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PRÓLOGO 

 

 

 

 

 

 

 

"Transformando la Educación: Tecnología, Innovación y Sociedad en la 
Era Digital" emerge como una obra crítica que navega por la intersec-
ción de la tecnología y la educación en el siglo XXI, ofreciendo una 
perspectiva holística sobre cómo la innovación digital está reconfigu-
rando el panorama educativo. A través de sus variados capítulos, aborda 
la imperiosa necesidad de competencias digitales, la adaptabilidad ante 
desafíos globales como la pandemia de COVID-19, y el potencial trans-
formador de las metodologías activas y la inteligencia artificial en la 
enseñanza. Se convierte en un espejo para la academia, reflejando los 
retos y posibilidades que la era digital conlleva para la educación. 

La obra profundiza en cómo la integración consciente de tecnologías 
digitales puede fomentar un aprendizaje inclusivo y diverso, atendiendo 
a las necesidades de todos los estudiantes y preparándolos para un futuro 
en constante cambio. Cada capítulo destila la convicción de que la edu-
cación debe ser un reflejo de la sociedad que aspiramos a construir: in-
clusiva, equitativa y enriquecida por la tecnología. Los autores argumen-
tan que las competencias digitales son cruciales, no solo como habilida-
des técnicas, sino como herramientas para la participación ciudadana 
activa y la construcción de una comunidad global más conectada. 

La adaptación y resiliencia frente a la pandemia del COVID-19 destacan 
en el texto como un testimonio del potencial de la tecnología para man-
tener la continuidad educativa. Esta sección subraya la importancia de 
la flexibilidad y la innovación pedagógica en tiempos de crisis, 
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proponiendo un reexamen de nuestras metodologías educativas para ga-
rantizar que sean robustas, adaptables y capaces de superar futuros desa-
fíos. 

El diálogo sobre la realidad virtual y la inteligencia artificial en el aula 
revela un futuro donde la educación puede ser personalizada y accesible 
para todos, independientemente de las limitaciones físicas o geográficas. 
Estas tecnologías, lejos de ser meras herramientas, son presentadas 
como catalizadores para una educación más empática y conectada, ofre-
ciendo nuevos horizontes para el aprendizaje inclusivo. 

El libro también pone de relieve la importancia de la reflexión ética y 
los valores en la integración de la tecnología en la educación, argumen-
tando que la innovación debe ir de la mano con la responsabilidad social. 
La inclusión de estudios de caso y experiencias prácticas enriquece el 
texto, proporcionando ejemplos concretos de cómo las tecnologías digi-
tales pueden ser utilizadas para superar barreras educativas y fomentar 
un aprendizaje significativo y relevante. 

El compromiso con la inclusión y la equidad se teje a través de cada 
capítulo, desafiando al lector a considerar cómo la educación puede ser 
una herramienta para la justicia social. Este enfoque refleja una com-
prensión de que la verdadera innovación debe beneficiar a todos, espe-
cialmente a aquellos históricamente marginados o excluidos del acceso 
a la educación de calidad. 

La obra concluye con un llamado a la acción, a abrazar la tecnología no 
como un fin en sí mismo, sino como un medio para transformar la edu-
cación en una fuerza más inclusiva, equitativa y conectada. La visión 
presentada es una de optimismo cauteloso: reconociendo los desafíos, 
pero también la inmensa potencialidad de la tecnología educativa para 
construir un futuro donde el aprendizaje trasciende las fronteras físicas 
y sociales. 

"Transformando la Educación: Tecnología, Innovación y Sociedad en la 
Era Digital" es un manifiesto para la era moderna, una invitación a re-
pensar el papel de la tecnología en la educación. Proporciona un marco 
para entender la complejidad de los desafíos actuales, al tiempo que 
ofrece una hoja de ruta hacia un futuro educativo que es tanto 
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prometedor como inclusivo. Este libro es esencial para cualquiera com-
prometido con el futuro de la educación en un mundo cada vez más 
digitalizado. 

Los coordinadores y autores de este libro nos invitan a unirnos a la re-
volución educativa que está en marcha, donde las competencias digita-
les, la adaptabilidad ante desafíos globales, y el potencial transformador 
de las metodologías activas y la inteligencia artificial en la enseñanza 
son las herramientas que nos ayudarán a navegar por las aguas del co-
nocimiento y el aprendizaje. 

 

¡Bienvenidos a un mundo de aprendizaje dinámico y colaborativo! 

