estudio fue compuesta por 76 estudiantes de dos cen-

tros del levante almeriense. Este estudio se llev· a cabo durante el curso 

acad®mico 2022-2023 en las aulas de 3Ü de Educaci·n Infantil, es decir, 

el alumnado ten²a edades comprendidas entre 5 y 6 a¶os. El grupo ex-

perimental estuvo formado por 31 estudiantes, los cuales llevaban 

usando este robot como parte de su proceso educativo durante toda la 

etapa de Infantil. El grupo control, por su parte, estaba compuesto por 

45 estudiantes que nunca hab²an tenido contacto con la rob·tica educa-

tiva dentro del aula.  

A grandes rasgos, la distribuci·n de edades y el porcentaje de mujeres y 

hombres en cada grupo es similar. Es especialmente importante una 



 

distribuci·n normal de las edades en los diferentes grupos ya que a estas 

edades las diferencias en el desarrollo son muy notorias a¼n con solo un 

a¶o de diferencia. 

En el grupo control nos encontramos 21 mujeres (M = 5,41; SD = 0,56) 

y 24 hombres (M = 5,46; SD = 0,59). El grupo experimental est§ com-

puesto por 15 mujeres (M = 5,4; SD = 0,489) y 16 hombres (M = 5,62; 

SD = 0,539). 

Los participantes fueron seleccionados a trav®s de un muestreo no pro-

babil²stico por conveniencia basado en aquellos centros a los que tuvi-

mos acceso y voluntariamente quisieron participar en este estudio. Los 

grupos control y experimental fueron establecidos en funci·n del acceso 

y uso, o no, al robot BeeBot durante la etapa de Educaci·n Infantil por 

parte del alumnado. 

3.2. INSTRUMENTOS  

Para evaluar las funciones ejecutivas y el pensamiento computacional 

hemos llevado a cabo una evaluaci·n con instrumentos espec²ficos para 

cada una de ellas. 

3.2.1. Funciones ejecutivas 

Para evaluar las funciones ejecutivas hemos utilizado los siguientes ins-

trumentos:  

 Sim·n diceé (Marshall y Drew, 2014). Se eval¼a la funci·n 

de control inhibitorio, el seguimiento de instrucciones, la aten-

ci·n sostenida y la discriminaci·n de est²mulos. El investiga-

dor dar§ una instrucci·n sobre una actividad a desarrollar por 

el alumnado, si comienza esa instrucci·n diciendo la frase 

clave ñSim·n diceò deber§n ejecutarla, pero si la frase clave no 

es pronunciada no deben realizar la instrucci·n. La precisi·n 

se midi· a trav®s del n¼mero correcto de respuestas, de 16 in-

tentos. Las respuestas correctas son codificadas como ñse est§ 

quietoò si no se dice Sim·n dice, y ñrealiza la acci·nò si la ins-

trucci·n empieza con Sim·n dice. Las acciones son sencillas 

para que todos puedan realizarlas. 



 

 Subprueba del Test BAFE (Valeri et al., 2015). Hemos utili-

zado una de sus pruebas (D²a/noche) que consiste en presen-

tarle una de las dos cartas de forma aleatoria y repetida, una 

con un sol y otra con una luna. Si sale la tarjeta del sol deben 

decir ñd²aò y si sale la de la luna deben decir ñnocheò. La pre-

cisi·n se midi· a trav®s del n¼mero correcto de respuestas, de 

16 intentos. 

 Adaptaci·n propia de La Torre de Londres (TOL: Shallice, 

1982) ya que originalmente fue creada para alumnado de 7 a 

15 a¶os. Se eval¼a la toma de decisiones y planificaci·n. Para 

ello le presentamos una carta con una secuencia que debe crear 

en un tablero que le hemos proporcionado con una secuencia 

diferente, ten²an como m§ximo 16 movimientos y/o 2 minutos. 

En total se presentaron 5 cartas por alumno, de una en una.  

3.2.2. Pensamiento computacional 

Para evaluar el pensamiento computacional hemos utilizado una adap-

taci·n de la r¼brica SSS que se incluye en el programa Tangible K (Bers 

et al., 2014). Esta fue llevada a cabo por dos investigadoras simult§nea-

mente, y para obtener la puntuaci·n de cada alumno se llev· a cabo un 

consenso entre ambas. Se les mostr· 5 retos, cada uno valorado de 0 a 5 

puntos. La puntuaci·n depend²a del grado de eficacia en la resoluci·n 

del reto, de esta forma acordamos puntuar de la siguiente manera: 

 0 puntos si el alumno ni siquiera intenta resolver el reto. 

 1 punto si el estudiante intenta resolver el reto, pero no lo re-

suelve de manera completa. 

 2 puntos si el estudiante necesita ayuda en cada paso para re-

solver el reto. 

 3 puntos si el estudiante necesita ayuda peri·dica, pero no en 

todos los pasos. 

 4 puntos si resuelve el reto con una m²nima ayuda. 



 

 5 puntos si resuelve el reto de manera correcta e individual, sin 

ning¼n tipo de ayuda. 

3.3. PROCEDIMIENTO 

Este estudio se llev· a cabo en una sola fase, la evaluaci·n, por tratarse 

de un estudio transversal en el que solo se recogieron datos una vez en 

un momento determinado. Escogimos de muestra a dos centros diferen-

tes, uno en el que se usa la rob·tica de manera habitual durante toda la 

escolaridad del alumnado y otro que no dispone de estos recursos, para 

obtener un grupo control y un grupo experimental. 

La evaluaci·n se llev· a cabo en el ¼ltimo trimestre de 2023 con el ob-

jetivo de comprobar si tras el uso habitual durante todo el 2Ü ciclo de la 

etapa de Infantil hab²a un desarrollo mayor en las funciones ejecutivas 

y el pensamiento computacional con respecto a un grupo que no ha te-

nido contacto con la rob·tica. 

La recogida de datos se realiz· a trav®s de una hoja de registro para cada 

alumno, de tal manera que se iba apuntado el resultado de cada intento 

y de cada prueba. Posteriormente, se registraron todos los datos en el 

SPSS versi·n 27 para ser analizados. 

Por su parte, la intervenci·n que hace el centro de la rob·tica con las 

aulas de Infantil es integrarla como una asignatura m§s, por tanto, sema-

nalmente hacen uso de la misma. El centro solo dispone del robot 

BeeBot para la etapa de infantil, pero realizan tambi®n otras actividades 

relacionadas con el tema. Tienen 6 robots y diversos tapetes que utilizan 

desde los 3 a los 6 a¶os. Adem§s, cuando pasan a primaria empiezan a 

conocer otros robots diferentes. 

4. RESULTADOS 

4.1. FUNCIONES EJECUTIVAS  

Primeramente, hemos trazado los diagramas de caja de los Gr§ficos 1, 2 

y 3 donde se muestran de manera visual y gr§fica las diferencias entre 

grupos en los resultados de cada una de las pruebas evaluadas, estable-

ci®ndose mejores resultados para el grupo experimental en todas ellas. 



 

GRÁFICO 1. Diagrama de cajas de la prueba Simón Dice. 

 

GRÁFICO 2. Diagrama de cajas de la prueba adaptada del test BAFE. 

 

  



 

GRÁFICO 3. Diagrama de cajas de la prueba La Torre de Londres. 

 

Adem§s, se puede decir que el n¼mero de casos favorables de la prueba 

ñSim·n diceò en el grupo control van de 3 al 13, siendo el m§ximo po-

sible 16; mientras que en el grupo experimental van del 7 al 15 (m²nimo 

y m§ximo, respectivamente). Para la prueba del ñd²a/nocheò los valores 

han oscilado entre el 8 y el 13, y el 7 y 14, para el grupo control y expe-

rimental respectivamente. Por ¼ltimo, en la prueba ñLa Torre de Lon-

dresò estos valores han sido entre el 2 y el 5 en ambos grupos. Se puede 

ver que los m²nimos y los m§ximos en las dos ¼ltimas pruebas est§n muy 

cerca o son iguales. 

Posteriormente, hemos llevado a cabo una prueba ANOVA para com-

probar si las diferencias eran significativas. Las medias de los grupos 

fueron un punto mayor en el grupo experimental que en el control para 

las pruebas Sim·n dice (p =, 007) y el BAFE adaptado (p = .008). Para 

la prueba TOL la diferencia entre medias fue menor (de 3,18 a 3,94 en 

los grupos control y experimental, respectivamente), pero el rango de 

puntos tambi®n era bastante menor (0-5, frente al 0-16 de las otras dos 

pruebas). Efectivamente, en todas las pruebas se da una diferencia alta-

mente significativa (p < .01) con tama¶os de efecto considerablemente 

altos como se puede apreciar. 

  



 

TABLA 1. Resultados de las pruebas de funciones ejecutivas a través de una prueba AN-

COVA. 

 Control Experimental    

Variables Media (SD) Media (SD) F p n2 

Simón dice 9,18(1,825) 10,35(1,817) 7,660 ,007 ,94 

Bafe adaptado 9,53(1,561) 10,65(1,992) 7,420 ,008 ,91 

TOL 3,18(0,777) 3,94(0,854) 16,096 <,001 ,179 

 

4.2. PENSAMIENTO COMPUTACIONAL  

En el Gr§fico 4 se ve claramente la gran diferencia que existe en el pen-

samiento computacional entre ambos grupos al finalizar la etapa de Edu-

caci·n Infantil. 

GRÁFICO 4. Diagrama de cajas de la prueba para evaluar el pensamiento computacional. 

 
En este caso, los valores m²nimos y m§ximos del grupo control van del 

11 al 20 y los del grupo experimental del 14 al 24. Por lo tanto, aunque 

el rango es mayor en el grupo experimental, este tiene resultados por 

encima del grupo control. 

Al igual que para las funciones ejecutivas, hemos realizado posterior-

mente una prueba ANCOVA para comprobar si las diferencias en las 

medias eran significativas. Se puede afirmar que las diferencias entre 



 

grupos (Gexp: M = 14,89, SD = 2,507; Gcont: M = 19,42, SD = 2,566) 

son altamente significativas (p <, 001) con un tama¶o de efecto extre-

madamente alto (n2 =, 443) teniendo en cuenta que a partir de 0,14 es ya 

un efecto grande. 

TABLA 2. Resultados del pensamiento computacional a través de una prueba ANCOVA. 

 Control Experimental    

Variables Media (SD) Media (SD) F p n2 

Pensamiento 
Computacional 

14,89(2,507) 19,42(2,566) 58,817 <,001 ,443 

5. DISCUSIčN 

El objetivo de este estudio era evaluar el impacto del uso del robot 

ñBeeBotò durante el segundo ciclo de la etapa de Infantil en las funcio-

nes ejecutivas y el pensamiento computacional en comparaci·n con un 

grupo sin contacto con la rob·tica. Los resultados obtenidos a trav®s de 

los c§lculos estad²sticos aplicados a los datos recogidos evidencian di-

ferencias estad²sticamente significativas a favor del grupo de estudiantes 

que estuvo expuesto durante tres cursos acad®micos al robot BeeBot. 

Nuestra primera hip·tesis dec²a que las funciones ejecutivas se desarro-

llan en mayor medida en el alumnado que hace uso de la rob·tica. Los 

resultados han mostrado en todas las pruebas llevadas a cabo para eva-

luar estas habilidades que las diferencias entre grupos son muy signifi-

cativas. Anteriormente, Di Lieto (2017) tambi®n obtuvo resultados re-

veladores y positivos en la memoria de trabajo y en el control inhibito-

rio. Por el contrario, Bargagna et al. (2019) no encontraron diferencias 

significativas en las funciones ejecutivas, aunque s² lo hizo en la capa-

cidad visuoespacial. Resultados m§s alentadores son los de di Lieto et 

al. (2020) que encontr· que adem§s de mejorar las funciones ejecutivas, 

fomentaba el aprendizaje, mejoraba el rendimiento acad®mico y favore-

c²a la inclusi·n del alumnado. 

La importancia de trabajar las funciones ejecutivas en Infantil recae en 

que su desarrollo se inicia en edades tempranas (Sastre-Riba, 2006) y 

son las que m§s tardan en desarrollarse ya que este proceso puede 



 

prolongarse hasta la edad adulta. Adem§s, hasta los 5 a¶os el cerebro 

tiene una gran neuro-plasticidad que permite el desarrollo de las mismas 

(Whitebread y Basilio, 2012). Por ello, trabajarlas en estas edades es 

muy importante para ayudar a que ese desarrollo sea temprano, lo que 

le ayudar§ en su vida diaria ya que son necesarias para cualquier tarea 

que realicemos. 

Respecto al pensamiento computacional, las diferencias en nuestro es-

tudio tienen un nivel de significaci·n del p <.001. Por lo tanto, se ha 

demostrado la hip·tesis 2 que dec²a que el uso del robot BeeBot implica 

un mayor desarrollo del pensamiento computacional del alumnado con 

respecto al alumnado que no utiliza la rob·tica educativa. Estos resulta-

dos han sido manifestados anteriormente, en esta misma etapa educa-

tiva, por Georgiou y Angeli (2019) y Mantzanidou (2020) que encontra-

ron no solo que mejoraba el desarrollo del pensamiento computacional, 

sino que adem§s mejoraron su imaginaci·n y creatividad y desarrollaron 

habilidades motoras. Por su parte, Yang et al. (2023) utiliz· el robot 

Matatalab, obtenido resultado similares. 

En la etapa de Educaci·n Primaria, muy cerca en edad a nuestra muestra, 

tambi®n nos encontramos diferencias significativas entre grupos, control 

y experimental, tras aplicar una intervenci·n con el robot BeeBot (Angeli 

y Valanides, 2020; Diago et al., 2022). Adem§s, Cervera et al. (2020) 

descubri· que casi todos los estudiantes (85%) se encontraban motivados 

por la actividad, sobre todo en el momento de usar dicho robot.  

Otros robots que han sido utilizados y que han obtenido resultados fa-

vorables hacia el pensamiento computacional han sido: Zowi y Jimu 

(Paucar-Curasma et al., 2022) o Hamster Robot (Noh y Lee, 2020) en 

Educaci·n Primaria; y Cubetto (Peretti et al., 2020) o RoboTito (Gerosa 

et al., 2019) en Educaci·n Infantil. Por tanto, no es solo BeeBot sino que 

es el uso de cualquier robot con interfaz tangible lo que mejora el desa-

rrollo de las habilidades de pensamiento computacional.  

El uso y programaci·n de robots en el aula hace que el alumnado pueda 

dise¶ar y construir diferentes secuencias que se convertir§n en acciones 

que realiza el robot, pudiendo comprobar el camino que recorre y si se 

consigue el objetivo deseado o no. A trav®s del ensayo-error, conseguir§ 



 

llegar a lograr la meta. Esta forma de aprender est§ estrechamente rela-

cionada con las teor²as construccionistas y las metodolog²as activas 

(Bers et al., 2014), en auge hoy en d²a. 

6. CONCLUSIONES 

Podemos concluir que el uso de la rob·tica durante el segundo ciclo de 

Educaci·n Infantil en general, y en concreto el robot BeeBot, mejora el 

desarrollo de las funciones ejecutivas y del pensamiento computacional 

durante dicha etapa ya que los resultados demuestran diferencias signi-

ficativas entre aquellos infantes inmersos en rob·tica desde la entrada al 

segundo ciclo de Educaci·n Infantil y aquellos que no han tenido acceso 

a estas herramientas. 

Este estudio fue dise¶ado con el objetivo de difundir la importancia de 

incluir la rob·tica educativa, una pr§ctica tecnol·gica emergente, dentro 

de las aulas desde edades tempranas. Por lo tanto, tiene una gran impor-

tancia para el profesorado por su utilidad para sus pr§cticas docentes 

futuras teniendo en cuenta la implicaci·n y beneficios de su uso. 

Adem§s, es importante resaltar que el robot BeeBot es ideal para esta-

blecer un primer contacto con la rob·tica dentro del mundo educativo, 

ya que son robots con interfaces tangibles que permiten al alumnado 

manipular los objetos con los que interact¼a (Manches y Plowman, 

2018; Nulli y Di Stasio, 2017). A esto se le suma el aspecto l¼dico y el 

juego, presentes en los primeros a¶os de vida de cualquier persona (Za-

pata-Ros, 2019). 

Por ¼ltimo, es necesario mencionar algunas limitaciones del presente es-

tudio. La principal es la imposibilidad para hacer inferencias de causa-

lidad, adem§s los grupos no se han aleatorizado, sino que lo hemos agru-

pado por conveniencia en funci·n de criterios internos del estudio. Por 

otro lado, la principal ventaja es que el alumnado del grupo experimental 

se ha pasado 3 a¶os utilizando el BeeBot. En este sentido, no es tan re-

levante la no existencia de un pretest al inicio del 2Ü ciclo de Educaci·n 

Infantil, ya que en estas edades los ni¶os est§n desarroll§ndose constan-

temente en todas sus dimensiones por lo que a¼n sin utilizar la rob·tica 



 

en el grupo control el post-test hubiera mejorado respecto al pre-test por 

el efecto de maduraci·n. 
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1. INTRODUCCIčN 

Esta comunicaci·n presenta una forma de evaluar la utilizaci·n de las 

Tecnolog²as de la Informaci·n Geogr§fica (TIG) en las aulas de educa-

ci·n secundaria. Para ello, se han elaborado unos materiales educativos 

sobre el cambio clim§tico (https://arcg.is/0XbKHn1), usando Sistemas 

de Informaci·n Geogr§fica (SIG). Estos materiales pueden ofrecerse al 

alumnado de una forma flexible, en funci·n de su edad, nivel formativo, 

contexto social, etc.  

El contexto educativo en el que se han elaborado y, posteriormente, eva-

luado estos materiales ha estado marcado por tres hitos:  

1. La aplicaci·n de una nueva legislaci·n educativa (Ley Org§-

nica de Modificaci·n de la LOE (LOMLOE) que comenz· a 

aplicarse en el curso escolar 2022-2023: en Educaci·n Secun-

daria Obligatoria (cursos 1Ü y 3Ü) y Bachillerato (1er curso). 

Las modificaciones introducidas por esta Ley en el curr²culo 

de Geograf²a son relevantes: 

 Entre los ñsaberes b§sicosò o contenidos con alto valor educa-

tivo, se introducen aprendizajes sobre cambio clim§tico y desa-

rrollo sostenible, asignando relevancia educativa a los mismos 



 

y a su capacidad para articular gran parte de los otros conteni-

dos geogr§ficos o no del curr²culo o que ñdeben saberseò. Este 

aumento deviene del desarrollo, a partir de los a¶os noventa 

del pasado siglo, de la conciencia social y acad®mica de la im-

portancia del cambio clim§tico y sus repercusiones. La publi-

caci·n, en 2014, del ñQuinto Informe de Evaluaci·nò del 

Grupo Intergubernamental de Expertos sobre el Cambio Cli-

m§tico (IPCC), realiz· una actualizaci·n en la evaluaci·n del 

cambio observado, y proyect· para per²odos de tiempo y esce-

narios previsibles o niveles de forzamiento ñradiativoò los ho-

rizontes previsibles en un futuro pr·ximo, asoci§ndolos con las 

estrategias formuladas, en 2015, desde Naciones Unidas, como 

ñobjetivosò para conseguir un Desarrollo Sostenible (de forma 

expl²cita en el Objetivo d®cimo tercero, pero tambi®n de ma-

nera indirecta en los otros diecis®is) . 