 

 

CARLOS HERVÁS-GÓMEZ 
Mª DOLORES DÍAZ-NOGUERA 

EMILIA FLORINA GROSU 
LILIANA MÂȚĂ 

HĂISAN ANGEL-ALEX 
NADIA BARKOCZI 
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CAPÍTULO I 

COMPETENCIAS DIGITALES Y HABILIDADES DEL 
SIGLO XXI EN LA SOCIEDAD DE LA INFORMACIÓN 

MACARENA ASTUDILLO VÁSQUEZ 
Universidad Viña del Mar  

KAREN DONOSO ARAYA 
Universidad Viña del Mar  

DENISSE PASTEN HERRERA 
Universidad Viña del Mar 

1. INTRODUCCIÓN  

El siglo XXI enfatiza en la preparación para la sociedad del futuro, la 
cual no basta con poseer un saber y un saber hacer que hayan sido ad-
quiridos de una vez y para siempre. Por lo anterior, se exigirá, autono-
mía, independencia, espíritu y capacidad de análisis basadas en el saber. 

La formación por competencia tiene un carácter estratégico para el ciu-
dadano del futuro y considera la educación en todos sus niveles, como 
aquella actividad formativa que, a través de procesos sistemáticos, per-
mite construir metodologías que contribuyan e impulsen el desarrollo de 
las competencias en el profesional, desde la escuela hasta en la inserción 
en el ámbito laboral. En la formación como profesionales o expertos en 
un área, se debe manejar el saber (conocimientos), el saber hacer (de las 
competencias, procedimientos) y las actitudes (compromiso personal, 
valores y ética profesional). La formación por competencia es prepon-
derante para los procesos formativos de las personas y prepararlas para 
que sean capaces de ejecutar tareas en el futuro. 

Para Bustamante et al. (2012), la palabra competencia es asumida como 
un concepto “recontextualizado que se ha ido transformando, en base a 
los significados que originalmente se han proporcionado en diferentes 
contextos”. Bustamante determina que la formación por competencia 
implica aquel proceso que identifica el desempeño idóneo de una 
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persona en su actividad laboral, logrando así el desarrollo de las destre-
zas, habilidades y conocimientos que deben estar articulados con el 
aprendizaje, desde la escuela y la demostración de los mismos en el 
puesto de trabajo. Las competencias adquiridas por las personas (com-
promiso, ética, valores, toma de decisiones, liderazgo, empatía, creati-
vidad), demuestran su capacidad de trabajo en el ámbito de las compe-
tencias y la capacidad cognitiva en diversas situaciones. 

Las competencias no son otra cosa que un planteamiento de la forma-
ción, que refuerza la orientación hacia la práctica o el desempeño to-
mando como punto de referencia el perfil profesional, frente a una orien-
tación concebida como el conocimiento, construyendo así una aproxi-
mación pragmática al ejercicio profesional (Cejas y Grau, 2008; Martí-
nez, 2010; Gutiérrez, 2014; Cuesta, 2018). Así la formación por compe-
tencias se basa en la educación, formación y aprendizaje permanente. 
Estos son los pilares para construir una práctica eficiente, demostrando 
el saber hacer y una condición de adaptabilidad y flexibilidad en futuros 
escenarios. 

La sociedad del conocimiento fundamenta su éxito cada vez más en el 
capital humano, exigiendo en las personas una mayor capacidad de in-
novación y diferenciación. Actualmente y debido a los constantes cam-
bios de la sociedad, se pueden asociar y complementar aquellas habili-
dades del Siglo XXI con las nuevas competencias digitales del mismo. 
A su vez se observa una necesidad importante de hacer presente estas 
nuevas competencias digitales en los procesos formativos de distintas 
profesiones, siendo de suma importancia la experiencia y aplicación de 
estas competencias en la educación superior. 

En el proceso formativo, especialmente en el de los futuros docentes, es 
necesario la visibilización y empoderamiento de estas competencias 
para formar futuros ciudadanos que cuenten con un proceso inicial de 
alfabetización digital, uso de la información existente en la red global y 
normativa ética acerca del uso de la información, comprobando a la vez 
de hacernos responsables, de acuerdo a los valores de la sociedad para 
el provecho de la humanidad, evitando el conocimiento infundado y las 
noticias falsas o fake news.  
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La preparación de nuevos ciudadanos del siglo XXI nos presenta el 
desafío de fortalecer las relaciones interpersonales y la relación directa 
con la tecnología y la inteligencia artificial, para lograr armonizar el uso 
adecuado y normado de ambas, resguardando un criterio ético en su apli-
cación. 

2. HABILIDADES Y COMPETENCIAS DEL SIGLO XXI  

Las habilidades del Siglo XXI son un conjunto de competencias que 
abarcan aspectos cognitivos, sociales y emocionales. Estas habilidades 
han surgido como respuesta a la necesidad de adaptarse a un mundo en 
constante cambio y se consideran esenciales para el aprendizaje a lo 
largo de toda la vida. Algunas de las habilidades propuestas para el Siglo 
XXI, según Educar Chile y que serán consideradas en este capítulo son: 
Pensamiento Crítico, Comunicación, Colaboración, Metacognición, 
Ciudadanía, las cuales serán consideradas para un análisis e integración 
con las competencias digitales del mismo siglo. 

Numerosos expertos, organizaciones educativas y profesionales en tec-
nología han contribuido a la conceptualización de estas competencias en 
la era digital. Por lo tanto, no hay un autor específico al que se pueda 
atribuir la mención de estas competencias. Más bien, son el resultado de 
una comprensión general de las habilidades necesarias en la sociedad 
actual, en la que la tecnología digital es una parte integral de la vida 
cotidiana y laboral. Según el informe sobre el desarrollo mundial y la 
naturaleza cambiante del trabajo, (Banco mundial, 2019) algunas de las 
competencias digitales clave incluyen: Conocimiento digital, Comuni-
cación digital, Gestión de la información, Aprendizaje continuo, Trabajo 
en red. 

Con base a lo anterior, la relación entre las habilidades del Siglo XXI y 
las competencias digitales es innegable. En un mundo donde la informa-
ción se encuentra en línea y la colaboración a través de plataformas di-
gitales es común, las personas deben combinar estas dos dimensiones 
para ser ciudadanos competentes y trabajadores efectivos. Por ejemplo, 
el pensamiento crítico se aplica al evaluar la veracidad de la información 
en línea, mientras que la comunicación efectiva se usa para colaborar en 
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entornos virtuales. La creatividad se manifiesta en la resolución de pro-
blemas tecnológicos y la generación de contenido digital innovador. La 
colaboración se extiende a equipos virtuales que trabajan en proyectos 
en línea, y las habilidades interpersonales son esenciales para construir 
relaciones en un mundo interconectado. 

Por lo anterior, es que se propone un proceso de integración de estos 
saberes y la relación entre ellos, identificando elementos comunes que 
pueden guíar la comprensión y su desarrollo para el trabajo articulado. 
En la actual cultura cada vez más automatizada, es necesario diferenciar 
la calidad humana con los propósitos del avance del conocimiento e in-
tegración de la tecnología. 

2.1. HABILIDAD DE COLABORACIÓN Y LA COMPETENCIA DE TRABAJO EN RED 

En relación con la habilidad de colaboración y la competencia de trabajo 
en red, se pueden destacar las siguientes conexiones. 

La colaboración entre personas permite la aportación de distintas visio-
nes del conocimiento respecto de un mismo fenómeno, para promover 
la interpretación y su comprensión. Las visiones son el reflejo de las 
creencias y el tamizaje de elementos culturales, propios del territorio, 
todas ellas valiosas para la construcción de nuevo conocimiento. 

El trabajo en red permite visibilizar distintas fuentes de información para 
tener acceso al conocimiento en primera instancia y luego iniciar proce-
sos de comprensión e interpretación. Es así como el trabajo en red, pu-
diera constituirse en un simple acopio de información seleccionada, sin 
implicar procesos reflexivos o de búsqueda intencionada, ejemplo de 
ello se destaca el chat GPT. El trabajo en red ayuda a objetivar la infor-
mación atendiendo a la verificación de fuentes confiables y verificables 
para la construcción del conocimiento.  

La habilidad de colaboración y la competencia de trabajo en red respon-
den a modos de trabajar que son fundamentales en las características de 
relación en la actual ciudadanía, considerando lo personal, intra e inter-
personal. En tanto, para la comprensión y valoración de la ciudadanía 
digital, se requiere el acceso a distintas bases y fuentes del conoci-
miento, sujetos a comprobación. 
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En la experiencia de formación en educación superior, la actividad cu-
rricular Gestión Personal, enmarcada en el Programa de Formación 
Transversal, tal como se indica en la descripción de la asignatura: “Con-
tribuye al buen desempeño académico de los estudiantes y a su satisfac-
toria incorporación a la vida universitaria. Para ello busca garantizar un 
proceso de aprendizaje y desarrollo personal de los estudiantes, orien-
tado a conocer y activar los propios recursos personales en el contexto 
universitario, desarrollando estrategias y herramientas que les permitan 
responder con mayor efectividad a las necesidades y demandas de su 
formación personal y profesional” (Programa de asignatura Gestión Per-
sonal UVM, 2020).  

Es así como el propósito de la misma es “Fortalecer sus recursos perso-
nales potenciando la responsabilidad, autonomía, autoconcepto positivo, 
motivación, redes de apoyo, administración del tiempo y técnicas bási-
cas de estudio, para poder lograr una actitud proactiva y el éxito en sus 
metas académicas”. Esto se aborda a lo largo del semestre donde el es-
tudiante experimenta temáticas vinculadas a las habilidades y compe-
tencias en cuestión, como el trabajo en equipo, trabajo colaborativo, re-
solución de conflictos, comunicación asertiva, entre otros.  