 La asignaci·n de un papel troncal, en el estudio del desarrollo 

de las sociedades, de la problem§tica medioambiental y espe-

cialmente del cambio clim§tico, ha conducido a que esta pro-

blem§tica se constituya en contenido relevante de los curr²cu-

los educativos, especialmente los de Geograf²a, y adquiera ca-

pacidad para organizarlos y definir sus contenidos. En esa l²nea 

puede comprenderse que, en 2021, el Sexto Informe de Eva-

luaci·n del IPCC haya introducido cambios en los an§lisis e 

identificaci·n de consecuencias del cambio clim§tico: a los es-

cenarios RCP (Trayectoria de Concentraci·n Representativa) 

previstos por el IPCC en funci·n de la contaminaci·n con Ga-

ses de Efecto Invernadero (GEI), ha a¶adido como causas del 

cambio clim§tico, las V²as Socioecon·micas Compartidas 

(SSP) o escenarios basados en las diferencias regionales en 

crecimiento demogr§fico, econ·mico, en las mejoras en edu-

caci·n, el grado de urbanizaci·n y el desarrollo tecnol·gico. 

Esta nueva forma de analizar la causalidad del calentamiento 

global y sus consecuencias es un reflejo de la multidisciplina-

riedad con la que se aborda el problema. 



 

2. La penetraci·n de la digitalizaci·n en la forma en la que se 

llevan a cabo las relaciones sociales, la comunicaci·n, la pro-

ducci·n, etc. ha planteado cambios en el contexto en el que el 

alumnado desarrolla y va a desarrollar su vida, en sus proble-

mas y en sus posibles soluciones, que tienen reflejo en lo que 

se espera de la educaci·n y en la concepci·n de ®sta como 

aprendizaje o adquisici·n de unas competencias o destrezas 

que permitan la comprensi·n de ese nuevo contexto. El Con-

sejo de la Uni·n Europea, en el Considerando 4 de sus Reco-

mendaciones de 22 de mayo de 2018, describe el contexto en 

el que se producen los procesos educativos:  

ñen la actualidad, han cambiado los requisitos en materia de competen-
cias, ya que cada vez son m§s los puestos de trabajo que han sido auto-

matizados, las tecnolog²as tienen una mayor relevancia en todos los §m-

bitos del trabajo y de la vida, y las competencias emprendedoras, socia-

les y c²vicas cobran m§s importancia para poder asegurar la resiliencia 

y la capacidad para adaptarse al cambioò.  

Un poco m§s adelante, explicita los objetivos que conforman 

los procesos formativos en las sociedades actuales:  

ñlas competencias clave son las que constituyen el esqueleto de los pro-

cesos educativos de ®xito, definidas como una combinaci·n de conoci-

mientos, capacidades y actitudes, en las que los conocimientos se com-

ponen de hechos y cifras, conceptos, ideas y teor²as que ya est§n esta-

blecidos y apoyan la comprensi·n de un §rea o tema concretos; las ca-

pacidades se definen como la habilidad para realizar procesos y utilizar 

los conocimientos existentes para obtener resultados; y las actitudes des-

criben la mentalidad y la disposici·n para actuar o reaccionar ante las 

ideas, las personas o las situacionesò.  

En este sentido, el RD 217/2022 describe el pensamiento geo-

gr§fico como 

 ñun conjunto de habilidades para analizar, comprender y transformar el 

conocimiento del espacio en torno a conceptos como proximidad, cone-

xi·n, localizaci·n o distribuci·n espacial, utilizando la escala adecuada 

en cada caso, desde lo local a lo globalò. 

3. La constataci·n de la llegada a Espa¶a de la pandemia de CO-

VID-19 puso en marcha la aplicaci·n de medidas dr§sticas de 

confinamiento, como herramienta principal, junto a la 



 

utilizaci·n de medidas de protecci·n, para hacerle frente. En 

educaci·n, esto se tradujo en el cierre de centros escolares y 

la implantaci·n de formatos de educaci·n no presencial. Fun-

damentalmente se emplearon herramientas de comunicaci·n 

(v²deo conferencias, redes sociales, correo electr·nico, etc.) 

que generaron nuevas redes en las relaciones entre profeso-

rado y alumnado y en el seno de este, y que supusieron la di-

gitalizaci·n de los contenidos y de los medios para comuni-

carlos. Estos cambios no desaparecieron completamente con 

el progresivo cese de la pandemia: en la educaci·n tradicional, 

esas redes eran sencillas: el profesor las organizaba para que 

®l comunicase la informaci·n a su alumnado, que actuaba 

como mero receptor. Las relaciones entre alumnos y alumnas 

quedaban para las actividades extraescolares, los recreos o la 

calle. En la actualidad, las estrategias did§cticas han heredado 

del formato no presencial la digitalizaci·n de contenidos, de 

su forma de representarlos y de las v²as para comunicarlos. En 

resumen, la digitalizaci·n ha penetrado en los contenidos, su 

representaci·n y sus formas de comunicarlos. En Geograf²a, 

esto ha supuesto la transici·n del discurso escrito y el mapa 

anal·gico a la transmisi·n de la informaci·n por redes y me-

dios digitales de m¼ltiples formatos, y a la progresiva utiliza-

ci·n de mapas digitales elaborados con SIG, que permite la 

utilizaci·n de un elevado volumen de informaci·n, una gran 

precisi·n, la identificaci·n de las interrelaciones entre esta in-

formaci·n y, con ellas, el conocimiento del territorio y de sus 

paisajes. Esta transici·n a lo digital no est§ siendo sencilla: 

necesita de la competencia en el manejo de las herramientas 

digitales que se utilizan y en los lenguajes que se utilizan. Por 

ello, los medios tradicionales, anal·gicos, perduran como he-

rramientas seguras para transmitir los contenidos, mientras se 

va produciendo progresivamente la alfabetizaci·n digital. 



 

2. OBJETIVOS 

Como hemos se¶alado en el cap²tulo anterior, el objetivo de esta comu-

nicaci·n es evaluar el grado de consecuci·n de los objetivos competen-

ciales perseguidos por los materiales educativos elaborados con SIG y 

compararlo con la obtenida por medios convencionales. Esto es, se parte 

de la afirmaci·n de la idoneidad de los SIG para elaborar materiales 

educativos que consigan aprendizajes competenciales. Lo que se somete 

a evaluaci·n es la forma como se utilizan esos SIG. Esto es, conviene 

diferenciar dos facetas de los SIG: por un lado, son herramientas funda-

mentales en la creaci·n del conocimiento geogr§fico en cuanto se han 

convertido en instrumentos principales para el an§lisis del territorio y 

para su representaci·n; pero, por otro lado, son tambi®n potentes herra-

mientas educativas, si se utilizan al servicio de objetivos y estrategias 

did§cticas. Buzo, I. (2016, p. 479) especifica:  

ñLa integraci·n de las Tecnolog²as de la Informaci·n Geogr§fica debe 

hacerse a trav®s de un cambio metodol·gico que haga que el centro de 

gravedad de la ense¶anza pase del profesorado al alumnado. Que el pro-

ceso de ense¶anza no sean una mera exposici·n y repetici·n de conteni-

dos, sino que los estudiantes se conviertan en constructores de su propio 

aprendizaje integrando las TIG en este proceso como herramienta fun-

damental del aprendizaje geogr§fico activoò.  

El objetivo principal de estos materiales y de la utilizaci·n de los SIG 

en educaci·n no es el aprendizaje de su manejo, sino de los ñsaberes 

b§sicosò, las destrezas y los valores trabajados en ellos. 

El potencial educativo, facilitado por la digitalizaci·n y el software SIG, 

de estas herramientas radica en: 

 Su forma de disponer la informaci·n ñen capasò sobrepuestas. 

 En la calidad con la que son capaces de representar el territorio. 

 En sus herramientas de an§lisis.  

Los objetivos competenciales que se han evaluado tras la utilizaci·n en 

las aulas de los materiales son: 

  



 

4. Competencia de los aprendizajes geogr§ficos adquiridos: 

 Ser capaz de realizar tareas de localizaci·n espacial, utilizando 

puntos cardinales, unidades de relieve, la red hidrol·gica, la 

cercan²a o lejan²a del mar, etc. 

 Ser capaz de identificar los elementos que componen y confor-

man el territorio, diferenciando los elementos f²sicos de los an-

tr·picos y localiz§ndolos en el mapa y en el paisaje. 

 Ser capaz de identificar las interrelaciones entre los elementos 

que componen el territorio a partir de las similitudes y diferen-

cias en la distribuci·n en el territorio de informaciones que per-

mitan identificar esos elementos. 

 Poder identificar las relaciones de causalidad entre elementos 

del territorio, a partir de las coincidencias y las diferencias que 

se identifican en el reparto territorial de diferentes tipos de in-

formaci·n, del conocimiento de sus respectivas caracter²sticas y 

de las relaciones multicausales que se dan entre esos elementos. 

 Desarrollar la auto estima y el empoderamiento para ser y sentirse 

capaz de formular hip·tesis y propuestas razonadas de cambio. 

Competencias de car§cter transversal (obtenidas a partir de 

Binkley et al., 2012) relacionadas con el pensamiento: 

 Desarrollar la creatividad y la innovaci·n que permiten la ela-

boraci·n de hip·tesis y la creaci·n de nuevas ideas para solu-

cionar problemas. Se asocia con la utilizaci·n de las TIC como 

herramienta para llevar a cabo aprendizajes m§s eficientes. 

 Ser capaz de pensar cr²ticamente, comprendiendo problemas 

planteados, identificando causas y consecuencias de los mis-

mos o buscando soluciones a ellos.  

 Disponer de la capacidad para ñaprender a aprenderò, utili-

zando conceptos y t®cnicas de diferentes disciplinas o materias 

para comprender y resolver problemas geogr§ficos. Esta 



 

competencia tambi®n permite la utilizaci·n de aprendizajes an-

teriores para resolver problemas actuales. 

5. Competencias de car§cter transversal Relacionadas con el ñsa-

ber hacerò 

 Ser competente para comunicar informaciones utilizando dife-

rentes formatos (oral, cartogr§fico, etc.), formas l·gicas y or-

denadas, estrategias de empat²a, etc. 

 Ser capaz de colaborar y trabajar en equipo, lo que supone ha-

bilidades para las din§micas en equipo, la valoraci·n cr²tica de 

sus planteamientos y las de sus compa¶eros, valorando y com-

prendiendo su posici·n en el equipo. 

6. Destrezas en la utilizaci·n de herramientas de trabajo 

 Ser capaz de tratar la informaci·n, identificando sus fuentes, 

seleccionando la que es objetiva, pertinente y relevante para el 

tema sobre el que se est§ trabajando, conocer y saber utilizar 

los diferentes formatos en los que se puede mostrar y comuni-

car la informaci·n, trat§ndola de forma adecuada para repre-

sentar lo que se desea y ponderando las virtudes e inconvenien-

tes que cada formato tiene para representar la informaci·n. 

 Conectada con la competencia anterior, se encuentra la capaci-

dad para utilizar las TIC como herramientas para resolver pro-

blemas y comunicar sus resultados, diferenciando redes de co-

municaci·n de fuentes de informaci·n. 

7. Competencias ciudadanas 

 Ser capaz de asumir responsabilidades, tanto en la vida como 

en la formaci·n acad®mica, realizando las tareas encomenda-

das y aceptando los errores comedidos, intentando corregirlos. 

 Competencia para asumir responsabilidades en las relaciones 

sociales, identificando y valorando objetivamente los proble-

mas que se plantean en el contexto social en el que vive, plan-

teando soluciones para los mismos, y sinti®ndose responsable 

de su comportamiento. 



 

Estos objetivos, planteados como resultados de la utilizaci·n de los ma-

teriales educativos que se presentan, suponen un ñcambio de modelo 

educativoò, que se inici· con la adopci·n de la Agenda de Lisboa, en el 

Consejo Europeo de Lisboa, aprobada entre el 23 y el 24 de marzo del 

a¶o 2000. Cinco a¶os despu®s deriv· de ella una nueva forma de enten-

der la educaci·n, como ñuna combinaci·n de conocimientos, capacida-

des y actitudes adecuados para hacer frente a una determinada situa-

ci·nò. Con otras palabras, los objetivos de la educaci·n son hacer com-

petentes a los ciudadanos para hacer frente a los retos que le plantea el 

contexto en el que desarrollan sus vidas.  

As², las competencias clave son aquellas en las que se sustentan la rea-

lizaci·n personal, la inclusi·n social, la ciudadan²a activa y el empleo 

(COM, 2005, p. 3, de 10 de noviembre de 2005). Este cambio es el re-

sultado del realizado en el paradigma educativo: del modelo en el que la 

escuela y el profesorado eran los agentes transmisores del saber, enten-

dido como la estructura epistemol·gica de las materias ense¶adas y 

aprendidas por el alumnado, se pasa progresivamente a otro modelo en 

el que el alumnado se convierte en agente de su formaci·n, entendida 

como conjunto de aprendizajes que capacitan para vivir y convivir en el 

contexto en el que se da esta. Escuela y profesorado pasan a convertirse 

en el medio y gu²as que acompa¶an al alumnado en su recorrido forma-

tivo. En Espa¶a, este modelo formativo se implant· en 2015, a trav®s de 

la Orden ECD/65/2015, de 21 de enero. 

3. METODOLOGĉA 

El logro de los objetivos previstos para nuestros materiales educativos 

se bas· en el planteamiento de un modelo pedag·gico, que deriva en 

unas estrategias did§cticas, y en la utilizaci·n de las TIG como herra-

mientas educativas utilizadas en el seno de ese modelo y esas estrategias. 

3.1. EL MODELO PEDAGčGICO 

El modelo pedag·gico utilizado ha sido el denominado ñcurr²culo bimo-

dalò (Marqu®s y Ćlvarez, 2014), que se plantea como objetivo la actua-

lizaci·n de las estrategias did§cticas para adecuarlas a los 



 

requerimientos de la educaci·n en la sociedad de la informaci·n. El 

®xito de estas estrategias se mide por el descenso del fracaso escolar en 

un contexto en el que aumenta la calidad de los aprendizajes realizados. 

Parte de la identificaci·n de dos componentes fundamentales en los 

aprendizajes: 

 Los ñsaberes b§sicosò entendidos como los conceptos o conoci-

mientos fundamentales para ser capaces de leer y comprender, 

analizar, evaluar, etc. los contenidos con los que se van a realizar 

las ñtareasò de aprendizaje de cada materia o de forma transver-

sal. Estos ñsaberes b§sicosò deben comprenderse hasta hacerse 

evidentes, consiguiendo identificar y entender las interrelacio-

nes que hay entre ellos, las diferentes formas de representarlos 

y de expresarlos, y c·mo pueden ser utilizados para resolver pro-

blemas. Formar§n la memoria que alimenta el pensamiento y 

permite la aplicaci·n de ®stos a la comprensi·n y conocimiento 

del contexto en el que se desarrolla la educaci·n y la vida. 

 Las tareas con las que se adquieren destrezas utilizando las he-

rramientas adecuadas para lo que se pretende conocer y com-

prender. Estas destrezas se asocian con ñsaber hacerò, ñsaber 

resolverò, ñsaber aprenderò, etc. y tienen importancia en una 

educaci·n basada en competencias. 

A partir de estos conceptos principales, los materiales elaborados por los 

autores de esta comunicaci·n adoptan dos tipolog²as, que se deben a las 

funciones para las que se han concebido: 

 Los que describen y explican los ñsaberes b§sicosò de la mate-

ria objeto de estudio, en este caso de Geograf²a, y de la que es 

transversal a varias o a todas disciplinas. En este conjunto con-

ceptual, se pueden identificar dos tipos de saberes: los que re-

sultan determinantes para el avance por los itinerarios formati-

vos, y otros que tienen como objetivo profundizar en esos iti-

nerarios. Los primeros, los esenciales, son los que todo el 

alumnado debe aprender.  



 

 Un conjunto de actividades ñpor proyectosò (resoluci·n de pro-

blemas relacionados con los ñsaberes b§sicosò del cambio cli-

m§tico, planteados en situaciones concretas y con cierto grado 

de complejidad adecuada a la edad y nivel formativo del alum-

nado al que va dirigido) orientadas a la aplicaci·n del conoci-

miento y a la adquisici·n de competencias para hacerlo. Mar-

qu®s y Ćlvarez (2014, p. 153) las describen as²:  

ñConsideramos actividades pr§cticas todas las que suponen la realiza-

ci·n de una tarea de aplicaci·n de conocimiento o de creaci·n, como, 

por ejemplo: resolver problemas, analizar frases o procesos, evaluar si-

tuaciones o materiales, planificar y desarrollar proyectos, realizar s²nte-

sis y crear. El enfoque del curr²culo bimodal prescribe que los alumnos 

siempre podr§n realizar estas actividades pr§cticas con apoyo de su çme-

moria auxiliarè, es decir, consultando sus apuntes, libros e Internet. El 
profesor decidir§ en cada caso qu® fuentes de informaci·n se pueden 

utilizar. El objetivo es que los estudiantes se acostumbren a trabajar con-

tando con estos apoyos (apuntes, libros, Internet y otras herramientas 

TIC), que estar§n a su disposici·n cuando sean adultosò. 

As², las tareas que forman parte de nuestros materiales educativos se 

formulan en la barra de herramientas, en la denominada ñindicacionesò, 

que presenta dos apartados: ñexplicacionesò, donde se indican y expli-

can los saberes necesarios para poder realizar las tareas, y ñtareasò, 

donde se plantean los problemas a resolver y se describe el itinerario 

para hacerlo. As², se pretende que la incomprensi·n de alguno de los 

ñsaberes b§sicosò no haga imposible la iniciaci·n de las tareas, y que la 

realizaci·n de estas refuerce la construcci·n del conocimiento y la com-

prensi·n de los saberes en los que se basa. 

3.2. ESTRATEGIAS DIDĆCTICAS 

La plasmaci·n de ese modelo pedag·gico se ha realizado en nuestros 

materiales a trav®s de la utilizaci·n del modelo denominado ñaprendi-

zaje basado en proyectosò (ABP), descrito y argumentado as² por Ver-

gara Ram²rez (2015, pp. 16-17):  

ñParece, por tanto, evidente que, si de lo que se trata es de formar las 

competencias y cualidades humanas b§sicas que se consideran valiosas 

para el ciudadano del siglo XXI, la tarea del docente no consistir§ solo 

ni principalmente en ense¶ar contenidos disciplinares descontextualiza-

dos, sino en definir y plantear situaciones en las cuales los alumnos 



 

puedan construir, modificar y reformular conocimientos, actitudes, ha-

bilidades, emociones y valoresò.  

De esta manera, las tareas que forman parte de los contenidos sobre el 

cambio clim§tico se ofrecen como identificaci·n de los problemas oca-

sionados por ®l (desertificaci·n, agravaci·n de las sequ²as, cambios en 

la circulaci·n atmosf®rica o en la circulaci·n de las aguas marinas, etc.), 

de sus causas y consecuencias, como an§lisis de la distribuci·n de sus 

impactos en el medio, en la vida de las personas, etc. o como la ñproble-

matizaci·nò de una situaci·n. En esa l²nea, L·pez Valdovinos (2001, p. 

57) plantea:  

ñLas estrategias de ense¶anza-aprendizaje orientadas a la resoluci·n de 

problemas propician un aprendizaje significativo en cuanto explican y 

ponen a prueba las concepciones del alumno implicadas en la situaci·n 

problemaò. 

3.3. LAS TIG COMO HERRAMIENTAS EDUCATIVAS 

Las TIG son un conjunto de t®cnicas y m®todos que trabajan cartograf²a 

digital. Entre estos destacan la fotointerpretaci·n de im§genes tomadas 

por aviones y sat®lites del territorio, la teledetecci·n de im§genes obte-

nidas por sensores instalados en sat®lites y los SIG como software de 

an§lisis espacial y elaboraci·n de mapas digitales. En la actualidad, los 

materiales educativos ofrecen mapas e im§genes elaborados por alguna 

de esas TIG, porque as² se familiariza al alumnado con los formatos y 

caracter²sticas de la cartograf²a que se est§ empleando cotidianamente, 

y porque ofrecen una informaci·n m§s rica y exacta y que es compatible 

con los diferentes softwares. 

En el curr²culo de Geograf²a de ESO establecido por la LOMLOE se 

plantean como objetivo de esta materia comprender y utilizar la ñubica-

ci·n espacialò, entendida como representaci·n del espacio, orientaci·n 

y escalas, la adquisici·n de destrezas en el manejo de recursos digitales 

(asociados a las TIG), y en la interpretaci·n y elaboraci·n de mapas, 

esquemas, im§genes y representaciones gr§ficas. Esta visi·n de las TIG 

parece consistir en la elaboraci·n de cartograf²a tradicional. Es en ba-

chillerato donde se formulan objetivos m§s avanzados:  



 

ñla geograf²a, por su naturaleza pr§ctica, permite al alumnado desenvol-

verse en el uso responsable de las tecnolog²as de la informaci·n y la 

comunicaci·n gracias a las funcionalidades de las Tecnolog²as de la In-

formaci·n Geogr§fica (TIG)ò.  

Por otro lado, las TIG, adem§s de constituir un recurso b§sico para desa-

rrollar investigaciones individuales y en equipo, permiten plantear el tra-

tamiento interdisciplinar del territorio, dado que es un software utilizado 

por otras materias, con Geolog²a, Econom²a, Ingenier²a, Biolog²a, etc. y 

como herramienta de diagn·stico, presentar y comunicar eficientemente 

conclusiones y propuestas de mejora en el entorno social del alumnado 

desde su an§lisis cr²tico, fomentando su madurez y participaci·n c²vica. 

La aplicabilidad de la materia Geograf²a la convierte en una disciplina 

clave de la sociedad del conocimiento y del emprendimiento social.  

Para una utilizaci·n eficiente de las TIG en educaci·n secundaria es ne-

cesario trabajar en su forma de distribuir la informaci·n en un mapa (De 

Miguel, et al. 2016):  

 Debe diferenciar las informaciones que se obtienen del territo-

rio estudiado, identificarlas y distribuirlas en capas. 

 Utilizar herramientas TIG para relacionar esas informaciones 

a partir de su localizaci·n o distribuci·n en el territorio, par-

tiendo del principio de que la similitud o las diferencias en esa 

distribuci·n espacial son manifestaciones de interrelaciones 

que se dan entre esas informaciones o elementos que constitu-

yen y conforman el territorio. Dicho de otra manera: estas in-

terrelaciones son manifestaciones de la multicausalidad que or-

dena los elementos que configuran el territorio. 

Pero las TIG, para ser eficientes en el campo educativo, requieren algo 

m§s que la destreza en su manejo: deben utilizarse integradas en estra-

tegias did§cticas y con objetivos educativos, orientados al logro de 

aprendizajes competenciales. Esto es, la utilizaci·n de las TIG en edu-

caci·n secundaria requiere un cambio en la metodolog²a did§ctica  

ñque haga que el centro de gravedad de la ense¶anza pase del profeso-

rado al alumnado, que el proceso de ense¶anza no sea una mera exposi-

ci·n y repetici·n de contenidos, sino que los estudiantes se convierten 



 

en constructores de su propio aprendizaje integrando las TIG en este 

proceso.ò (Buzo, 2016, p. 479) 

Esa capacidad para construir conocimiento geogr§fico radica en su po-

tencialidad para identificar los elementos que componen el territorio, sus 

interrelaciones, y para producir su representaci·n cartogr§fica. Adem§s, 

la utilizaci·n de estas herramientas digitales tiene un fuerte impacto en 

el logro de aprendizajes competenciales, relacionados a trav®s de la va-

riedad de tareas que realizan: obtenci·n de informaci·n, digitalizaci·n 

de la misma, identificaci·n de los elementos que la componen, an§lisis 

de los mismos y de su reparto espacial, etc. 

Actualmente, los SIG ofrecen dos formatos: el software profesional ins-

talado en ordenadores o computadoras y el software como servicio on-

line. El primer formato requiere el conocimiento del funcionamiento y 

funciones de ese software, y el segundo es mucho m§s intuitivo y ofrece 

interfaces que hacen muy intuitivo su manejo. En educaci·n secundaria 

predomina muy ampliamente este segundo formato, dadas la facilidad 

de su manejo y su adecuaci·n al tipo de tareas que se plantean en las 

actividades escolares. Asociada con esta decisi·n, est§ otra que deter-

mina el uso educativo de los SIG y de la mayor parte de las tecnolog²as: 

àense¶ar con SIG o ense¶ar SIG? La respuesta que creemos adecuada 

es ense¶ar geograf²a con SIG. Los materiales que ofrecemos para el tra-

bajo geogr§fico del alumnado se ofrecen como herramientas ya cons-

truidas para resolver los problemas planteados:  

 Identificaci·n y explicaci·n de los conceptos b§sicos necesa-

rios para interpretar la informaci·n con la que se va a trabajar. 

 Activaci·n y desactivaci·n de la visualizaci·n de las capas. 

 Comparar (con un visor deslizante) las capas. 

 Comparar capas utilizando mayor o menor transparencia en 

una de ellas. 

 Cambiar de ñmapa baseò para a¶adir informaci·n sobre re-

lieve, hidrogr§fica, redes de transporte, usos del suelo, etc. 

 Medir ubicaciones (longitud y latitud), distancias, superficies, etc. 



 

 Dibujar o escribir sobre el mapa para identificar elementos te-

rritoriales o reparto de ®stos. 

 Obtener datos alfanum®ricos sobre los elementos representa-

dos, con los que construir tablas o gr§ficos. 

 A¶adir datos a partir de encontrar mapas adecuados que incor-

poren informaci·n nueva e interesante en Internet, o a trav®s 

de hojas de c§lculo con datos georreferenciados. 

 Imprimir u obtener la imagen (formatos jpeg o pdf) que se ob-

serva en la pantalla en un momento determinado. Esta imagen 

puede servir para argumentar las razones por las que hace una 

afirmaci·n el alumno o alumna que est§ resolviendo un problema. 

 Utilizar redes sociales o correo electr·nico para enviar infor-

maci·n o entrar en contacto con otros miembros del grupo de 

trabajo o con profesores. 

4. DISCUSIčN 

En una gran parte de los centros escolares se est§ planteando el debate 

sobre la utilidad y eficiencia educativa del uso de las nuevas tecnolog²as, 

en las que se incluyen las TIG. Los argumentos en contra se basan en: 

 El tiempo que se dedica a aprender el uso de las TIG se quita a 

otros aprendizajes. 

 Los aprendizajes realizados de forma paralela al curr²culo ofi-

cial pueden ser interesantes en s² mismos, pero no facilitan o 

tienen un escaso peso en el desarrollo proped®utico de la geo-

graf²a y de otras materias. 

 Dado que aparecen en el curr²culo oficial, los aprendizajes en 

TIG deben llevarse a cabo, pero como contenidos y herramien-

tas concretos sin absorber demasiado tiempo, que se quita a 

otras tareas y herramientas m§s importantes, tanto para el desa-

rrollo formativo como para la superaci·n de las pruebas de pro-

moci·n en los estudios. 



 

 àQu® ventajas objetivas ofrecen en los aprendizajes con los 

materiales en formato digital sobre los que lo tienen anal·gico? 

àEn qu® situaci·n quedar§n los libros anal·gicos si avanzan las 

TIG y la producci·n de materiales escolares digitales? Los li-

bros anal·gicos ofrecen la ventaja de ser elaborados siguiendo 

criterios oficiales y testados en sus diferentes ediciones, mien-

tras que los digitales son el resultado de criterios de algunos 

profesores y, a veces, el resultado de la selecci·n arbitraria de 

materiales elaborados anteriormente. 

 Los conocimientos en TIG del profesorado son escasos y re-

quieren tiempo para esa formaci·n. Tiempo que hay que quitar 

a otras tareas propias del ejercicio de sus funciones y que cada 

vez se ampl²an m§s. 

Esta situaci·n se traduce en que las TIG son utilizadas por un reducido 

n¼mero de profesores y profesoras. En muchos casos, se trata de una 

reutilizaci·n de materiales elaborados por otros, con los que se cons-

truye una especie de puzle que quiere cumplir la funci·n de materiales 

educativos digitales. El resultado, generalmente, es un conjunto hetero-

g®neo, que no responde a una formulaci·n did§ctica. Por ello, los auto-

res de esta comunicaci·n han optado por la confecci·n de un conjunto 

que parte de unos objetivos did§cticos homog®neos inspirados en la le-

gislaci·n educativa actual y, en este caso, en la informaci·n sobre el 

cambio clim§tico y sus repercusiones relevante y homologada por las 

instituciones dedicadas al tema. 

5. RESULTADOS Y CONCLUSIONES 

Como se ha indicado antes, el objetivo principal de la elaboraci·n de 

estos materiales ha sido la consecuci·n de unos aprendizajes competen-

ciales con su uso en las aulas. Utilizaci·n que debe tener cierta continui-

dad, al menos mientras se trabaja el cambio clim§tico, sus causas y sus 

consecuencias. El problema que ha afectado negativamente a la experi-

mentaci·n de los materiales ha sido que se acabaron de confeccionar en 

mayo de 2022, por lo que los planes para su experimentaci·n de forma 

exhaustiva y objetiva han sido pospuestos, pasando a realizarla 



 

siguiendo un modelo test de elementos que se han considerado signifi-

cativos: 

 Se han experimentado, en el curso 2022-2023, en las aulas de 

1Ü y 3Ü de ESO, que han iniciado la aplicaci·n del curr²culo 

LOMLOE en este curso, pero no en bachillerato, que esa apli-

caci·n la har§ en el curso 2023-2024. 

 La evaluaci·n se ha realizado valorando la adquisici·n de las 

competencias planteadas como objetivos para estos materiales 

en alumnos de grupos que, durante este curso 2022-2023, no 

han utilizado los materiales y en grupos que si lo han hecho. 

Por otro lado, para poder valorar la evoluci·n en los aprendi-

zajes se ha hecho una evaluaci·n inicial sobre el estado en el 

que se encontraban los aprendizajes de contenidos y en com-

petencias al comienzo del curso y al final del mismo, cuando 

ya se hab²an utilizado. 

 Se ha hecho lo mismo en los grupos que han utilizado los ma-

teriales y los que no lo han hecho, con el fin de evaluar las 

diferencias en los logros competenciales conseguidos. 

 La experimentaci·n ha sido realizada por cuatro profesores 

miembros de grupos de trabajo sobre la utilizaci·n de cartogra-

f²a digital en las aulas de educaci·n secundarias de los Centros 

de Profesores de Zaragoza (Juan de Lanuza) y de Ejea de los 

Caballeros, durante los cursos 2014-2015, 2016-2017, 2017-

2018, y en el curso de elaboraci·n de materiales curriculares, 

impartido en 2021-2022, en el Centro de Innovaci·n, Forma-

ci·n e Investigaci·n en Ciencias de la Educaci·n (CIFICE) de 

la Universidad de Zaragoza. Estos cuatro profesores ejercen su 

trabajo en cuatro centros diferentes. Esta elecci·n obedece al 

inter®s por contrastar sus caracter²sticas y una cierta homoge-

neidad en la calidad de los procesos educativos que en ellos se 

llevan a cabo. 

 En total, la experimentaci·n ha afectado a 184 alumnos (distri-

buidos en ocho grupos, dos en cada centro), de los que 112 



 

ven²an siguiendo sus aprendizajes cumpliendo los objetivos se-

g¼n se esperaba (tabla 1) y 72 ten²an dificultades para hacerlo 

(tabla 2). El cumplimiento o incumplimiento de esos objetivos 

no ha servido de criterio para la pertenencia del alumnado a 

uno u otro grupo. 

 Para poder evaluar de una forma m§s objetiva los aprendizajes 

realizados por el alumnado con la experimentaci·n de los ma-

teriales que aqu² se plantean, se ha realizado una ñr¼brica de 

evaluaci·nò en la que se desglosa, en funci·n de la edad (14-

16 a¶os) y del nivel formativo propio de la misma, el plantea-

miento de Binkley (2012) en unos ²tem relacionados con los 

objetivos planteados para estos materiales: no se han evaluado 

conocimientos ni actitudes, sino aprendizajes medidos en t®r-

minos de competencias adquiridas. La r¼brica se utiliza para 

comparar c·mo era la adquisici·n de destrezas antes de la ex-

perimentaci·n y despu®s, y se encuentra en el Anexo. 

 El grado de cumplimiento de los objetivos planteados se ha 

evaluado de 0 a 10 y se ha hallado la media tanto de los alum-

nos que ven²an cumpliendo los objetivos planteados como de 

los que presentaban dificultades para hacerlo. Esta diferencia-

ci·n se ha realizado exclusivamente en las sesiones de evalua-

ci·n de los materiales, manteni®ndola en secreto en el resto de 

contactos entre el profesorado y entre ®ste y su alumnado (y 

sus familias). La adquisici·n media de competencias se si-

tuaba, antes de la utilizaci·n de estos materiales, en un 2,79. 

Tras su utilizaci·n, pas· a un 4,36. La cifra no permite afirmar 

que ya se ha conseguido un conjunto de estrategias educativas 

competenciales, pero s² que se ha logrado una mejor²a impor-

tante: diez de los objetivos en los que su cumplimiento se si-

tuaba por debajo de cuatro, tras la experimentaci·n se situaban 

en cinco o m§s. Aquellos campos que presentaban una cifra de 

adquisici·n de competencias de tres o menos, ahora la ten²an 

en cuatro, aproxim§ndose al cinco. 



 

 Los campos en los que el alumnado ha mostrado m§s proble-

mas para alcanzar los objetivos competenciales previstos han 

sido: ñutiliza conceptos y herramientas de diferentes materias 

para resolver problemas geogr§ficosò, ñse comunica de forma 

ordenada l·gicamenteò, ñeval¼a cr²ticamente sus planteamien-

tos y los de sus compa¶erosò, ñcomprende su posici·n en el 

grupoò y ñeval¼a las ventajas e inconvenientes de los diferen-

tes formatos en los que se puede presentar la informaci·nò. Se 

ha constatado que, despu®s de dos o tres sesiones iniciales, las 

destrezas que posibilitan el uso de SIG se adquieren en un 

grado que ya permite avanzar en la competencia para ñapren-

der a aprenderò. 

Los resultados obtenidos han sido (se evalu· la situaci·n anterior a la 

utilizaci·n de los materiales y la posterior) los recogidos en el Anexo, 

tabla del grupo A. De su an§lisis destaca, para los alumnos que cumpl²an 

los objetivos planteados en la programaci·n de la materia: 

 Los campos en los que se ha obtenido un peque¶o o nulo 

avance son: ñse comunica de forma l·gicamente ordenadaò, 

ñmaneja con facilidad editores de texto, hojas de c§lculo, edi-

tores de im§genes y videosò, ñplantea soluciones a los proble-

mas sociales y ambientales planteadosò. 

 Los que han tenido un avance de un punto son: ñentiende un 

problema planteadoò, ñbusca soluciones a problemasò, ñre-

suelve problemas recurriendo a aprendizajes previosò, ñeval¼a 

cr²ticamente sus planteamientos y los de sus compa¶erosò, 

ñeval¼a las ventajas y desventajas que tiene cada formato para 

presentar la informaci·nò. De estos cinco, s·lo el citado en ¼l-

timo lugar ha tenido unos resultados por debajo de cinco. 

 En cuanto a los que han tenido mejores resultados (un incre-

mento de dos o m§s puntos), s·lo ñse comunica usando estra-

tegias de empat²aò ha tenido unos resultados inferiores a cinco. 

Los resultados de los alumnos que no estaban cumpliendo con esos ob-

jetivos se ofrecen en la tabla del grupo B: 



 

 De una adquisici·n media de aprendizajes situada, del 0 al 10, 

en un 2,79, se pas· a una que lo hac²a en 4,36, que si bien es 

una cifra que est§ por debajo de lo que ser²a adecuado (cinco), 

manifiesta un ritmo de mejora interesante. Diez campos que 

antes hab²an tenido resultados de cuatro o menos, ahora los te-

n²an de cinco o m§s. Once se hab²an situado en un cuatro, 

mientras antes lo estaban en el tres o menos. 

 Los campos en los que m§s dificultades encontraron los alum-

nos o en los que hab²an obtenido aprendizajes valorados con 

tres o menos son: ñutiliza conceptos y herramientas de diversas 

materias para resolver problemas geogr§ficosò, ñse comunica 

de manera l·gicamente ordenadaò, eval¼a cr²ticamente sus en-

foques y los de sus colegasò, ñentiende su posici·n en el grupoò 

y ñeval¼a las ventajas y desventajas que cada formato tiene que 

presentar informaci·nò, que son relativamente complejos o tie-

nen que ver con las repercusiones sociales que suele acarrear, 

desgraciadamente, la obtenci·n de rendimientos escolares con-

siderados inadecuados. 

Los propios alumnos demostraron mayor competencia para ñaprender a 

aprenderò. Por ejemplo, se observ· claramente que, tras dos o tres se-

siones iniciales, eran capaces de utilizar aut·nomamente herramientas 

SIG apropiadas a su edad y nivel formativo, para resolver los problemas 

que se les planteaban. Llegando a sugerir la posibilidad de utilizarlos 

para otros aprendizajes de otras materias o de otros §mbitos. 