Ahora bien ¿De qué manera se ve reflejada la habilidad de colaboración? 
Particularmente en la metodología, la cual se centra en el aprendizaje 
colaborativo, que permite a los estudiantes descubrir el conocimiento a 
través de la reflexión en grupo. Pone un fuerte énfasis en la participación 
del estudiante en el proceso, ya que el aprendizaje se origina a partir de 
las interacciones entre los estudiantes y el profesor. 

Como resultado de esto, los estudiantes trabajan colaborativamente, 
comparten opiniones, se escuchan y brindan ayuda entre sí para alcanzar 
el éxito. Este trabajo se lleva a cabo en grupos pequeños, generalmente 
heterogéneos, de tres a cuatro miembros. 

En cuanto a las estrategias didácticas del curso, se aplican diversas me-
todologías activas, como clases expositivas para facilitar la compren-
sión, el aprendizaje basado en equipos, el role-playing, el trabajo cola-
borativo, debates en el aula y el aprendizaje entre pares. El docente eva-
lúa tanto el trabajo individual de cada estudiante como el trabajo en 
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grupo, utilizando criterios cognitivos y actitudinales, a través de las re-
flexiones realizadas en el aula.  

2.2. LA METACOGNICIÓN Y EL CONOCIMIENTO DIGITAL 

La metacognición permite realizar procesos mentales conscientes acerca 
de la forma de pensar, de las acciones que se realizan para acercarse al 
conocimiento y la autorregulación intencionada de estos procesos. En 
tanto el conocimiento digital como competencia, debe posicionarse más 
allá del sólo conocer, sino como una forma de acercarse al conoci-
miento, más bien como una forma de pensar.  

El conocimiento digital no se trata sólo de conocer en un nivel primario 
lo relativo a lo digital o tener acceso e implementar aplicaciones o pla-
taformas digitales en el uso continuo al interior de las aulas, sino en 
cómo fundamentar la elección y el uso de estas herramientas, para la 
mejora de aprendizajes y consolidación de las distintas formas de apren-
der de los estudiantes.  

En la actualidad, como habilidad la metacognición y la competencia di-
gital, no son muy intencionadas y trabajadas al interior de las aulas, de 
manera explícita, más bien se da por entendido que los estudiantes co-
nocen más acerca de lo digital por ser nativos de esta era. Ambas, pue-
den constituirse en talante y promotor para el aseguramiento de apren-
dizajes de calidad en los estudiantes. La competencia digital debe con-
figurarse como una forma constante de aprender en el mundo global, de 
los avances tecnológicos y futuros cambios sociales que los acompañan 
o son consecuencia de ello. 

Como se mencionó anteriormente, desde sus primeros momentos, la 
asignatura de Gestión Personal ha sido clave para mejorar el rendimiento 
académico de los estudiantes. Esto facilita una integración más fluida a 
la vida universitaria, alentando el aprendizaje a través de la discusión, 
reflexión e introspección. Así, el alumno emprende un camino de auto-
exploración, descubriendo nuevas estrategias para enfrentar este nuevo 
capítulo y las expectativas asociadas a su desarrollo personal y profesio-
nal. Desde esta mirada se trabaja con procesos metacognitivos, donde el 
estudiante realiza un análisis y reflexión sobre el qué y cómo se aprende.  



‒ ൡ൦ ‒ 

Para los estudiantes universitarios, la metacognición es particularmente 
crucial. A medida que los retos académicos se vuelven más complejos y 
las demandas de autonomía aumentan, los estudiantes necesitan ser más 
autodirigidos y auto-regulados en su aprendizaje. 

En la educación superior, fomentar la metacognición puede ser logrado 
a través de técnicas pedagógicas que incluyan la reflexión, la discusión 
y la autoevaluación. Los docentes pueden alentar a los estudiantes a ser 
conscientes de su proceso de aprendizaje, cuestionar sus propias com-
prensiones y ajustar sus métodos de estudio según sea necesario. Es por 
esto mismo que en la asignatura de Gestión Personal los estudiantes co-
nocen e identifican qué técnicas de estudios son las más apropiadas para 
utilizar a la hora de estudiar y de afianzar hábitos de estudios. Estas he-
rramientas son reveladoras para los estudiantes, ya que muchos no están 
conscientes de su metodología de estudio. A través de esta actividad, los 
estudiantes reflexionan, descubren técnicas de estudio adecuadas a su 
estilo y comprenden su estrategia de aprendizaje.  