En cuanto a los aprendizajes conceptuales conseguidos, aunque no eran 

el objetivo principal, la utilizaci·n de estos materiales a dado lugar a 

aprendizajes notables en: 

 Localizaci·n espacial. 

 Identificaci·n de elementos que componen el territorio. 

 Interrelaciones entre elementos territoriales. 

 Causalidad a partir de la comprensi·n de esas interrelaciones. 

 Empoderamiento para formalizar hip·tesis y formular pro-

puestas razonadas de cambio. 



 

En el cap²tulo dedicado a los objetivos planteados para estos materiales 

educativos, se ha hecho ®nfasis en cinco, que se han conseguido: 

 Facilitar la introducci·n en las aulas de la etapa Educaci·n Secun-

daria los Sistemas de Informaci·n Geogr§fica (SIG) para desarro-

llar en el alumnado procesos de aprendizaje competenciales. 

 Vertebrar los contenidos y aprendizajes en torno al concepto 

de sostenibilidad. 

 Elaborar materiales escolares orientados a conseguir aprendi-

zajes en competencias que permitan a los alumnos entender y 

dar respuesta a los problemas que se dan en el contexto en el 

que se desarrolla su vida. 

 Introducir en las aulas contenidos de relevancia geogr§fica que 

hasta la fecha no hab²an sido incluidos en los curr²culos de la 

geograf²a, pero que recientemente la LOMLOE lo ha hecho, 

permitiendo que la geograf²a se aproxime al conocimiento de 

realidades territoriales que conforman el saber geogr§fico. 

 Potenciar aprendizajes que formasen en valores e implementa-

sen una ñeducaci·n ciudadanaò. 

Por ¼ltimo, el profesorado que, en coordinaci·n con los autores de estos 

materiales, ha llevado a cabo su experimentaci·n en las aulas, ha obte-

nido una mayor competencia en el uso educativo de los TIG, en la for-

mulaci·n de procesos educativos basados en el aprendizaje en compe-

tencias y en el trabajo en equipo. 

Estos resultados ponen de manifiesto que las estrategias planteadas para 

elaborar los materiales eran adecuadas y que han conseguido aprendiza-

jes de mayor calidad que los realizados con otras f·rmulas did§cticas 

m§s tradicionales o no. 
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1. INTRODUCCIčN 

En el §mbito socioeducativo, los recursos tecnol·gicos desempe¶an un 

papel fundamental en el desarrollo y aprendizaje de los/as menores que 

se encuentran bajo el sistema de protecci·n. Estos recursos tecnol·gicos 

abren un mundo de posibilidades para fomentar su crecimiento personal, 

acad®mico y social. 

En primer lugar, los dispositivos electr·nicos como ordenadores, table-

tas y tel®fonos m·viles proporcionan acceso a una amplia gama de re-

cursos educativos en l²nea. A trav®s de Internet, los/as menores pueden 

acceder a plataformas educativas, bibliotecas digitales, tutoriales inter-

activos y juegos educativos, entre otros recursos. Esto les permite ad-

quirir conocimientos de forma aut·noma y a su propio ritmo, sin impor-

tar su ubicaci·n o circunstancias. 

Adem§s, las herramientas de comunicaci·n digital, como el correo elec-

tr·nico, las redes sociales y las videoconferencias, facilitan la conexi·n 

y el contacto con sus tutores, profesorado y otros/as menores en 



 

situaciones similares. Esto promueve la creaci·n de redes de apoyo y la 

participaci·n en actividades colaborativas, mejorando su habilidad para 

trabajar en equipo y su capacidad de comunicaci·n. 

Por otro lado, los recursos tecnol·gicos tambi®n ofrecen oportunidades 

de desarrollo creativo. Existen aplicaciones y programas que permiten a 

los/as menores explorar su lado art²stico, como la edici·n de im§genes 

y videos, la creaci·n de m¼sica y la animaci·n. Estas herramientas esti-

mulan su imaginaci·n y les brindan una forma de expresi·n personal, lo 

cual es especialmente relevante para aquellos/as que pueden tener difi-

cultades para comunicarse verbalmente. 

Adicionalmente, la tecnolog²a puede ayudar a los/as menores en situa-

ciones de protecci·n a superar barreras y ciertas dificultades de apren-

dizaje. Existen aplicaciones y programas dise¶ados espec²ficamente 

para apoyar el aprendizaje de habilidades b§sicas, como la lectura, la 

escritura o las matem§ticas. Estas herramientas ofrecen actividades 

adaptativas y personalizadas, que se ajustan a las necesidades individua-

les de cada menor, brind§ndoles un entorno de aprendizaje inclusivo y 

accesible. 

Sin embargo, es importante destacar que el uso de los recursos tecnol·-

gicos en el §mbito socioeducativo de los/as menores en el sistema de 

protecci·n debe ser supervisado y guiado por adultos responsables. Se 

deben establecer medidas de seguridad y protecci·n de la privacidad 

para garantizar un entorno digital seguro y protegido. 

Los recursos tecnol·gicos ofrecen m¼ltiples beneficios para los/as me-

nores en el sistema de protecci·n en el §mbito socioeducativo. Estos re-

cursos les permiten acceder a herramientas educativas, establecer cone-

xiones sociales, desarrollar habilidades creativas y superar dificultades 

de aprendizaje. Sin duda, el uso adecuado de la tecnolog²a puede poten-

ciar el desarrollo integral de los/as menores y contribuir a su inclusi·n y 

participaci·n activa en la sociedad. 

En las siguientes l²neas, se presentan varios subapartados que contribui-

r§n a conceptualizar este estudio. En un primer momento se focaliza el 

primer subapartado en las TIC, haciendo un barrido de forma te·rica. A 

continuaci·n, el siguiente subapartado versa sobre los beneficios e 



 

inconvenientes de las mismas. Finalmente, el ¼ltimo ep²grafe se centra 

en los/as menores del sistema de protecci·n. 

1.1. LOS RECURSOS TECNOLčGICOS 

En el §mbito socioeducativo, los recursos tecnol·gicos desempe¶an un 

papel cada vez m§s relevante y transformador. La incorporaci·n de la 

tecnolog²a en las pr§cticas educativas ha abierto un abanico de posibili-

dades para potenciar el aprendizaje y fomentar el desarrollo integral de 

los estudiantes. En primer lugar, los recursos tecnol·gicos proporcionan 

acceso a una amplia variedad de informaci·n y conocimientos (Maldo-

nado et al., 2019). 

 A trav®s de Internet, los estudiantes pueden explorar p§ginas web, bases 

de datos, bibliotecas virtuales y otros recursos digitales que les permiten 

investigar y profundizar en distintas tem§ticas. Esta disponibilidad de 

informaci·n en l²nea facilita el acceso a recursos actualizados y diver-

sos, enriqueciendo el proceso de ense¶anza y aprendizaje (Dean, 2019). 

Asimismo, las tecnolog²as digitales ofrecen herramientas interactivas y 

multimedia que permiten a los estudiantes aprender de manera m§s di-

n§mica y participativa. Los videos, las presentaciones interactivas, las 

simulaciones y los juegos educativos son ejemplos de recursos tecnol·-

gicos que capturan la atenci·n de los estudiantes, estimulan su curiosi-

dad y promueven un aprendizaje activo. Estas herramientas facilitan la 

comprensi·n de conceptos complejos y favorecen la adquisici·n de ha-

bilidades pr§cticas. Adem§s, la tecnolog²a ha transformado la forma en 

que se lleva a cabo la comunicaci·n y la colaboraci·n entre estudiantes 

y docentes (Garc²a-S§nchez, et al. 2017; Granados et al., 2020). Las pla-

taformas virtuales de aprendizaje, los foros de discusi·n en l²nea y las 

videoconferencias permiten el intercambio de ideas, el trabajo en equipo 

y la retroalimentaci·n constante. Estas herramientas promueven un 

aprendizaje colaborativo y flexible, superando las barreras f²sicas y geo-

gr§ficas. Otro aspecto relevante es la personalizaci·n del aprendizaje 

que ofrecen los recursos tecnol·gicos. A trav®s de software y aplicacio-

nes educativas, se pueden adaptar los contenidos y las actividades seg¼n 

las necesidades y los ritmos de aprendizaje de cada estudiante. Esto 



 

permite atender a la diversidad de estilos y capacidades, brindando una 

experiencia educativa m§s inclusiva y equitativa. 

Los recursos tecnol·gicos en el §mbito socioeducativo fomentan el 

desarrollo de habilidades digitales y competencias tecnol·gicas que son 

esenciales en la sociedad actual (Sangr¨ et al., 2023). Los/as estudiantes 

adquieren destrezas en el manejo de herramientas inform§ticas, la b¼s-

queda y evaluaci·n de informaci·n, la comunicaci·n digital responsable 

y la resoluci·n de problemas tecnol·gicos. Estas habilidades son funda-

mentales para su futura inserci·n en el mundo laboral y su participaci·n 

activa en la sociedad del conocimiento. En conclusi·n, los recursos tec-

nol·gicos en el §mbito socioeducativo representan una oportunidad 

¼nica para enriquecer el proceso de ense¶anza y aprendizaje. Estos re-

cursos ofrecen acceso a informaci·n diversa, herramientas interactivas, 

posibilidades de comunicaci·n y colaboraci·n, personalizaci·n del 

aprendizaje y desarrollo de habilidades digitales. Sin embargo, es fun-

damental que su integraci·n se realice de manera planificada, pedag·-

gica y ®tica, con el acompa¶amiento adecuado por parte de los docentes. 

De esta manera, se podr§ aprovechar al m§ximo el potencial de la tec-

nolog²a en la educaci·n y promover el desarrollo integral de los estu-

diantes. 

1.2. BENEFICIOS E INCONVENIENTES DE LOS RECURSOS TEC-

NOLčGICOS 

Los recursos tecnol·gicos han transformado nuestra forma de vida y 

desempe¶an un papel cada vez m§s importante en diversos aspectos de 

nuestra sociedad. En el §mbito educativo, especialmente, los recursos 

tecnol·gicos han generado tanto beneficios como inconvenientes que es 

importante considerar (Toh et al., 2020). 

En cuanto a los beneficios, los recursos tecnol·gicos ofrecen acceso in-

mediato a una vasta cantidad de informaci·n. Internet permite a los 

usuarios encontrar datos, investigaciones, documentos y recursos edu-

cativos en segundos. Esta accesibilidad facilita la investigaci·n y el 

aprendizaje autodidacta, brindando una fuente inagotable de conoci-

mientos a estudiantes y docentes. Adem§s, los recursos tecnol·gicos 

proporcionan oportunidades de aprendizaje m§s interactivas y atractivas 



 

(Da Costa et al., 2021). Las aplicaciones educativas, los juegos educati-

vos y las plataformas en l²nea ofrecen actividades interactivas que esti-

mulan la participaci·n activa de los estudiantes y favorecen la adquisi-

ci·n de conocimientos de manera m§s din§mica (Ching y Hagood, 

2019). Esto puede mejorar la motivaci·n, el inter®s y la retenci·n de la 

informaci·n. 

Los recursos tecnol·gicos tambi®n permiten la personalizaci·n del 

aprendizaje, por ejemplo, a trav®s del uso de programas y aplicaciones 

educativas adaptativas, los estudiantes pueden avanzar a su propio 

ritmo, recibiendo contenido y actividades que se ajusten a sus necesida-

des y habilidades espec²ficas (Kates et al., 2018). Esto promueve la in-

clusi·n y la individualizaci·n de la ense¶anza, beneficiando a estudian-

tes con diferentes estilos de aprendizaje. Otro beneficio de los recursos 

tecnol·gicos es la facilidad de comunicaci·n y colaboraci·n (Park y 

Park, 2021). Las videoconferencias, las plataformas de aprendizaje en 

l²nea y las herramientas de colaboraci·n en tiempo real permiten a los 

estudiantes y docentes interactuar y trabajar juntos, sin importar la ubi-

caci·n geogr§fica. Esto fomenta la colaboraci·n, el intercambio de ideas 

y la construcci·n conjunta del conocimiento. 

Sin embargo, tambi®n es importante considerar los inconvenientes aso-

ciados con el uso de recursos tecnol·gicos. En primer lugar, la depen-

dencia excesiva de la tecnolog²a puede llevar a la p®rdida de habilidades 

sociales y de comunicaci·n cara a cara (Elhai et al., 2020). La interac-

ci·n en l²nea puede limitar las oportunidades de desarrollo de habilida-

des sociales y emocionales, as² como la capacidad de resolver conflictos 

o establecer relaciones interpersonales significativas. Adem§s, existe el 

riesgo de que la informaci·n en l²nea no siempre sea confiable (Greene-

Colozzi et al., 2020). La proliferaci·n de contenido falso o enga¶oso 

puede generar confusi·n y errores en el aprendizaje. Es esencial que el 

alumnado desarrolle habilidades cr²ticas de evaluaci·n de la informa-

ci·n y aprendan a distinguir entre fuentes confiables y no confiables. 

Otro inconveniente es la brecha digital, que se refiere a la disparidad en 

el acceso a recursos tecnol·gicos y habilidades digitales entre diferentes 

grupos de personas. Los estudiantes que no tienen acceso a dispositivos 

o conectividad confiable pueden quedar en desventaja en comparaci·n 



 

con aquellos que s² lo tienen, lo que ampl²a las desigualdades educativas 

existentes (Joleby et al., 2021). Adem§s, el uso excesivo de tecnolog²a 

puede llevar a problemas de salud, como la fatiga visual, la falta de ac-

tividad f²sica y la dependencia tecnol·gica. Es fundamental establecer 

l²mites y promover un uso equilibrado de los recursos tecnol·gicos, 

combin§ndolos con otras actividades que promuevan la salud y el bie-

nestar. 

1.3. MENORES DEL SISTEMA DE PROTECCIčN 

El sistema de protecci·n de menores en Espa¶a es un conjunto de medidas 

y pol²ticas dirigidas a garantizar la protecci·n y el bienestar de los ni¶os, 

ni¶as y adolescentes en situaciones de vulnerabilidad o riesgo. Este sis-

tema se basa en una serie de leyes y normativas que establecen los dere-

chos y las responsabilidades de los diferentes actores involucrados. 

La Ley Org§nica 1/1996, de 15 de enero, de Protecci·n Jur²dica del Me-

nor, es una de las leyes fundamentales en este §mbito. Esta ley establece 

los principios rectores de la protecci·n de menores y regula los derechos 

y las garant²as de los menores en situaciones de desamparo, as² como las 

medidas de protecci·n que se pueden aplicar. Adem§s, establece la crea-

ci·n de los servicios de protecci·n de menores en las diferentes comuni-

dades aut·nomas. Otra ley importante es la Ley Org§nica 8/2015, de 22 

de julio, de modificaci·n del sistema de protecci·n a la infancia y a la 

adolescencia. Esta ley tiene como objetivo reforzar la protecci·n de los 

derechos de los menores y mejorar la coordinaci·n entre los diferentes 

servicios y profesionales que intervienen en su atenci·n. Establece medi-

das para prevenir y abordar situaciones de riesgo, as² como para mejorar 

la calidad de vida de los menores en acogimiento residencial o familiar. 

Adem§s, a nivel internacional, Espa¶a ha ratificado la Convenci·n sobre 

los Derechos del Ni¶o, adoptada por la Asamblea General de las Nacio-

nes Unidas en 1989. Esta convenci·n establece los derechos fundamen-

tales de los ni¶os y ni¶as, como el derecho a la vida, a la salud, a la 

educaci·n y a la protecci·n contra la violencia, el abuso y la explotaci·n. 

Espa¶a se compromete a garantizar el cumplimiento de estos derechos 

a trav®s de su marco legislativo y de pol²ticas p¼blicas. 



 

El sistema de protecci·n de menores en Espa¶a cuenta con diferentes 

medidas de intervenci·n, dependiendo de la situaci·n y las necesidades 

espec²ficas de cada menor. Estas medidas incluyen el acogimiento fami-

liar, el acogimiento residencial, la adopci·n, la tutela y la emancipaci·n 

asistida. El objetivo es buscar el entorno m§s adecuado para el desarrollo 

y el bienestar del menor, teniendo en cuenta su inter®s superior (Ricoy 

y Mart²nez-Carrera, 2020). 

Es importante destacar que el sistema de protecci·n de menores en Es-

pa¶a se rige por el principio de subsidiariedad, es decir, se prioriza la 

atenci·n y el cuidado dentro de la familia biol·gica siempre que sea po-

sible. Solo en casos excepcionales y cuando el inter®s superior del me-

nor as² lo requiere, se toman medidas de protecci·n que implican la se-

paraci·n del entorno familiar. El sistema de protecci·n de menores en 

Espa¶a se basa en un marco legal s·lido y en la ratificaci·n de convenios 

internacionales. 

En el §mbito de la prevenci·n, el sistema de protecci·n de menores tam-

bi®n trabaja en la detecci·n temprana de situaciones de riesgo y en la 

promoci·n de entornos seguros y protectores para los ni¶os y ni¶as. Se 

fomenta la sensibilizaci·n y la formaci·n de profesionales que trabajan 

con menores, as² como la implementaci·n de programas de prevenci·n 

del maltrato infantil y la promoci·n de la parentalidad positiva. 

2. OBJETIVOS 

El objetivo principal de este estudio consiste en conocer el uso de los re-

cursos tecnol·gicos en el §mbito socioeducativo por los y las menores del 

sistema de protecci·n. Como objetivos espec²ficos se han determinado: 

 Conocer los principales recursos tecnol·gicos utilizados en 

el §mbito socioeducativo por los/as menores del sistema de 

protecci·n. 

 Identificar la temporalizaci·n empleada con los recursos tec-

nol·gicos en el §mbito socioeducativo por los/as menores del 

sistema de protecci·n. 



 

 Conocer los beneficios que presentan los recursos tecnol·gicos 

para los/as menores del sistema de protecci·n. 

 Revelar las limitaciones que presentan los recursos tecnol·gi-

cos para los/as menores del sistema de protecci·n. 

3. METODOLOGĉA 

El presente estudio se ha llevado a cabo bajo una metodolog²a cualita-

tiva. Este enfoque de investigaci·n se centra en la comprensi·n profunda 

y detallada de fen·menos sociales desde la perspectiva de los partici-

pantes. A diferencia de la metodolog²a cuantitativa, que se basa en datos 

num®ricos y estad²sticas, la metodolog²a cualitativa se centra en la reco-

lecci·n y an§lisis de datos no num®ricos, como entrevistas, observacio-

nes y an§lisis de documentos. Su objetivo principal es capturar la com-

plejidad y la riqueza de los significados y experiencias de las personas 

involucradas en el estudio. Esta metodolog²a es especialmente ¼til 

cuando se investigan temas subjetivos, sociales y culturales, y permite 

obtener una comprensi·n m§s profunda de la realidad social. 