Para el desarrollo del conocimiento digital en la asignatura de Herra-
mientas y métodos básicos para el trabajo científico, se busca propor-
cionar las herramientas que permitan a los estudiantes formular un pro-
yecto acotado de investigación, desde la identificación de un problema 
hasta la propuesta metodológica, utilizando el método científico y sinte-
tizando información sobre problemas disciplinares. Es así como hace 
tres años se inserta en la asignatura un curso de Alfabetización y desa-
rrollo informacional, el cual tiene como propósito adquirir conocimien-
tos y competencias que facultan al estudiante a hacer uso crítico y ético 
de la información en diversos soportes y formatos a través de técnicas y 
tecnologías para la búsqueda y selección de información confiable. La 
manera de desarrollar este curso es el autoaprendizaje, potenciando el 
trabajo autónomo, la responsabilidad y la gestión del tiempo.  

2.3. HABILIDAD DE COMUNICACIÓN Y COMPETENCIA DE COMUNICACIÓN DIGITAL 

La comunicación constituye una habilidad imprescindible y caracterís-
tica del ser humano. La comunicación digital ha transformado la manera 
en que nos relacionamos e interactuamos en la sociedad actual. Hoy en 
día, la comunicación a través de medios digitales se ha vuelto 
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indispensable para muchos, y ha ido sustituyendo en gran medida a los 
medios tradicionales de comunicación, como la televisión, la radio y los 
periódicos. La interconexión constante en la que vive el ser humano con-
temporáneo nos ha llevado a un mundo cada vez más digital, en el que 
la comunicación digital es esencial para mantenernos informados, co-
nectados y actualizados.  

La comunicación digital nos ha brindado herramientas para conectarnos 
con personas que de otra manera no podríamos conocer, y para compar-
tir nuestras ideas y pensamientos con una audiencia global. La comuni-
cación digital es un proceso de intercambio de información que se rea-
liza a través de redes sociales (RRSS) medios tecnológicos y digitales. 
Este tipo de comunicación puede llevarse a cabo mediante diferentes 
plataformas, como el correo electrónico, las redes sociales, los mensajes 
instantáneos, entre otros. A diferencia de los medios tradicionales de co-
municación, la comunicación digital permite una comunicación bidirec-
cional, en la que se puede interactuar y recibir una respuesta inmediata. 

La importancia de las habilidades comunicativas en estudiantes univer-
sitarios de primer año es fundamental; ya que, al ingresar a la universi-
dad, los estudiantes se enfrentan a una serie de desafíos académicos, so-
ciales y personales. Entre las habilidades esenciales que determinarán su 
éxito en este nuevo entorno, las habilidades comunicativas ocupan un 
lugar destacado. Para los estudiantes universitarios de primer año, do-
minar estas habilidades es fundamental por varias razones: 

‒ Adaptación a la vida universitaria: implica una gran canti-
dad de intercambios comunicativos: presentaciones orales, tra-
bajos escritos, debates en clase y discusiones en grupo. Un do-
minio efectivo de la comunicación permite a los estudiantes 
expresar ideas claramente, argumentar puntos de vista y enten-
der completamente las asignaciones y expectativas de los pro-
fesores, es lo que se trabaja principalmente en la asignatura de 
Expresión oral y escrita. 

‒ Interacción Social: La universidad es también un espacio para 
establecer nuevas relaciones, ya sean amistades, contactos pro-
fesionales o vínculos con docentes. Las habilidades 
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comunicativas facilitan la adaptación a nuevos grupos sociales, 
el trabajo en equipo y la resolución de conflictos, lo que se tra-
baja en la asignatura de Gestión Personal; ya que los invita a 
trabajar y ponerse en el escenario de trabajar colaborativa-
mente y colocarlos en situaciones en las cuales deberán resol-
ver conflictos tanto académicamente como profesionalmente. 

‒ Desarrollo Personal: La capacidad de comunicarse eficaz-
mente es también una herramienta de autoconocimiento. Per-
mite a los estudiantes reflexionar, expresar sus emociones, ne-
cesidades y preocupaciones, y buscar apoyo cuando lo necesiten. 

‒ Preparación para el Futuro Profesional: Más allá de la vida 
universitaria, las habilidades comunicativas son esenciales en 
el mundo laboral. Ser capaz de comunicar ideas, presentar pro-
yectos y colaborar con colegas son competencias valoradas en 
casi cualquier campo profesional. 

‒ Promoción de la Autonomía: Los estudiantes de primer año, 
al ser nuevos en el entorno universitario, necesitan abogar por 
sí mismos, hacer preguntas, buscar recursos y servicios, y más. 
Las habilidades comunicativas les otorgan la confianza y la ca-
pacidad para hacerlo. 

Por tanto, las habilidades comunicativas no son solo una herramienta 
académica, sino un pilar fundamental en la formación integral de los 
estudiantes universitarios de primer año. Potenciar estas habilidades 
desde el inicio de su trayectoria universitaria les brinda una ventaja sig-
nificativa, no solo en su vida académica, sino también en su desarrollo 
personal y futuro profesional. 

A su vez, el método científico y las habilidades de comunicación, in-
cluida la competencia de comunicación digital, están estrechamente re-
lacionados en el contexto de la investigación y sobre todo en la difusión 
de resultados científicos, por ejemplo, mediante la presentación de los 
resultados de una investigación, recopilación y análisis de datos, cola-
boración científica, difusión de conocimientos, revisión de pares y re-
troalimentación.  
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Dentro de la asignatura de Herramientas y métodos básicos para el tra-
bajo científico, al ser una asignatura dirigida a estudiantes de primer año, 
lo que busca es realizar un acercamiento al método científico. Por lo 
anterior, es que las habilidades en cuestión se abordan desde la elabora-
ción de un proyecto acotado de investigación, donde el estudiante apli-
que los conceptos que va conociendo en clases. 

De acuerdo con lo anterior, el método científico y las habilidades de 
comunicación, incluida la competencia de comunicación digital, son in-
terdependientes en la práctica científica. Los científicos deben ser com-
petentes en la comunicación efectiva tanto en el mundo físico como en 
el digital para llevar a cabo investigaciones exitosas y compartir sus ha-
llazgos de manera significativa con la comunidad científica y el público 
en general. 

Así como entendemos la comunicación interpersonal y la incorporación 
de la comunicación digital en un mundo globalizado, sin duda es dis-
tinto, pero ambas siguen siendo operaciones, es decir, se mueven en el 
terreno de la práctica, del saber hacer. Es entonces que, un ciudadano 
del futuro debe cuidar las formas convencionales de comunicación y ac-
ceder a la alfabetización digital que le permita interactuar con modelos 
de comunicación global, que incorporen herramientas digitales, progra-
mas, funciones, aplicaciones entre otros, y que pueda experimentar reali-
dades distintas en tiempo real y en el metaverso de la información y las 
relaciones. 

2.4. HABILIDAD DE PENSAMIENTO CRÍTICO Y COMPETENCIA DE GESTIÓN DE 

LA INFORMACIÓN 

El pensamiento crítico, se posiciona como una habilidad trascendental 
en el mundo actual y en la formación de futuros profesionales. En un 
mundo global es necesario identificar los elementos de diversidad en las 
formas de pensar, aceptar el punto de vista del otro. Una mirada crítica 
cuando el mundo plantea la relatividad y un escenario de constantes 
cambios permite realizar juicios para decidir en conciencia, considerar 
valores universales y actitudes frente a lo incierto y desconocido. Por 
tanto, la verdad no está en el conocimiento puro, sino en el juicio que 
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hacemos respecto de los hechos y su reconocimiento a partir de valida-
ciones y verificaciones. 

Es así como la competencia de la gestión de la información nos pone en 
una posición de administrador en la búsqueda, selección y aplicación del 
conocimiento. Desde el análisis y juicio de la información podremos 
evaluar y decidir. Esto como competencia de los futuros profesionales, 
permitirá realizar la toma de decisiones éticamente valoradas para el 
desempeño en el campo laboral. Desde los formadores de futuros profe-
sionales, es necesario proveer de experiencias simuladas de posibles es-
cenarios donde ejecute el rol de elector de buenas decisiones profesio-
nales, fundadas no sólo en el conocimiento, sino en actitudes y valores 
universales. 

Es así como la importancia del pensamiento crítico el cual analiza evalúa 
y sintetiza información de manera objetiva y lógica. Es una competencia 
esencial para navegar en un mundo complejo y en constante cambio en 
los estudiantes universitarios. Su relevancia radica en la toma de deci-
siones informadas, es por eso por lo que en la asignatura de Gestión 
Personal se trabaja en la responsabilidad de tomar decisiones, las cuales 
poseen diferentes puntos de vista, evaluar evidencia y prever posibles 
consecuencias de cada decisión que se toma, promoviendo ciudadanos 
informados y participativos que pueden cuestionar, comprender y con-
tribuir de manera efectiva a la sociedad.  

Se trabaja a su vez con el perfil profesional de cada carrera, la que lleva 
a los estudiantes a la introspección, a mirarse a reflexionar sobre los fu-
turos profesionales que serán el día de mañana, lo que contribuye al cre-
cimiento y desarrollo personal. En definitiva, el pensamiento crítico no 
es solo una habilidad académica, sino una herramienta vital para la vida 
cotidiana. Es fundamental para enfrentar desafíos, tomar decisiones in-
formadas y actuar con integridad y discernimiento en una sociedad sa-
turada de información. Cultivar esta competencia es esencial para el bie-
nestar individual y colectivo. 