En los siguientes subapartados se presenta la descripci·n del contexto y 

de los y las participantes objeto de estudio, los instrumentos que se han 

utilizado con dichos participantes y, finalmente, el procedimiento que 

ha tenido lugar. 

3.1. DESCRIPCIčN DEL CONTEXTO Y DE LOS PARTICIPANTES 

Esta investigaci·n se ha desarrollado en el noroeste de Espa¶a. Los me-

nores del sistema de protecci·n en este estudio suman un total de 35. En 

cuanto a su distribuci·n por sexo, 16 son hombres y 19 mujeres, con 

edades comprendidas entre los 9 y 17 a¶os. La media de edad de la 

muestra objeto de estudio es: 14,3 a¶os.  

3.2. INSTRUMENTOS 

Los instrumentos empleados para recoger los datos de este estudio han 

sido: el cuestionario y las notas de campo. Siguiendo a P®rez Juste 

(1991) el cuestionario consiste en un conjunto de preguntas, 



 

normalmente de tipolog²a variada, preparado sistem§tica y cuidadosa-

mente, sobre los hechos y aspectos que interesan en una investigaci·n o 

evaluaci·n, y que puede ser aplicado en formas variadas, entre las que 

destacan su administraci·n a grupos o su env²o por correo. Por su parte, 

las notas de campo se utilizan en investigaci·n cualitativa para registrar 

la informaci·n relevante de la observaci·n. Tienen un formato abierto y 

flexible. Tal y como indica Mart²nez (2007, p.75) ñdesde el paradigma 

cualitativoïinterpretativo se considera que la penetraci·n del investiga-

dor, en tanto m§s cercana a su objeto de estudio, mejores registros van 

a obtenerò.  

3.3. PROCEDIMIENTO 

Con el fin de desarrollar este trabajo, ha sido necesario establecer y rea-

lizar diferentes pasos. Lo primero que se ha hecho es dise¶ar los instru-

mentos empleados para la recogida de datos: el cuestionario y las notas 

de campo. Ambos instrumentos han sido elaborados Ad hoc al no existir 

en la actualidad en el mercado ning¼n instrumento adecuado para este 

estudio. Las personas investigadoras que llevaron a cabo este estudio 

citaron a los 35 menores participantes en el estudio para recoger los da-

tos a trav®s de los cuestionarios abiertos. Para ello, se sigui· la Ley Or-

g§nica 3/2018, de 5 de diciembre, de Protecci·n de Datos Personales y 

garant²a de los derechos digitales. En esta l²nea, se le explic· a los/as 

participantes la finalidad de la investigaci·n, remarcando el car§cter 

confidencial de la misma. Estos cuestionarios han sido realizados de 

forma individual por cada una de las personas que forman parte de la 

muestra de forma digital. Las personas investigadoras estuvieron pre-

sentes mientras las personas objeto de estudio cubr²an los cuestionarios, 

resolviendo todas las dudas que pod²an surgir y a¶adiendo la informa-

ci·n necesaria para aclarar cualquier aspecto, mejorando de esta forma 

la posible respuesta. Cubrir el cuestionario tuvo una duraci·n adaptada 

a cada persona, atendiendo a sus necesidades y al tiempo que precisase. 

Por otro lado, las personas investigadoras han recogido a trav®s de notas 

de campo, la observaci·n de los menores del sistema de protecci·n. 

Una vez recogida la informaci·n se pasa al an§lisis de los datos. Para 

ello, se prepara toda la informaci·n recogida para poder extraer la 



 

informaci·n necesaria, desglos§ndola esta informaci·n bruta en peque-

¶as unidades de an§lisis que se denominan categor²as y subcategor²as. 

A continuaci·n se hace un recuento de frecuencias de cada una de las 

categor²as y subcategor²as, con el apoyo del programa inform§tico Ex-

cel. Este programa permite representar los datos y convertirlos en tablas 

y figuras que representan visualmente los resultados obtenidos. Asi-

mismo, estos resultados obtenidos se ilustran en el texto con extractos 

de los propios cuestionarios para as² facilitar la comprensi·n de los mis-

mos al lector/a la lectora.  

4. RESULTADOS 

En las l²neas que siguen, y presentados a trav®s de distintos subaparta-

dos, se presentan los principales resultados obtenidos a trav®s de este 

estudio, que a su vez se corresponden con los objetivos espec²ficos es-

tablecidos al inicio de la investigaci·n. En un primer apartado se abor-

dan los recursos tecnol·gicos utilizados por los menores del sistema de 

protecci·n. A continuaci·n se hace referencia a la temporalizaci·n del 

uso de los recursos tecnol·gicos por parte de los menores del sistema de 

protecci·n. En el tercer subapartado se muestran los beneficios que se 

desprenden del uso de recursos tecnol·gicos por los y las menores del 

sistema de protecci·n, y por ¼ltimo, en el cuarto subapartado se se¶alan 

los inconvenientes del uso de los recursos tecnol·gicos por parte de los 

menores del sistema de protecci·n.  

4.1. RECURSOS TECNOLčGICOS 

De este estudio se desprende que los y las menores del sistema de pro-

tecci·n utilizan principalmente como recursos tecnol·gicos el ordenador 

(f=29/35) y el Smartphone (f=18/35). En menor medida, este colectivo 

utiliza tambi®n la PDI (f=9) y el Robot (f=3) (Gr§fico 1). 

  



 

GRÁFICO 1. Uso de recursos tecnológicos 

 

A modo de ejemplo, se presenta unos textos ilustrativos: 

Yo prefiero utilizar el tel®fono m·vil en clase, ya estoy acostumbrado a 

utilizarlo todo el d²a entonces a m² me gusta cuando hacemos actividades 

en el instituto con el m·vil. Para m² son las clases que m§s me gustan 

(Cuestionario abierto 3, hombre, 15 a¶os). 

Utilizar el ordenador en clase est§ bien y lo utilizamos mucho, pero el 

tel®fono m·vil creo que me gusta m§s porque es m§s f§cil. La profesora 

que nos deja utilizar el tel®fono m·vil a veces se enfada porque algunos 

de mis compa¶eros no hacen lo que manda la profe y tienen abierta al-

guna App que no es la que deben, como Whatsapp, por ejemplo (Cues-

tionario abierto 8, mujer, 14 a¶os). 

Personalmente, utilizo mucho el ordenador, tanto en clase como fuera. 

Me parece que hoy en d²a un ordenador es muy importante tanto para 

estudiar como para trabajar. Adem§s, en un ordenador puedes hacer mu-

chas cosas, no s·lo estudiar y trabajaré Puedes ver pel²culas, comprar 

online, escuchar m¼sica o podcasté.La verdad que me gusta mucho uti-
lizarlo y me parece un recurso muy completo para utilizar ahora y en un 

futuro (Cuestionario abierto 35, mujer, 13 a¶os). 

4.2. TEMPORALIZACIčN DEL USO DE LOS RECURSOS TECNO-

LčGICOS 

Los resultados de este estudio ponen de manifiesto que los y las menores 

del sistema de protecci·n utilizan los recursos tecnol·gicos casi todos 
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los d²as (f=28/35). Con todo, 12 de 35 menores sostienen que utiliza la 

tecnolog²a todos los d²as. Por otra parte, ¼nicamente 5 personas indican 

que utilizan recursos tecnol·gicos ocasionalmente, y ¼nicamente un/a 

menor afirma que nunca lo hace (Gr§fico 2). 

GRÁFICO 2. Temporalización del uso de los recursos tecnológicos 

 

A continuaci·n, se presenta un texto ilustrativo: 

En clase utilizamos recursos tecnol·gicos casi todos los d²as, a m² me 

encanta. As² me entretengo en clase y se me hacen muy amenas las ex-

plicaciones de la profe (Cuestionario abierto 18, mujer, 16 a¶os).  

Casi siempre utilizamos alg¼n dispositivo en el instituto. Si no es en la 

clase de matem§ticas es en historia. La verdad es que creo que no hay 

una semana que no lo utilicemos, eso a m² me gusta porque es mejor que 

estar en clase escuchando (Cuestionario abierto 21, mujer, 15 a¶os).  

Todos los d²as utilizamos algo, o el ordenador o el m·vil para hacer alg¼n 

juego cuando ya estamos muy cansados. As² volvemos a engancharnos a 

la explicaci·n del profesor (Cuestionario abierto 20, hombre, 14 a¶os). 

La verdad es que uso alg¼n aparato electr·nico todos los d²as, principal-

mente en clase. Ya es imposible vivir sin la tecnolog²a. La utilizamos 

para todo, no s·lo en el colegio o en los centros, la utilizamos a nivel 

personal, para comprar, para temas importantes, para hablar con amigos 

y amigas, para divertirnos o desconectar viendo una pel²cula o se-

rieé(Cuestionario abierto 16, mujer, 14 a¶os). 
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4.3. BENEFICIOS DEL USO DE LOS RECURSOS TECNOLčGICOS 

Los recursos tecnol·gicos presentan m¼ltiples beneficios, aunque tam-

bi®n alg¼n inconveniente. Los y las menores del sistema de protecci·n 

se¶alan como principal beneficio el r§pido acceso a la informaci·n 

(f=21/35) as² como un aumento en la motivaci·n (f=19/35). En menor 

medida hacen los y las menores del sistema de protecci·n hacen referen-

cia al autocontrol (f=12/35) y la sistematizaci·n (f=11/35) (Gr§fico 3). 

GRÁFICO 3. Beneficios del uso de los recursos tecnológicos 

 

A continuaci·n, se presentan los siguientes ejemplos:  

Creo que la principal ventaja del uso de los recursos tecnol·gicos es la 

rapidez con la que accedes a la informaci·n. Es incre²ble como en segun-

dos tienes a tu disposici·n millones de p§ginas cargadas de informaci·n. 

Informaci·n no s·lo de texto, tambi®n im§genes, v²deoséEn un segundo 

tenemos a nuestro alcance lo que, a nuestros abuelos, les podr²a llevar 

a¶os conseguir. Es incre²ble (Cuestionario abierto 15, hombre, 13 a¶os). 

Para m² una ventaja muy importante del uso de recursos tecnol·gicos es que 

me motiva mucho. Por ejemplo, no es lo mismo hacer un ejercicio en una 

libreta que en el ordenador. Creo que es mucho m§s f§cil estudiar al hacerlo 

con cualquier aparato tecnol·gico, aprendemos m§s, nos lo pasamos me-

jor,éáes todo mucho mejor! (Cuestionario abierto 6, mujer, 14 a¶os). 

Yo veo muchas ventajas en el uso de los recursos tecnol·gicos. Por 

ejemplo, lo r§pido que accedemos a la informaci·n. Es una pasada omo 
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en cuesti·n de segundos podemos consultar desde el tiempo en Nueva 

York hasta quien era Albert Einstein. Hoy en d²a la informaci·n nos 

llega en tiempo real. Est§ pasando una cosa en China y lo estamos viendo 

en Espa¶a. Me parece muy interesante y ¼til (Cuestionario abierto 19, 

hombre, 13 a¶os). 

4.4. INCONVENIENTES DEL USO DE LOS RECURSOS TECNOLč-

GICOS 

A pesar de los m¼ltiples beneficios que presentan los recursos tecnol·-

gicos, los y las menores del sistema de protecci·n tambi®n apuntan al-

g¼n que otro inconveniente. En este sentido, la principal limitaci·n se-

¶alada por los y las menores hace referencia a la p®rdida de tiempo 

(f=18/35) as² como al bajo rendimiento acad®mico (f=11/35). Por otra 

parte se¶alan en menor medida la Nomophobia (f=6/35) y el Sexting 

(f=3/35) (Gr§fico 4). 

GRÁFICO 4. Limitaciones del uso de los recursos tecnológicos 

 

A continuaci·n, se presenta alg¼n extracto ilustrativo: 

Si tengo que se¶alar un inconveniente del uso de los recursos tecnol·gi-

cos dir²a que la p®rdida de tiempo. Est§ claro que pierde el tiempo quien 

quiere, pero creo que los recursos tecnol·gicos en ocasiones pueden ha-

cer que nos despistemos y perdamos el tiempo, que nos desconectemos 

(Cuestionario abierto 31, hombre, 13 a¶os). 

Como limitaci·n del uso de los recursos tecnol·gicos se¶alar²a el bajo 

rendimiento acad®mico. Creo que, no tiene por qu® ser siempre, pero un 

uso excesivo de recursos tecnol·gicos puede provocar un bajo 
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rendimiento acad®mico, ya que podemos divertirnos con la tecnolog²a -

videojuegos, redes sociales, etc. perder tiempo de trabajo y entonces ob-

tener un bajo rendimiento acad®mico, pero insisto no tiene por qu® ser 

siempre as². Nosotros tenemos que ser responsables y hacer que no pase 

eso (Cuestionario abierto 28, mujer, 13 a¶os). 

5. DISCUSIčN 

A continuaci·n, se presenta una discusi·n de los resultados obtenidos en 

este estudio. Atendiendo a este estudio, los recursos tecnol·gicos m§s 

utilizados por los y las menores del sistema de protecci·n son el orde-

nador y el Smartphone principalmente. En este sentido, L·pez-Noguero 

et al. (2023), concluyen en su estudio que la mayor²a de los y las estu-

diantes indican haber experimentado alg¼n tipo de pr§ctica educativa 

donde el profesorado ha introducido de manera did§ctica el Smartphone 

en clase, concediendo una importancia relevante al uso del Smartphone 

para diversas actividades acad®micas, valorando positivamente que el 

profesorado utilice este recurso en su docencia, aunque reclamando for-

maci·n para la mejora de competencias en este §mbito. 

Atendiendo a la temporalizaci·n del uso de los recursos digitales, la ma-

yor parte de los y las menores sostienen que los utilizan casi todos los 

d²as. Asimismo, de este estudio se desprende que los principales bene-

ficios relativos al uso de dispositivos tecnol·gicos se relacionan princi-

palmente con el r§pido acceso a la informaci·n y el aumento de la mo-

tivaci·n. Tal y como indican Cede¶o y Zambrano (2023) incluir las TIC 

en la praxis pedag·gica trae beneficios para el estudiantado, lo cual se 

comprob· por la fuerte relaci·n que existe entre las variables TIC y pro-

ceso de ense¶anza-aprendizaje. Se concluy· que la integraci·n de las 

TIC en forma transversal a es considerada como una necesidad educa-

tiva para el desarrollo de los y las estudiantes, la mejora del desempe¶o 

docente y la optimizaci·n de la calidad. 

Por otra parte, haciendo referencia a las principales limitaciones del uso 

de los recursos tecnol·gicos por parte de los y las menores del sistema 

de protecci·n cabe hacer referencia a la p®rdida de tiempo y al bajo ren-

dimiento acad®mico. En este sentido, varias investigaciones han reve-

lado que el uso descontrolado en clase de dispositivos tecnol·gicos entre 



 

los que destacan los smartphones y ordenadores repercute negativa-

mente sobre el aprendizaje alcanzado por el estudiantado provocado por 

el traslado de la atenci·n del profesorado al elemento tecnol·gico (Car-

ter et al., 2017). 

6. CONCLUSIONES 

Como conclusiones finales cabe destacar que los/as menores del sistema 

de protecci·n utilizan, casi todos los d²as, de forma notoria el ordenador 

en el §mbito educativo. Asimismo, tambi®n usan de manera asidua el 

Smartphone durante su jornada escolar. 

Algunas de las ventajas que dan a los recursos tecnol·gicos en el §mbito 

socioeducativo los/as menores del sistema de protecci·n es el r§pido ac-

ceso a la informaci·n y el aumento de motivaci·n entre el alumnado. 

Del mismo modo tambi®n reconocen como aspectos positivos la siste-

matizaci·n de tareas escolares a lo largo de su jornada escolar como un 

incremento de su motivaci·n a la hora de realizar las tareas propuestas 

por el cuerpo docente. 

En cuanto a las limitaciones encontradas en el §mbito socioeducativo por 

los/as menores del sistema de protecci·n sobre el uso de los recursos tec-

nol·gicos, se pone de manifiesto que la p®rdida de tiempo es la m§s no-

toria. Asimismo afirman que la utilizaci·n en algunas ocasiones de los 

recursos tecnol·gicos, tambi®n le supone un bajo rendimiento escolar.  

Cabe destacar que tanto el Sexting y la Nomophobia son desventajas que 

encuentran presentes los menores del sistema de protecci·n en cuanto al 

mal uso de los dispositivos m·viles. 
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1. INTRODUCCIčN 

ñLa m¼sica no es un objeto. Es un proceso que surge de las relaciones entre 

los sonidos musicales y la gente que confiere a estos sonidos sus significa-

ciones y valores. Sin gente no hay m¼sicaò (Shepherd 1994, p. 136). 

Probablemente, el arte m§s conocido y compartido de todos sea la m¼-

sica en sus m¼ltiples expresiones. ñLa m¼sica no se puede entender s·lo 

como un fen·meno sonoro: implica comportamientos sociales, normas 

y conocimientosò (Merrian 1966, p. 218). 

Para Blacking (1994, p. 20), la m¼sica debe comprenderse como el pro-

ducto musical, el resultado de procesos metales de una sociedad en un 

tiempo determinado y que refleja su cultura, comportamientos y actitu-

des de entender su entorno: 

[é] si se ha de evaluar la importancia de la m¼sica dentro de la sociedad 

y la cultura, ®sta se ha de describir desde el punto de vista de las actitudes 

y los procesos cognitivos implicados en su creaci·n, y de las funciones 

y los efectos del producto musical dentro de la sociedad. 

La m¼sica est§ considerada como una de las formas m§s antiguas de 

expresi·n cultural dentro de cada grupo social qu®, a trav®s del aprendi-

zaje, la repetici·n, la herencia de transmisi·n de una generaci·n a otra, 

tiene unos significados muy concretos adscritos a ese determinado 

grupo. Poch (2002, p. 5) lo explica de la siguiente manera: 



 

Se cree que la m¼sica tiene un valor universal, v§lido en todas las ®pocas 

y en todas las culturas, lo cual no es cierto. Aceptamos como ñbuenaò 

una determinada m¼sica por el aprendizaje y la experiencia. Por ejem-

plo, los pueblos ñsalvajesò no gustan de nuestra m¼sica cl§sica; no es 

una cuesti·n de raza, sino ¼nicamente de cultura. Por ello, las teor²as 

griegas de los modos o los modos musicales de nuestra civilizaci·n oc-

cidental actual (modos mayores o menores) tienen unos efectos psicol·-

gicos sobre nosotros, a veces indudables, no por la estructura en s², sino 
por el aprendizaje (sea porque los hemos escuchado repetidas veces, sea 

porque nos viene comunicado por nuestros antepasados). 