Como se mencionó anteriormente, en la asignatura de Herramientas y 
métodos básicos para el trabajo científico se inserta el curso de Alfabe-
tización y desarrollo informacional, lo que se relaciona directamente con 
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la competencia de la gestión de la información. Esto debido a que, dentro 
de las actividades y resultados de aprendizaje, se pueden reconocer los 
siguientes:  

1. Utiliza bases de datos bibliográficas para efectuar búsquedas 
eficientes de información científica y académica.  

2. Conoce plataformas digitales e institucionales para la selección 
de información científica y académica.  

3. Utiliza softwares para la elaboración automatizada de referen-
cias bibliográficas.  

4. Conoce los principales elementos para citar y referenciar infor-
mación científica y académica.  

5. Utiliza herramientas para promover el uso correcto de la infor-
mación académica a través de los fundamentos de la propiedad 
intelectual y derechos de autor 

Por tanto, dentro de los contenidos a revisar son todos aquellos recursos 
de información disponibles en la Institución, búsqueda de información 
académica y científica en la web, así como estrategias de búsqueda y 
operadores booleanos. Además, se trabajan las bases de datos privadas 
y de acceso abierto, normas bibliográficas y gestores de referencia, así 
como también la propiedad intelectual.  

Ahora bien, ¿Por qué fue necesario incorporar estas herramientas a la 
asignatura? precisamente por el manejo ético de la información al mo-
mento de desarrollar proyectos de investigación, de trabajar con infor-
mación y con el método científico, como medio de verificación.  

2.5. HABILIDAD DE CIUDADANÍA Y APRENDIZAJE CONTINUO 

El saber ser ciudadano en la actualidad, nos pone en posición de ser res-
ponsables en la toma de decisiones por el bienestar propio y por el 
mundo en que vivimos. Si a eso sumamos la responsabilidad de ser ciu-
dadanos en un mundo real y virtual, la tarea se hace más difícil, ya que 
a veces no se dimensiona el alcance que ha de tener algún comentario, 
publicación o interacción en la red. 

El aprendizaje continuo es el que nos impulsa a la formación centrada 
en competencias y no solo en el conocimiento actual disponible. 
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Educación y aprendizaje continuo quizá sea el arma más poderosa con 
la que contamos para comprender que debemos adaptarnos constante-
mente y flexibilizar nuestra forma de pensar (conocer) y nuestra forma 
de hacer (práctica) en las diferentes disciplinas de formación. Cuando 
somos capaces de aprender de manera continua, nos adaptamos al 
avance del conocimiento y esto también nos hace ser distintos y modifi-
car nuestras actitudes en un mundo cambiante y vertiginoso. 

Es así como la etapa universitaria es un período crucial en la vida de un 
individuo, marcando la transición de la adolescencia a la adultez. Du-
rante este tiempo, los estudiantes enfrentan una serie de decisiones que 
pueden tener un impacto significativo en su futuro profesional y perso-
nal. La toma de decisiones en este contexto no solo se refiere a la elec-
ción de una carrera o especialidad, sino también a aspectos cotidianos 
como la administración del tiempo, las relaciones interpersonales y la 
gestión de responsabilidades académicas. Tomar decisiones informadas 
y reflexivas en la universidad puede sentar las bases para una vida equi-
librada y exitosa. Por otro lado, decisiones apresuradas o impulsivas 
pueden llevar a resultados no deseados y, en algunos casos, a la frustra-
ción. Por lo tanto, es esencial que los estudiantes universitarios desarro-
llen habilidades de toma de decisiones efectivas, equilibrando la razón 
con la emoción, y considerando las consecuencias a corto y largo plazo 
de sus elecciones. Así es como en las clases de Gestión Personal se da 
real importancia a la toma de decisiones, situando al estudiante en ins-
tancias en donde debe aprender a ser un estudiante autónomo lo que 
conlleva a tomar decisiones con responsabilidad, generando de esa ma-
nera a ser un ciudadano activo e informado a la hora de tomar decisiones. 

3. CONCLUSIONES  

Habilidades desde el conocer y competencias desde el saber hacer van 
tributando a la formación de personas cada vez más dúctiles, flexibles y 
adaptativos a los cambios venideros y por tanto asegurar la superviven-
cia, la integración, aumentando cada vez más la comprensión de un 
mundo complejo y diverso al que nos enfrentamos. 
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La construcción de espacios y relaciones amables en distintos escenarios 
reales o virtuales permite rescatar elementos característicos de humani-
dad y que nos ayudan a mirar no sólo en nuestro interior, sino también 
en perspectiva hacia el futuro, para ir configurando un mundo más sus-
tentable para nosotros mismos y el uso de la tecnología avanzada como 
un aliado en esta tarea. 