Debido a ese reconocimiento social, de cada grupo, su m¼sica puede 

actuar sobre las emociones de los sujetos que las distingan como propias 

de su cultura, afectando al estado de §nimo de los mismos. Eduard Hans-

lick (1825-1904), experto y cr²tico musical indic· lo siguiente: 

La m¼sica act¼a sobre nuestro estado emocional con mayor intensidad 

y m§s r§pidamente que ninguna otra de las Bellas Artes. Unas pocas 

notas pueden conmovernos, cuando un poema no llegar²a a hacerlo m§s 

que despu®s de larga exposici·n o una obra de arte s·lo despu®s de larga 

contemplaci·n. La acci·n del sonido, no s·lo es m§s inmediato sino tam-

bi®n m§s poderoso y directo. Las artes visuales tratan de persuadirnos 

pero la m¼sica nos toma por sorpresa. Este caracter²stico poder sobre 

nuestros sentimientos, es m§s v²vidamente realizado cuando nos halla-

mos en un estado de exaltaci·n o depresi·n fuera de lo normal. 

El ser humano, como ente individual con pensamientos y sentimientos 

propios, se ve afectado, tanto en soledad como en compa¶²a, del impacto 

sobre su conducta o acciones que el sonido o la m¼sica ejerce sobre sus 

estados de §nimo. En la Antigua Grecia, Pit§goras (570-490 a. J. C.), 

matem§tico y fil·sofo ñdesarroll· conceptos matem§ticos para explicar 

la armon²a en la m¼sica, en el universo y en el alma humanaò (Polych-

roniadou, 1993, p. 241) dicho fil·sofo, consideraba, adem§s, que ñLa 

enfermedad mental era el resultado de un desorden arm·nico dentro del 

alma, y a la m¼sica se le reconoc²a el poder de restaurar esta armon²a per-

didaò (Op. cit). Plat·n (427-347 a. J. C.), fil·sofo griego, ñcre²a en el ca-

r§cter divino de la m¼sica. La m¼sica pod²a proporcionar placer o sedar. 

Fue considerada como la armon²a y el ritmo de la vidaò (ĉbidem). Sin 

embargo, a¶ad²a qu®, para que la m¼sica pudiese penetrar en el interior 

del alma, la persona deb²a estar educada, familiarizada con dicha m¼sica: 

  



 

Ahora bien, Gauc·n, la educaci·n musical es de suma importancia a 

causa de que el ritmo y la armon²a son lo que m§s penetra en el interior 

del alma y la afectan m§s vigorosamente, trayendo consigo la gracia, y 

crea gracia si la persona est§ debidamente educada, no si no lo est§ (Pla-

t·n en La Rep¼blica citado en Bellido, 2019). 

Puede observarse c·mo el efecto que la m¼sica tiene sobre las emocio-

nes, sentimientos y actitudes ha sido estudiado desde tiempos inmemo-

riales y por muchas culturas, tales como las antiguas Babilonia y Sume-

ria en las que los rituales para sanar se val²an de flautas e instrumentos 

semejantes. En Egipto, se descubrieron varios papiros con informaci·n 

m®dica en la que la m¼sica era un medio para curar tanto a nivel f²sico 

como an²mico y/o espiritual. Para la antigua sociedad semita (1800 a. J. 

C.), la m¼sica siempre ha ocupado un lugar destacado en su cultura tanto 

para alabar a Dios como para restablecer la salud del cuerpo y/o del alma 

(Hoelzley, 1992 y Merriam, 1966). 

La relaci·n que tiene la m¼sica con el sentimiento que puede producir 

sobre el ser humano ha sido constante estudio a lo largo de la historia. 

Primero el ethos de los modos gregorianos, m§s tarde en el barroco surge 

la teor²a de los afectos. Posteriormente incluso se le asocia a la m¼sica 

cierto poder curativo a trav®s de la musicoterapia. As², se dice que exis-

ten dos tipos principales de m¼sica en relaci·n con sus efectos: la m¼sica 

sedante, que es de naturaleza mel·dica sostenida, y se caracteriza por 
tener un ritmo regular, una din§mica predecible, consonancia arm·nica 

y un timbre vocal e instrumental reconocido con efectos tranquilizantes. 

La m¼sica estimulante, que aumenta la energ²a corporal, induce a la ac-

ci·n y estimula las emociones (Bellido, 2019). 

En ®poca m§s reciente, el m®dico espa¶ol Francisco Vidal Careta (1860-

1923), public· en 1881 ñLa m¼sica en sus relaciones con la medicinaò. 

En dicha obra destaca a la m¼sica ñcomo agente que produce descanso, 

que es un elemento m§s social que el caf® y el tabaco, que deben esta-

blecerse orfeones y conciertos populares de m¼sica cl§sica, que habr²a 

que montar orquestas en los manicomiosò. Vidal Careta, en su obra an-

teriormente indicada, incluye las siguientes reflexiones: 

  



 

 La m¼sica es un agente que produce descanso y distrae al hombre. 

 Es un elemento social. 

 Moraliza al hombre. 

 Es conveniente aplicarla en la neurosis. 

 Sirve para combatir estados de excitaci·n o nerviosismo (ci-

tado en Poch, 1999) 

Utilizar la m¼sica como terapia para mejorar las afecciones ps²quicas o 

f²sicas no s·lo est§ supeditada a posteriori, es decir, una vez desarrollado 

el problema, sino que tiene un car§cter preventivo en los diferentes §m-

bitos en los que interact¼a el hombre, como puede ser en su entorno fa-

miliar, escolar, laboral o social.  

Una de sus caracter²sticas m§s destacadas de la m¼sica es su no verbali-

dad, puesto que le confiere la capacidad de afectar, no s·lo los senti-

mientos y emociones, sino, adem§s, las implicaciones cognitivas. La 

m¼sica es una fuerza de comunicaci·n que puede impactar a todas las 

dimensiones del ser humano. La m¼sica, adem§s, posee tres cualidades 

significativas como pueden ser el sentimiento, el pensamiento y la tem-

poralidad. Con respecto a esta ¼ltima cualidad, tiene la capacidad de 

trasladarnos en el tiempo, evocando un recuerdo, re-viviendo un mo-

mento significativo de nuestras vidas (Michel, 1951). 

1.1. MĐSICA CčMO TERAPIA  

Seg¼n la Federaci·n Mundial de Musicoterapia (2011) la define de la 

siguiente forma:  

La musicoterapia es el uso profesional de la m¼sica y sus elementos 

como una intervenci·n en entornos m®dicos, educacionales y cotidianos 

con individuos, grupos, familias o comunidades que buscan optimizar 

su calidad de vida y mejorar su salud y bienestar f²sico, social, comuni-

cativo, emocional, intelectual y espiritual. La investigaci·n, la pr§ctica, 
la educaci·n y el entrenamiento cl²nico en musicoterapia est§n basados 

en est§ndares profesionales acordes a contextos culturales, sociales y 

pol²ticos. 



 

Emile Jacques Daleroze (1865-1950) compositor y te·rico suizo es con-

siderado el creador de la r²tmica y precursor de la Musicoterapia entre 

los a¶os 1900-1950. Consideraba que el organismo humano pod²a ser 

educado conforme al impulso de la m¼sica, as² que decidi· unir los rit-

mos musicales y corporales. Dalcroze rompi· con los r²gidos esquemas 

tradicionales permitiendo el descubrimiento de los ritmos del ser hu-

mano, ¼nico punto de partida para la comunicaci·n con el enfermo (Fer-

n§ndez y Tamaro, 2004). 

Edgar Willems (1890-1978), experto en m¼sica, profesor, artista, peda-

gogo y fil·sofo belga, siempre acentu· un profundo inter®s por las bellas 

artes, especialmente hacia la m¼sica y su relaci·n con el desarrollo de 

los ni¶os, especialmente. ñReflexion· profundamente sobre la relaci·n 

entre el ser humano y el lenguaje musical: el v²nculo entre el ritmo y el 

cuerpo humano, entre la melod²a y el mundo afectivo, entre la armon²a 

y la inteligenciaò (Mart²n y Ponce de Le·n, 2020).  

Carl Orff (1895-1982), compositor, director de orquesta, famoso, adem§s 

por crear un sistema de educaci·n musical para ni¶os conocido como el 

m®todo Orff, ñel cual se centra en la voz, el cuerpo, el uso de instrumen-

tos y el baile folkl·rico como punto de partida en el aprendizaje de la 

m¼sica, evolucionando desde ah² hacia la parte cognitiva de la mismaò 

(UNIR, 2023). Esta metodolog²a se fundamenta en que es pr§ctica y par-

ticipativa, fomenta la creatividad, desarrolla el autoconocimiento, mejora 

la competencia ling¿²stica, fomenta el respeto y valores c²vicos, adem§s 

de la utilizaci·n de instrumentos musicales (Op. cit.). 

Herbert von Karjan (1908-1989), m¼sico austr²aco y director de las or-

questas m§s importantes como la de Viena, Londres, Berl²n o Mil§n, 

adem§s de un gran legado musical, en 1958 fund·, en Viena, un Instituto 

de Musicoterapia orientado hacia la investigaci·n Neuro y Psico-Fisio-

l·gica (Cartas, 2011). 

Para Kenneth Bruscia, profesor em®rito de la Universidad de Temple en 

Filadelfia intervenir con un paciente a trav®s de la m¼sica, implica el 

conocimiento fehaciente de la historia de vida del mismo, de su estado 

f²sico, psicol·gico y emocional junto a su estadio de desarrollo, inde-

pendientemente de la edad: 



 

Como terapeutas, reconocemos la necesidad de comprender al cliente 

dentro del contexto de su historia personal y, como musicoterap®utas, 

somos conscientes de cu§n importante es conocer las experiencias mu-

sicales del cliente. Uno de los principales objetivos a examinar en la his-

toria del cliente es determinar en qu® estado del desarrollo se encuentra: 

sea un estado t²pico de su edad o si existen atrasos, disturbios o fijacio-

nes. (Bruscia, 2004, p. 180). 

Desde 1950, la Musicoterapia tiene rango cient²fico y forma parte, como 

disciplina acad®mica, de los planes de estudio de muchas universidades. 

En Estados Unidos se fund· la Asociaci·n Nacional de Terapia Musical 

que contin¼a hoy en d²a editando su revista especializada y organizando 

congresos para la formaci·n de los musicoterap®utas. 

Desde 1958, en la Academia de Viena se realizan cursos especializados 

en Musicoterapia con pr§cticas en hospitales psiqui§tricos y neurol·gi-

cos. Tambi®n en Inglaterra se fund· la Sociedad de Terapia Musical y 

M¼sica Remedial. 

En Am®rica Hispanoam®rica y Latinoam®rica, desde 1966, se han 

creado diferentes sociedades de Musicoterapia en distintos pa²ses tales 

como Argentina, Uruguay, Per¼, Colombia, Venezuela y Brasil. 

1.1.1. Espa¶a y la M¼sica como Terapia 

En Espa¶a, la primera obra musical que versa sobre la m¼sica como te-

rapia se remonta al 1744, cuyo autor fue el monje Antonio Jos® Rodr²-

guez bajo el nombre de Palestra cr²tico-m®dica. Durante la mitad del 

siglo XIX, doctores como Francisco Vidal y Careta y Rafael Rodr²guez 

M®ndez destacaron la funcionalidad de la m¼sica como medio de cura-

ci·n (Bello, 2019). 

A principios del siglo XX, el Dr. Candela Ardid pone en pr§ctica expe-

riencias terap®uticas relacionadas con la m¼sica en el Sanatorio de la 

Encarnaci·n de Madrid [é]. Estas primeras experiencias, relacionadas 

con la curaci·n del tarantismo y el uso terap®utico de la m¼sica con pa-

cientes psiqui§tricos, contribuyeron al desarrollo hist·rico de la Musi-

coterapia en Espa¶a (Sabbatella, 2004). 

M§s tarde, en 1973, la Dra. Serafina Poch elabor· la primera Tesis Doc-

toral cuyo t²tulo era Musicoterapia para Ni¶os Autistas. Historia de la 

Musicoterapia Espa¶ola. A partir de ah², la Sr. Poch llev· a cabo una 



 

extraordinaria labor de investigaci·n y divulgaci·n cient²fica sobre su 

trabajo en distintos centros de Educaci·n y psiquiatr²a. Desde entonces, 

se llevaron a cabo proyectos, cursos, asociaciones, organizaciones, po-

ni®ndose en pr§ctica los principios terap®uticos de la m¼sica en pacien-

tes de distinto perfil, contexto y edad (Op. cit.) 

1.2. DIAGNčSTICO INICIAL  

El grupo con el que realizamos la intervenci·n musical corresponde al 

segundo ciclo de Educaci·n Primaria: Tercero. Su alumnado consta de 

veintitr®s miembros: doce ni¶as y once ni¶os de ocho a¶os de edad; su 

nivel socio-econ·mico corresponde al de clase media. Se trata de un 

grupo de menores especialmente inquietos y revoltosos. 

Tras los primeros d²as de investigaci·n se pudo observar lo dif²cil que 

se hac²a el conseguir que, este grupo de menores, en particular, prestasen 

atenci·n durante las clases de Ciencias, mientras que antes del Recreo, 

est§n m§s dispuestos y atentos. En su mayor²a, les resulta dif²cil mante-

ner una concentraci·n razonable, o una atenci·n relativamente acepta-

ble, en las distintas materias que se imparten despu®s del tiempo de Re-

creo, sobre todo durante las sesiones de Ciencias Sociales y Naturales. 

Dicha materia se imparte en un idioma extranjero, ingl®s y su contenido 

es bastante denso. 

Como se ha mostrado, la m¼sica es un est²mulo que enriquece el proceso 

sensorial, cognitivo, fomenta la creatividad y disposici·n a los diferentes 

cambios que puedan darse. Por otra parte, los diversos tipos de m¼sica 

pueden producir diferentes estados de §nimo. La audici·n de est²mulos 

musicales, placenteros o no, producen cambios en algunos de los siste-

mas de neurotransmisi·n cerebral, de ah² que los sonidos desagradables 

incrementan los niveles de serotonina, una neuro-hormona que se rela-

ciona con los fen·menos de agresividad y depresi·n. En contrapartida, 

la m¼sica relajante o placentera hace que el cerebro libere dopamina que 

es la neuro-hormona del placerΦ 

  



 

1.3. LA MĐSICA Y EL APRENDIZAJE 

Los beneficios de la m¼sica en el proceso de ense¶anza aprendizaje en 

Educaci·n son varios y significativos. Dichos est²mulos pueden reper-

cutir, positivamente, en el desarrollo psicol·gico, emocional y f²sico, 

adem§s de ayudar en el fomento de habilidades sociales y gesti·n com-

portamental entre iguales. Algunos de estos beneficios pueden ser: 

 Mejora la capacidad intelectual y la memoria. La m¼sica es ca-

paz de estimular la zona del cerebro encargada de la lectura, el 

c§lculo y el desarrollo emocional. 

 fomenta la imaginaci·n y la creatividad. 

 Mayor amplitud de vocabulario. 

 La m¼sica como forma de expresi·n. Una manera sencilla de 

manifestar sus sentimientos y adquirirlos. 

 Mejora su capacidad de autoconfianza. 

 Mejora el estado de §nimo. 

 Ayuda a desarrollar habilidades sociales (IFEMA Madrid, 

2021). 

Teniendo en cuenta todas las aportaciones que la m¼sica ofrece al com-

portamiento humano nos hemos planteado realizar el estudio que mos-

tramos a continuaci·n. 

2. OBJETIVOS 

Los objetivos que planteamos durante la intervenci·n musical en el aula, 

son los siguientes: 

 Relajar al alumnado despu®s de la actividad f²sica y l¼dica rea-

lizada durante la media hora del Recreo. 

 Intentar que presten m§s atenci·n durante las clases de Cien-

cias que se imparten, inmediatamente, despu®s del Recreo. 

 Reducir la actividad f²sica del alumnado tras entrar al aula. 

 Permanecer sentados y atentos durante m§s tiempo en el aula. 

En el siguiente apartado expondremos la metodolog²a llevada a tal 

efecto. 



 

3. METODOLOGĉA 

3.1. CONTEXTO ESCOLAR  

Colegio P¼blico de Educaci·n Infantil y Primaria de cuatro l²neas, bi-

ling¿e (espa¶ol-ingl®s). En esta escuela acuden unos setecientos alum-

nos, aproximadamente. El barrio en el que se ubica cuenta con unos 

9000 habitantes seg¼n el Instituto Nacional de Estad²stica (INE).  

Sus principales actividades comerciales son la agricultura intensiva y los 

servicios.  

El colegio cuenta con una Asociaci·n de Madres y Padres de Alumnos 

(AMPA) que participa de manera habitual en las actividades comple-

mentarias que se organizan con el alumnado, especialmente en aquellas 

relacionadas con la convivencia y la mejora de los h§bitos alimentarios. 

Algunas de las actividades y efem®rides en las que participa el alumnado 

pueden ser: Juegos tradicionales en los patios del colegio, Biblioteca, 

Fiesta del Oto¶o, Navidad, Concurso de Belenes, Recogida de juguetes 

para regalar a otros ni¶os, Recogida de ropa para entregar a familias con 

pocos recursos, Carnaval, D²a de la Paz, D²a de Andaluc²a, Escuela de 

verano, D²a de la bici, Huerto escolar, entre otros. 

El origen del alumnado de este colegio es tan variado como los diferen-

tes pa²ses representados en su poblaci·n: Espa¶a, Marruecos, China, Se-

negal, Ucrania, Per¼, Colombia, Ruman²a, Rusia, por citar aquellos con 

una representaci·n m§s numerosa. No obstante, la relaci·n entre vecinos 

es respetuosa: viven con y entre la diversidad con normalidad. Esta reali-

dad hace que los docentes del centro presten una especial atenci·n en 

cuidar los valores de empat²a y respeto mutuo hacia las diferencias, des-

tacando, como riqueza cultural, dicha diversidad, no en vano, tienen pro-

gramas para la atenci·n a dicha multiculturalidad, igualdad, espacio de 

paz, eco-escuela, entre otros. 

  



 

3.2. INTERVENCIčN EN EL AULA  

La intervenci·n musical consta de 15 minutos semanales, un d²a a la 

semana e inmediatamente despu®s del per²odo del Recreo. Dicha sesi·n 

se llevar§ a cabo durante tres meses consecutivos y a trav®s de diversas 

actividades en el aula. 

Nuestra figura es la de gu²a para orientar e indicar qu® hacer durante las 

actividades, pero no de forma expositiva, sino pr§ctica, ya que todos 

formamos parte del grupo y del proceso de intervenci·n en todo mo-

mento. Es una metodolog²a activa, participativa y significativa ya que, 

como se ha indicado, es el alumnado el protagonista, el que participa, el 

que siente y el que se manifiesta durante todo el proceso. 

Mediante la observaci·n directa, se ha tomado nota del comportamiento 

de cada uno de los ni¶os participantes en cada sesi·n. La informaci·n se 

ha recogido en una tabla con algunos de los siguientes ²tems: Cierra los 

ojos, Est§ en silencio, Permanece sentado, Habla con su compa¶ero, 

Emite ruidos inapropiados. 

La escala contiene varios valores tales como: S², No, A veces y Bastante. 

3.3. ACTIVIDADES 

Las actividades que se han llevado a cabo, de forma repetitiva en cada 

sesi·n y durante quince minutos en total, son las siguientes: 

 Nos sentamos todos en el suelo haciendo un c²rculo o figura 

circular en posici·n Buda, es decir, con las piernas cruzadas y 

sentados sobre las mismas. 

 Cerramos los ojos. 

 Respiramos por la nariz profundamente, aguantamos la respi-

raci·n durante cinco segundos y exhalamos por la nariz todo el 

aire (unos dos minutos). 

 Moderamos la respiraci·n de forma m§s tranquila (unos tres 

minutos). 



 

 Nos concentramos en el sonido de la m¼sica (cascada de agua 

acompa¶ada de unos acordes de piano suave). 

 Nos ponemos de pie permaneciendo en el mismo lugar en el 

que est§bamos sentados. 

 Nos colocamos en fila india en silencio. 

 Acariciamos la cabeza, hombros y brazos del compa¶ero que 

tenemos inmediatamente delante, en silencio y mientras la m¼-

sica contin¼a sonando (unos seis minutos) 

 Al t®rmino de la m¼sica, finalizamos el suave masaje y volve-

mos en silencio al aula de Ciencias manteniendo la fila y la 

posici·n. 

3.4. RECURSOS  

Los recursos que hemos tenido a nuestra disposici·n han sido los si-

guientes: Ordenador port§til, conexi·n a internet, grabadora de CD, re-

productor de CD, quince minutos de tiempo a la semana y un aula vac²a. 

4. RESULTADOS 

En primer lugar, indicar que no somos terapeutas en musicoterapia ni 

tenemos experiencia, ni conocimientos suficientes para realizar una in-

tervenci·n brillante en dicho campo y cuyos resultados fuesen signifi-

cativos. Nuestro trabajo se ha basado en introducir la m¼sica como ele-

mento innovador para el logro de unos objetivos.  

Por otra parte, s·lo se ha podido disponer de quince minutos a la semana 

para llevar a cabo la intervenci·n musical, insuficientes para que los ob-

jetivos puedan ser alcanzados.  

Con respecto a las primeras sesiones, el comportamiento y actitud de la 

mayor²a del alumnado indicaba que percib²an dichos momentos como 

otro juego: una ocasi·n extra para alargar el tiempo del Recreo y no 

como algo importante y significativo o que, al menos, lo percibiesen 

como otra asignatura o materia. Sus reacciones fueron las siguientes: 



 

 Estaban muy excitados y no pod²an mantenerse sentados en el 

suelo, quietos. 

 Unos se balanceaban, otros se acostaban. 

 No consegu²an mantener los ojos cerrados; se tapaban las caras 

con ambas manos entreabriendo los dedos para poder ver entre 

los mismos. 

 Continuaban cuchicheando y hablando. 

 Al realizar las respiraciones profundas, algunos emit²an ron-

quidos forzados generando las risas del resto. 

 Para realizar la actividad de acariciar cabeza, hombros y brazos 

no se conformaban con aplicarla al compa¶ero que ten²an in-

mediatamente delante, sino que buscaban a sus compa¶eros fa-

voritos. ñQue si yo primero; que si me haces da¶o; que si qu²-

tate que estaba yo antes, etc.ò Hubo que modificar esta activi-

dad para realizarla desde el suelo, sentados, porque el hecho de 

levantase para colocarse en fila los excitaba. 

Durante las dos primeras sesiones hubo que razonar con todos aquellos 

ni¶os que se negaban a llevarlas a cabo de forma ordenada. Se intent· 

reforzarlos positivamente pero tampoco surti· efecto alguno. Las si-

guientes sesiones se desarrollaron de una manera algo m§s ordenada; 

empezaron a relacionar cada martes con ñRelajaci·nò. 

Al final de la intervenci·n, los frutos cosechados han sido los siguientes: 

 Las ni¶as fueron m§s receptivas que los ni¶os: permanecieron 

sentadas durante m§s tiempo, cerraban los ojos en la actividad 

en la que hab²a que hacerlo, hablaban menos con sus compa-

¶eros y, a penas, emit²an ruidos inapropiados. 

Con respecto a los objetivos planteados, los resultados son: 

 En ocasiones, estaban m§s tranquilos al inicio de las clases de 

Ciencias y en otras, no. 



 

 Con respecto a prestar m§s atenci·n hab²a d²as que estaban m§s 

atentos que otros. 

 En cuanto a adquirir el h§bito de mantenerse m§s tranquilos al 

volver del Recreo, el resultado ha sido negativo. 

 En l²neas generales, la mayor²a de ni¶os no consiguieron redu-

cir su actividad f²sica durante las clases de Ciencias. 

5. CONCLUSIONES 

El ciclo de Educaci·n Primaria abarca desde los seis hasta los once a¶os 

de edad de un ni¶o, un per²odo muy importante en su desarrollo f²sico y 

madurativo. Adem§s, hay que tener en cuenta que el ritmo y la evoluci·n 

de dicho desarrollo var²a de un menor a otro, junto con las caracter²sticas 

personales de cada uno y entornos sociales. Todo influye en el proceso 

de ense¶anza-aprendizaje, en comportamientos y actitudes.  

El grupo-clase de Tercero, de ocho a¶os de edad, protagonista de este 

estudio, tiene la responsabilidad de aprender los contenidos de once 

asignaturas impartidas por ocho especialistas y con una duraci·n de 45 

minutos cada una. Para llevar a cabo nuestra intervenci·n la docente de 

Ciencias nos ha cedido quince minutos de una de sus clases. El horario 

curricular es inflexible puesto que los tiempos est§n previamente mar-

cados y organizados.  

Durante tres meses se ha observado la actividad escolar de los ni¶os que 

han participado en el estudio: el n¼mero de asignaturas, el tiempo dedi-

cado a las mismas, las actividades y la labor docente, adem§s del n¼mero 

de los mismos que entran y salen, con prisas, de un aula a otra y de un 

grupo a otro. Para que los resultados de la m¼sica relajante de m§s frutos 

positivos habr²a que valorar su efecto en el comportamiento de los ni¶os 

y dedicarle m§s tiempo; quince minutos a la semana se ha demostrado 

que son del todo insuficientes. 

En Espa¶a, la formaci·n en el §mbito de la Musicoterapia no est§ regu-

lada por el Ministerio de Educaci·n y Ciencia. No obstante, hoy en d²a, 

existe una variada oferta de cursos de Postgrado en diferentes universi-

dades, los llamados T²tulos Propios. ñAunque se reconocen m§s de 



 

treinta a¶os de pr§ctica de la Musicoterapia en Espa¶a, ®sta se encuentra 

a¼n en fase de desarrollo profesional y acad®micoò (Sabbatella, 2003).  

En 1997 se crea la Asociaci·n de Profesionales de Musicoterapia (APM) 

con la intenci·n de aglutinar los derechos y deberes de los m¼sico-tera-

peutas profesionales, pero dicha iniciativa no cuenta con el apoyo pol²-

tico y educativo necesario para que prosperase la iniciativa. En 2018, 

desde Valencia, se volvi· a intentar obtener dicho reconocimiento.  

Seg¼n los ¼ltimos datos del informe PISA (2019), por comunidades, An-

daluc²a, contin¼a encontr§ndose entre los ¼ltimos puestos de Espa¶a: El 

n¼mero diecis®is de diecinueve, s·lo superando a Ceuta, Melilla e Islas 

Canaria. 

Teniendo en cuenta lo anteriormente expuesto, se contin¼a aplicando el 

mismo criterio en Educaci·n con respecto al ritmo, los tiempos, el n¼-

mero de asignaturas y especialistas, adem§s de la ²nfima presencia de 

M¼sica, una clase semanal y s·lo c·mo asignatura, por lo que se obtie-

nen los mismos resultados: nivel bajo en los est§ndares educativos para 

el alumnado andaluz qu® es el protagonista de esta intervenci·n. 

Se necesita un cambio dr§stico con respecto a la gesti·n del tiempo, el 

ritmo, la metodolog²a, adem§s de valorar la M¼sica como medio para me-

jorar el proceso de ense¶anza-aprendizaje y las capacidades cognitivas y 

no s·lo como mera asignatura testimonial. Tal vez, si dichas modificacio-

nes se tuvieran en cuenta en el curr²culum educativo, nuestro alumnado 

ascender²a en los puestos del informe PISA dejando atr§s el vag·n de cola. 
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CAPĉTULO 17 

LA BĐSQUEDA DEL TESORO:  

UNA PROPUESTA TRASVERSAL PARA  

EDUCACIčN INFANTIL Y PRIMARIA 
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En la siguiente propuesta pretendemos desarrollar una pr§ctica llevada 

a cabo con el alumnado de los Grados de Educaci·n Infantil y Educaci·n 

Primaria en la Universidad de Granada que hemos denominado ñLa B¼s-

queda del Tesoroò. Esta herramienta, supone un trabajo trasversal de to-

das las §reas, as² como de las materias y tem§ticas que queramos abor-

dar, as² como de competencias curriculares, as² como otros §mbitos 

como: el trabajo en equipo o el pensamiento l·gico. 

Por consiguiente, buscamos poner en valor esta herramienta que permite 

adquirir conocimientos y competencias trasversales, y que trabaja con-

ceptos como: la lateralidad, el trabajo en equipo, el conocimiento espa-

cial y del entorno, etc. La idea consiste en crear una actividad temati-

zada, en la que el alumnado deber§ trabajar en equipo para, me diente la 

resoluci·n de una serie de pistas, llegar al encuentro de un ¼ltimo tesoro 

escondido, que supone el colof·n a esta propuesta, un mero elemento 

motivador para llegar la final y que suponga un acicate para que el alum-

nado siga trabajando. Adem§s de buscar una valorizaci·n de esta meto-

dolog²a, proponemos adem§s una puesta en valor de las realizaciones de 

nuestro alumnado, as² como los resultados trasmitidos por una encuesta 

planteada a los mismos alumnos. 

2. OBJETIVOS 

Como principal objetivo buscamos la puesta en valor de esta herra-

mienta que sirve para trabajar casi cualquier aspecto curricular. Adem§s 

de los siguientes de car§cter m§s espec²ficos. 



 

 Demostrar su capacidad para trabajar casi cualquier concepto. 

 Fomentar su uso ñDentro del Aulaò 

 Proponer una nueva metodolog²a de trabajo. 

 Poner en valor las realizaciones de los alumnos. 

 Evaluar los resultados. 

3. METODOLOGĉA 

àEn qu® consiste la b¼squeda del tesoro? Esta idea no deja de ser una 

propuesta l¼dica, en l²nea con los conceptos de ludificaci·n, tan en boga 

actualmente que permiten al alumnado aprender mientras juegan y se 

divierten. No en vano, en la LOMLOE, en el punto 6 del cap²tulo 12, 

principios generales, dice:  

Los m®todos de trabajo en ambos ciclos se basar§n en las experiencias 

de aprendizaje emocionalmente positivas, las actividades y el juego y se 

aplicar§n en un ambiente de afecto y confianza, para potenciar su auto-

estima e integraci·n social y el establecimiento de un apego seguro3.  

Por tanto, esta idea consiste en la realizaci·n de una actividad de apren-

dizaje mediante el trabajo colaborativo del alumnado, basado en el desa-

rrollo de una tem§tica sobre la que se va a basar el juego, ya sea de pi-

ratas, de ®poca medieval, de animales, etc. Y en la que el alumnado, 

mediante el trabajo colaborativo y la resoluci·n de una serie de pistas, 

llegar§ a la consecuci·n de un ñtesoro finalò como premio a su trabajo. 

No obstante, y a pesar de lo que pueda parecer, esta idea no es tan f§cil 

de realizar, ya que necesita de la coordinaci·n de varios profesores, y de 

la adaptaci·n de los espacios del centro para poder ser llevada a cabo. 

As², podemos entender que este trabajo se llevar§ a cabo por fases: 

Fase 1: reuni·n del profesorado para elegir la tem§tica sobre la que se 

va a trabajar, dise¶ar las pistas y elegir los espacios del centro que se 

van a utilizar, as² como para determinar el premio final para aquellos 

que primero lleguen a la localizaci·n del tesoro. En esta fase adem§s se 

puede dise¶ar el mapa que se va a entregar al alumnado, solicitar la 

ayuda del AMPA del centro, crear o dise¶ar algunas decoraciones para 

 
3 Ley org§nica 3/2020, de 29 de diciembre. 



 

completar la idea, as² como seleccionar los elementos de aprendizaje que 

se van a tratar con la propuesta. 

Este punto es principalmente importante. La idea de la b¼squeda del te-

soro se basa en el aprendizaje mediante la ludificaci·n, pero en el apren-

dizaje, al fin y al cabo. Como se dijo anteriormente, esta actividad puede 

ser llevada a cabo tanto con alumnado de educaci·n infantil, como de 

educaci·n primaria. Una vez reunido el profesorado de cada una de las 

etapas, para desarrollar la b¼squeda del tesoro, se propondr²a los saberes 

que se van a trasmitir con la actividad. 

Fase 2: Como se dijo anteriormente, se puede adaptar esta actividad a 

cualquier tem§tica, de forma que ser²a interesante plantearla dentro de 

una misma idea, incluso disfraz§ndose el propio profesorado si fuera 

posible. Una vez seleccionada la tem§tica, se dise¶ar²a el mapa del te-

soro, se eligen los espacios y se establecen las pruebas. Esta es la parte 

realmente importante. En ella se deben dise¶ar los pasos que se deben 

seguir hasta la consecuci·n del tesoro, el mapa por as² decirlo, con sus 

pasos, actividades y acertijos intermedios que permitir§n llegar al tesoro 

final. Como se dec²a, una vez establecida la tem§tica, se pueden dise¶ar 

actividades de cualquier tipo. Una de las principales l²neas que se traba-

jar²an ser²a el trabajo en equipo o colaborativo, pues el alumnado debe 

trabajar unido para resolver las pistas intermedias que se vayan plan-

teando. Otro aspecto ser²a el pensamiento l·gico, al plantearles acertijos, 

rompecabezas y dem§s actividades que llevar²an a la necesidad de que 

el alumnado pensara para poder llegar al siguiente paso. Otro aspecto 

interesante que se trabajar²a, sobre todo en la etapa de infantil, ser²a la 

lateralidad, al plantear en el mapa acciones como: camina cinco pasos al 

frente, luego dos pasos a la derecha, o busca en el segundo §rbol al lado 

de la fuente. Adem§s, como se dec²a se puede trabajar cualquier materia 

de forma trasversal. Se pueden plantear actividades de car§cter m§s lin-

g¿²stico, resoluci·n de problemas matem§ticos, se trabaja la actividad 

f²sica o se puede plantear parte de la propuesta en ingl®s. Como vemos 

es una propuesta completamente trasversal. 

La implementaci·n del juego en las aulas no es una metodolog²a nove-

dosa. Ya desde los planteamientos de la Escuela Nueva, el M®todo Mon-

tessori, la Pedagog²a Manjoniana, etc. Se planteaba otra forma de 



 

ense¶ar m§s alejada de la clase magistral y de la mera trasmisi·n de 

conocimientos profesor-alumno. Ya se ha hablado en la introducci·n de 

la Pedagog²a Manjoniana, si bien esa metodolog²a no era del todo nueva 

en su tiempo. Manj·n busca alfabetizar al pueblo espa¶ol, sobre todo a 

los m§s pobres, desde un punto de vista casi piadoso, entroncando con 

la escuela cristiana. M®todos parecidos o en la misma l²nea podemos 

encontrar en ese mismo siglo XIX. Ya la Escuela Nueva plante· unos 

postulados muy parecidos a los que se trabajan hoy d²a, como: coeduca-

ci·n, trabajos manuales, el uso del juego como elemento did§ctico, las 

excursiones con finalidad geosociol·gica, o la autoevaluaci·n (De Arce, 

2003). El m®todo de Mar²a Montessori va en la misma l²nea, siendo tam-

bi®n influenciado por la propia Escuela Nueva. Sus investigaciones ya 

postulaban la importancia de lo sensorial en los aprendizajes y la acci·n 

sobre el medio de forma que estos potencien el aprendizaje de forma 

aut·noma y el propio desarrollo integral del ni¶o (Espinoza, 2022). 

De este modo se mostraron otras propuestas en Espa¶a como las lleva-

das a cabo por Manuel Coss²o, Giner de los R²os o Garc²a Lorca con la 

Barraca. Coss²o recorri· Espa¶a con sus Misiones Pedag·gicas, al estilo 

de Garc²a Lorca. Planteaba nuevos modelos de ense¶anza basados en el 

aprendizaje mediante el juego alej§ndose de la escuela tradicional de 

aquellos momentos, basada en el castigo como represalia si no hab²a 

aprendizaje. Sigue la obra iniciada por Giner de los R²os en la Instituci·n 

Libre de Ense¶anza. Los tres, llevaran el cine, el teatro y la ense¶anza a 

las zonas m§s desfavorecidas de Espa¶a, convirtiendo los espacios p¼-

blicos en aulas (Vega, 2017). Otra de las figuras m§s importantes de la 

ense¶anza de la ®poca ser§ la barcelonesa Rosa Sensat. Influencia por la 

Escuela Nueva, el ayuntamiento de la ciudad la puso como directora de 

la denominada Escuela del Bosque. La idea era educar poniendo al ni¶o 

en relaci·n con la naturaleza, respetando su personalidad, y haciendo 

hincapi® en su propia forma de aprender. Este proyecto dur· desde 1914 

hasta 1930 (Cortada, 2005). 

Jean Vial, en su obra: Juego y educaci·n. Las ludotecas (1988), plantea 

la relaci·n entre la realizaci·n de actividades f²sicas y como esto repercute 

en la formaci·n del cerebro, en la coordinaci·n y en el desarrollo muscu-

lar, algo que se ver²a reflejado especialmente en la parte f²sica de nuestro 



 

trabajo. En la misma l²nea de expresa sobre la sociolog²a del juego, lo que 

permite al ni¶o dar sus primeros pasos en la socializaci·n y el trabajo entre 

el grupo de iguales, sobre todo en la etapa de educaci·n infantil. 

Y aunque no nos centramos en ninguna asignatura en concreto, podemos 

analizar los beneficios que tiene el trabajo trasversal de esta propuesta 

en cada una de sus partes. Si ya hemos hablado de la parte social y de 

c·mo el juego ayuda a desarrollar el cerebro y los m¼sculos, tambi®n 

est§ demostrado que puede ayudar en la parte emocional. Miralles, File-

lla y Lavega plantean un interesante estudio sobre c·mo afecta el juego 

y el ejercicio f²sico en el alumnado a nivel emocional, siempre y cuando 

se consigan las metas planteadas o incluso la superaci·n de las metas 

propias. Por tanto, podemos entender como el hecho de la b¼squeda del 

tesoro y la idea de alcanzar una meta que est§ impl²cita en la actividad 

suponen una meta de superaci·n que motiva al alumnado a alcanzar el 

objetivo impulsado por mecanismos fisiol·gicos y psicol·gicos que 

ayudan a desarrollarse como persona en el caso de la que consecuci·n 

de objetivos y metas sea positivo (Miralles, Filella y Lavega, 2017). 

Si bien podemos entender esta propuesta como parte de un proceso de 

ludificaci·n, quiz§ no se remita estrictamente a lo que queremos plan-

tear. Si bien reconocemos que el mundo actual est§ ñdominadoò por las 

TICs, y que en cierta manera estas TICs se pueden aplicar a nuestra pro-

puesta (ya sea incluyendo alguna actividad con un car§cter m§s digital, 

haciendo alguna presentaci·n antes de la actividad o planteando alguna 

herramienta de control de resultados con elementos tecnol·gicos, no nos 

basamos en estas tecnolog²as para realizar nuestra propuesta. Si bien se 

puede entender la ludificaci·n como la adici·n de cualquier elemento 

interactivo a las ense¶anzas dadas en el aula, actualmente se sobre en-

tiendo como el uso de las TICs en el aula. Si bien nosotros buscamos una 

actuaci·n m§s tradicional, alejada de pantallas y Apps, las intervenciones 

actuales van en la l²nea contraria (Perdomo y Rojas, 2019). Adem§s de 

esta puesta en valor de la metodolog²a que proponemos, tambi®n quere-

mos plantear aqu² los resultados de una encuesta llevada a cabo con el 

alumnado, as² como destacar algunas de las realizaciones del alumnado 

que pudieron llevar a cabo esta idea en su periodo de pr§cticas. 



 

3.1. ALGUNAS PROPUESTAS DESARROLLADAS POR EL ALUM-

NADO 

Nuestra propuesta no se basa s·lo en una base te·rica de la idea, sino 

que se pudo llevar a cabo en ciertos casos. En un principio se plante· 

como una actividad m§s de formaci·n para el alumnado como un re-

curso que podr²an llevar a cabo en su futura experiencia docente, pero 

aprovechando que la mayor²a de ellos se encontraban en periodo de 

pr§cticas planteamos la posibilidad de llevarla a cabo con su alumnado 

y extraer conclusiones.  

En una primera sesi·n se plante· en qu® consist²a la actividad, como 

dise¶arla, y como llevarla a cabo. Adem§s, esto se hizo de forma grupal, 

ya que como se dijo antes, es demasiado trabajo para que lo organice y 

controle un solo profesor. Se dej· tiempo para que pensaran en las acti-

vidades, en que adaptaran y escondieran las pistas en el centro donde 

realizaban las pr§cticas, y a que eligieran las tem§ticas y contenidos que 

se iban a trabajar. Una vez trazado el dise¶o de la actividad se plante· 

la posibilidad de ser llevada a cabo en el caso de que sus tutores de pr§c-

ticas lo permitieran. Por tanto, ahora destacamos algunas de estas reali-

zaciones. Cabe destacar que el alumnado ten²a total libertad en cuanto a 

la tem§tica de la actividad, as² como a la hora de dise¶ar lar pruebas 

intermedias que llevaban hasta el tesoro final. 

  



 

FIGURA 1. En este caso se muestra un fragmento de una de las propuestas llevadas a 

cabo por parte del alumnado, en este caso tematizado con dinosaurios 

 

Fuente: Elaboración propia a partir del trabajo del alumnado 

FIGURA 2. Fragmento de la misma propuesta anterior, detallando todo lo que se va a tra-

bajar con la propuesta 

 

Fuente: Elaboración propia a partir del trabajo del alumnado 

  



 

FIGURA 3. Ejemplo de uno de los mapas del tesoro usando los recursos con los que cuenta 

el centro para realizar la actividad. 

 

Fuente: Elaboración propia a partir del trabajo del alumnado. 

FIGURA 4. Ejemplo de una de las pistas intermedias de una de las propuestas 

 

Fuente: Elaboración propia a partir del trabajo del alumnado 

Basten estos ejemplos para entender como el alumnado, bas§ndose en 

las indicaciones del profesorado realiz· varias propuestas que pudo lle-

var a cabo en su labor de pr§cticas. Si bien es verdad que no todos ellos 



 

tuvieron la opci·n de desarrollarlo, destacamos la originalidad y el en-

comio del alumnado a la hora de dise¶ar sus b¼squedas del tesoro. Nos 

adentramos ahora en los resultados de la propuesta. 

4. RESULTADOS 

Para analizar la propuesta y plantear resultados, analizaremos dos par§-

metros. Por un lado, analizaremos los resultados obtenidos mediante un 

cuestionario aplicado al alumnado, y por otro a conocer el grado de sa-

tisfacci·n del alumnado una vez realizadas las propuestas en su proceso 

de pr§cticas. Como se dijo con anterioridad, la propuesta se enfocaba 

tanto para el alumnado de educaci·n infantil como de primaria, aun as², 

no hacemos distinci·n de grado a la hora de dise¶ar el cuestionario, ya 

que sirve para ambos tipos de alumnos. Pasamos ahora a destacar algu-

nas de las preguntas planteadas, sobre un total 118 alumnos. 

GRÁFICO 1. Ejemplo de pregunta del cuestionario 

 

 

En la presente pregunta, se cuestionaba al alumnado sobre si esta pro-

puesta era buena para trasmitir saberes de car§cter trasversal. Como se 

puede observar 101 de las 118 respuestas daban un valor de 5 sobre 5, 

con lo cual podemos determinar que el alumnado cree que es una buena 

herramienta para trasmitir saberes trasversales. 



 

GRÁFICO 2. Ejemplo de pregunta del cuestionario 

 

En esta segunda pregunta se planteaba si la realizaci·n en formato gru-

pal hab²a servido para ampliar el conocimiento de los dem§s compa¶e-

ros sobre esta metodolog²a. Como se puede ver, 90 de las respuestas 

valoran 5 sobre 5, lo que supone un 76,3% de respuestas con el mayor 

valor positivo posible. 

GRÁFICO 3. Ejemplo de pregunta del cuestionario 

 

Una de las principales §reas a trabajar seg¼n el Curr²culum es el conoci-

miento del entorno, y por tanto del espacio. Se planteaba en esta pregunta 

si esta propuesta era una buena herramienta para trabajar el conocimiento 

del espacio, a lo que 107 respuestas optaron a la opci·n 5 sobre 5, lo que 

supone un 90,7% de respuestas afirmativas en el m§ximo rango.  



 

GRÁFICO 4. Ejemplo de pregunta del cuestionario 

 

En este ¼ltimo caso es donde encontramos m§s disparidad. Ante la pre-

gunta sobre si el alumnado conoc²a esta herramienta, nos encontramos 

que s·lo el 51,7% ya la conoc²an, lo que supone un acicate a la hora de 

llevar a cabo esta propuesta, ya que creemos que ha quedado demostrado 

que es una herramienta muy potente para ense¶anzas trasversales y des-

conocida en un alto porcentaje por parte de nuestro alumnado. 

Por ¼ltimo, y como parte final de los resultados, queremos destacar que 

nuestro alumnado destac· en una ¼ltima sesi·n de revisi·n posterior a la 

implementaci·n de la idea, que llevar a cabo la actividad hab²a supuesto 

un alto grado de estr®s, y que, si bien el alumnado hab²a disfrutado mucho 

con la actividad, la competitividad del mismo, y la falta de control en 

ciertas ocasiones, supuso un reto en nuestros futuros maestros. Aun as², 

valoran positivamente la actividad y la volver²an a realizar. 

5. CONCLUSIONES 

Creemos que esta puede ser una puesta en valor de una metodolog²a ac-

tiva, basada en los usos actuales del estudiantado, que adem§s sirve para 

la formaci·n del futuro profesorado de los Grados de Educaci·n Infantil 

y Primaria. Tambi®n creemos que es una metodolog²a trasversal, que 

puede ser usada en todas las §reas y tem§ticas, adapt§ndose perfecta-

mente a las competencias curriculares. Tambi®n creemos que es una me-

todolog²a atractiva para el alumnado, con un alto grado de planificaci·n 



 

y quiz§ de estr®s a la hora de ser llevada a cabo, pero con un alto grado 

de satisfacci·n.  
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1. INTRODUCCIčN 

Este art²culo pretende realizar un an§lisis del impacto que la Inteligencia 

Artificial (IA) tiene en el papel que ejerce el profesorado universitario 

en los procesos de educaci·n del alumnado matriculado en Grados de 

Ciencias Sociales, bas§ndonos en un estudio sobre sus expectativas y 

percepciones. 

En la actualidad, la Inteligencia Artificial (IA), si la entendemos como 

aquel tipo de tecnolog²a cuya finalidad es tratar de reproducir el com-

portamiento humano y nuestros modelos de aprendizaje a trav®s de di-

ferentes herramientas, hace que estemos asistiendo a un uso cada vez 

m§s generalizado. Si bien el an§lisis de sus consecuencias sobre la en-

se¶anza han sido estudiadas en diferentes disciplinas (psiquiatr²a, psico-

log²a, ciencias pol²ticas, derecho, etc.) a trav®s de diferentes publicacio-

nes cient²ficas, no existen hasta la fecha investigaciones que enfaticen 

sobre el cometido del profesorado desde la ·ptima de su alumnado. En 

este sentido, y siguiendo a Garc²a-Pe¶albo (2023), con la irrupci·n del 

sistema ChatGPT, as² como de otras herramientas generativas de Inteligencia 

conversacional, estamos asistiendo al tr§nsito de una tecnolog²a de ju-

guete a otra que plantea una innovaci·n disruptiva, y que genera 



 

expectaci·n y temores a partes iguales, y en este debate la universidad 

no puede permanecer impasible. 

Por el momento, el debate acad®mico generado en torno a este tema por 

diferentes personas expertas en la materia, si bien es consciente de la 

importancia que tiene el aprendizaje del alumnado como cuesti·n fun-

damental en la que sin duda influir§ la inteligencia artificial, no est§ con-

siderando (excepto en raras excepciones) el punto de vista y la perspec-

tiva del estudiantado, quien sin duda es el aut®ntico protagonista del 

proceso. Por lo tanto, esta investigaci·n pretende aminorar esta carencia 

de publicaciones relativas a la postura que tiene el alumnado en relaci·n 

a la IA, y sobre todo, tiene como principal prop·sito, averiguar qu® con-

sidera el alumnado respecto de la postura que deber²a tomar el profeso-

rado en esta materia. 

Como se¶alamos, en este estudio se exponen algunas conclusiones rele-

vantes a partir de las opiniones de las personas encuestadas, por ejemplo 

las escasas expectativas existentes en la actualidad tanto en la ordena-

ci·n acad®mica como en las competencias adquiridas (con alguna ex-

cepci·n) que dicho estudiantado espera de la IA a sabiendas de su reper-

cusi·n medi§tica. Esta y otras cuestiones conforman los resultados que 

a continuaci·n se exponen. 

En s²ntesis, este an§lisis comienza explicando tanto los objetivos como 

la pregunta de investigaci·n, posteriormente se expone la metodolog²a 

utilizada en el mismo (a partir de la explotaci·n de los datos cuantitati-

vos obtenidos en la encuesta). A continuaci·n, se especifican los hallaz-

gos del trabajo de campo ejecutado, que formar§n parte del debate aca-

d®mico sobre el impacto de la IA en el aprendizaje universitario. Por 

¼ltimo, se enumeran las conclusiones m§s importantes del mismo. 

2. OBJETIVOS 

El objetivo principal de esta investigaci·n es comprobar el impacto que 

la Inteligencia Artificial (IA) tiene en el papel que ejerce el profesorado 

universitario en los procesos de aprendizaje del alumnado matriculado 

en Grados de Ciencias Sociales, bas§ndonos en un estudio sobre sus ex-

pectativas y percepciones. 



 

Este objetivo general se subdivide en cuatro objetivos espec²ficos: 

 Investigar el estado de la cuesti·n en relaci·n a trabajos publi-

cados sobre el impacto de la IA en el papel que ejerce el pro-

fesorado en la formaci·n de estudiantes. 

 Desarrollar un trabajo de campo de corte cuantitativo mediante 

la realizaci·n de una encuesta semiestructurada a fin de averi-

guar la opini·n del alumnado. 

 Analizar a partir de los trabajos publicados y del trabajo de 

campo, el papel que deber²a desempe¶ar el profesorado en di-

chos procesos. 

 Identificar evidencias en relaci·n a las expectativas que tiene 

el alumnado sobre el papel que debe desempe¶ar el profeso-

rado ante la irrupci·n de la IA. 

3. METODOLOGĉA 

Dada la escasez de publicaciones cient²ficas sobre la materia, en esta 

investigaci·n se ha seguido una estrategia metodol·gica de car§cter des-

criptivo y anal²tico. De esta forma, se persigue, primero, realizar una 

descripci·n con car§cter general del objeto de estudio y posteriormente 

se pretende encontrar relaciones causales que nos ayuden a comprender 

la realidad.  

Para ello, se ha utilizado una metodolog²a de tipo mixto, basada tanto en 

el uso de t®cnicas documentales como cuantitativas. 

Como se¶alamos, primero se ha realizado un barrido de fuentes secun-

darias identificando aquellas publicaciones cient²ficas que han abordado 

la materia, tanto en el nivel nacional como europeo e internacional. 

Posteriormente, una vez que se han identificado a trav®s de la literatura, 

las principales variables objeto de estudio, se ha dise¶ado un trabajo de 

campo cuantitativo a trav®s del uso de la encuesta, la cual se ha admi-

nistrado a estudiantes universitarios de Ciencias Sociales. Esta encuesta 

se ha servido de la herramienta del cuestionario, en este caso de tipo 

semiestructurado (con categor²as de respuesta en cada una de las 



 

preguntas principalmente cerradas, pero tambi®n en ocasiones admi-

tiendo una ¼ltima categor²a de respuesta libre, que se ha categorizado 

posteriormente). Dicho cuestionario ha sido autoadministrado y respon-

dido por el estudiantado perteneciente a diferentes grados universitarios 

de las Facultades de Ciencias Pol²ticas y Sociolog²a y de Trabajo Social 

de la Universidad Complutense de Madrid (campus de Somosaguas) a 

trav®s de la plataforma campus virtual. 

La poblaci·n objeto de estudio (universo) se compone de todas aquellas 

personas matriculadas durante el curso acad®mico 2022/2023 (334 estu-

diantes). El periodo de respuestas se complet· entre los meses de mayo 

y junio de 2023. Finalmente se recibieron un total de 49 respuestas 

(14,67% de la poblaci·n) . Algunas de las preguntas realizadas en dicho 

cuestionario han tratado de averiguar los siguientes ²tem: a) tareas para 

las que se ha utilizado la IA, b) Forma en que el profesorado puede eva-

luar el aprendizaje del alumnado cuando se han utilizado dichas herra-

mientas, c) Riesgos de la IA en el aprendizaje de las materias, d) Impacto 

en el rendimiento acad®mico, e) Cual deber²a ser la reacci·n del profe-

sorado ante el uso de herramientas de IA etc. 

4. RESULTADOS 

A) ESTUDIANTES E IA. 

En la encuesta realizada, el estudiantado admite tener un conocimiento 

moderado en torno a la IA y las diferentes aplicaciones (gr§fico 1).  

Podemos comprobar como en ninguna exist²a un grado alto de dominio, 

a excepci·n de ChatGPT, aplicaci·n en la que el n¼mero de aquellas 

personas que tienen bastante, mucho o total dominio del uso es similar 

al de los que tienen poco o ninguno (gr§fico 2). La misma aplicaci·n se 

erige tambi®n en la preferida seg¼n experiencia de uso, muy lejos de 

otras como Dall-E, Google Bard, Youchat o ChatSonic. 

  



 

 

 

En todo caso, las personas encuestadas admiten que la IA es una nueva 

realidad que est§ modificando la manera de ense¶ar y aprender y que est§ 

teniendo un gran impacto en el mercado laboral, as² el 73,4% ve como 

interesante o muy interesante que la IA aparezca en mayor medida en 

los planes de estudios, como una materia o parte de una materia, y no solo 

como un instrumento (gr§fico 3). 



 

 

 

Tanto es as², que los estudiantes encuestados admiten estar utilizando 

las diferentes aplicaciones de la IA, como asistentes al trabajo acad®-

mico para algunas tareas, como por ejemplo: B¼squeda de informaci·n 

(49%), identificaci·n de plagios (34,7%), correcci·n ortogr§fica 

(32,27%) o traducci·n de textos (26,5%), entre otras (gr§fico 4). En todo 

caso, y a sabiendas que la IA ha venido para quedarse y que es conve-

niente conocer su uso, las personas que han respondido son reacias a que 

esta herramienta sea utilizada sin control en las actividades universita-

rias, as² lo indican las personas que est§n en desacuerdo, siendo muy su-

perior su porcentaje, respecto a las que muestran mucho o total acuerdo. 

  



 

 

B) IMPACTO DE LA IA EN EL TRABAJO DEL PROFESORADO 

Una de las cuestiones importantes derivadas del uso intensivo que hace 

el estudiantado de la IA est§ referida a los problemas para identificar el 

nivel de aprendizaje del alumnado, por ese motivo se les interrog· sobre 

que deber²a hacer el profesorado para constatarlo (gr§fico 5). Las res-

puestas al cuestionario indican la realizaci·n de preguntas concretas de 

verificaci·n en vivo a los estudiantes (49%), la realizaci·n de ex§menes 

tipo test de contenidos sin acceso a ninguna informaci·n ni conexi·n 

(46,9%), la realizaci·n de ex§menes escritos sin acceso a informaciones 

ni conexi·n (42,9%) y en menor medida mediante tutor²as persona-

lizadas (28,6%) o sorprendentemente a trav®s de trabajos en que deban 

utilizar la IA (10,2%). Una de las respuestas, indic· que ñNo me parece 

que ninguna opci·n se acerque a la mejor forma de asegurar el aprendi-

zaje del estudiante; se deber²a garantizar la no memorizaci·n mec§nica y 

reducir al m²nimo la implementaci·n de tests. A pesar del riesgo de pla-

gio, la entrega de un trabajo sobre los conocimiento adquiridos en el 

curso ser²a lo m§s id·neo, buscando una evaluaci·n de ese trabajo en 



 

clase en presencia del alumno; un debate en grupo de puesta en com¼n 

podr²a ser tambi®nò. 

 

La informaci·n analizada anteriormente entronca con las ideas acerca 

de la pol®mica que pudiera existir sobre el empleo de las herramientas 

de la IA para la ense¶anza universitaria, las personas encuestadas han 

se¶alado: la dependencia de la tecnolog²a (75,5%), uso incorrecto 

(65,3%), superficialidad del conocimiento adquirido (61,2%) y baja ca-

lidad (53,1%) o aprendizaje err·neo (53,1%) como principales factores 

a tener en cuenta (gr§fico 6). 

 




























































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