La formación de futuros profesionales requiere de la incorporación cre-
ciente de las competencias digitales en la formación inicial desde una 
mirada transversal que aporte al desempeño calificado de los profesio-
nales futuros en distintas áreas, atendiendo a dar soluciones en un mundo 
altamente cambiante y tecnologizado. La tecnología no será un fin en sí 
mismo, sino un medio para alcanzar metas tan anheladas por el ser hu-
mano como el bienestar, calidad de vida y soluciones sustentables. 

En el caso de los profesores que formen futuros docentes, el criterio será 
formar en las competencias digitales orientadas hacia el aporte metodo-
lógico y didáctico de la enseñanza, ayudando a los procesos de persona-
lización y apropiación individual del conocimiento de los estudiantes. 

PROYECCIONES FUTURAS 

Aún quedan desafíos por enfrentar dentro de esta temática por ello se 
plantean proyecciones a considerar  

Desde la literatura y como destacan Wagner y Dintersmith (2016), "las 
habilidades blandas, como la resolución de problemas, la creatividad, la 
colaboración y la comunicación, son cada vez más esenciales en el siglo 
XXI, ya que las tareas rutinarias se automatizan". Por lo tanto, uno de 
los desafíos de los educadores será que deben enfocarse en fomentar 
estas habilidades para preparar a los estudiantes para un mundo laboral 
y social en constante cambio. 

Además, según un informe del Foro Económico Mundial (2016), "la tec-
nología está transformando la educación, permitiendo un acceso más 
amplio y personalizado". La integración de la tecnología, como la inte-
ligencia artificial, la realidad virtual y el aprendizaje en línea, será fun-
damental para el proceso educativo. Esto permitirá que las aulas del 
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futuro estén conectadas, lo que a su vez podrá empoderar a los estudian-
tes para aprender a su propio ritmo y adaptar la educación a sus necesi-
dades individuales. 

Una proyección crucial se relaciona con la orientación hacia la resolu-
ción de problemas globales. Como menciona Hargreaves (2018), "la 
educación del siglo XXI debe centrarse en la preparación de los estu-
diantes para abordar desafíos mundiales, como el cambio climático, la 
desigualdad y la ciberseguridad, de manera colaborativa y efectiva". Los 
estudiantes deben comprender estos desafíos y adquirir las habilidades 
necesarias para enfrentarlos. 

La flexibilidad y la adaptabilidad también serán esenciales en el futuro 
de la educación. Según un estudio de la OCDE (2018), "la educación del 
siglo XXI debe preparar a los estudiantes para un aprendizaje a lo largo 
de toda la vida y para la posibilidad de cambiar de carrera". Esto implica 
que la educación será un proceso continuo, no limitado a la juventud, lo 
que demandará un enfoque en el desarrollo de habilidades que les per-
mitan aprender y adaptarse a lo largo de sus vidas. 

La gestión de la información y la administración de los datos permitirán 
la agilización de procesos para centrarnos en actividades más humanas 
relacionadas con el bienestar, la calidad de vida, la interrelación de dis-
tintos entornos para el conocimiento y el aprendizaje continuo. 

En síntesis, las proyecciones futuras en el ámbito de la educación del 
siglo XXI nos instan a preparar a los estudiantes para un mundo en cons-
tante evolución, centrándonos en habilidades blandas, integrando la tec-
nología, abordando desafíos globales y fomentando la flexibilidad. Los 
educadores, los gobiernos y la sociedad en su conjunto tienen la respon-
sabilidad de garantizar que nuestros jóvenes estén listos para enfrentar 
los desafíos y oportunidades que les depara el futuro. 
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INTRODUCCIÓN 

La pandemia mundial que provocó el virus denominado SARS-CoV-2, 
hizo que se pusiesen en marcha diferentes acciones preventivas que pre-
tendían detener el avance de los contagios ante este escenario sobreve-
nido (Hodges et al., 2020). Las medidas fueron diversas, en relación con 
el ámbito educativo, se cerraron las instituciones escolares lo que hizo 
que el sistema educativo sufriese una transformación radical (Zubillaga 
y Cortázar, 2020; Sepúlveda-Escobar y Morrison, 2020). En concreto, 
el ámbito universitario tuvo que adaptarse a esta situación y la Red Es-
pañola de Agencias de Calidad Universitaria (REACU) publicó un 
acuerdo ante la situación del COVID-19, donde indicaba la necesidad 
de facilitar una respuesta oportuna que garantizase la educación de cali-
dad para todos (REACU, 2020).  

Ante este panorama, la universidad suprimió la docencia presencial y el 
aprendizaje se desarrolló de manera online con el apoyo de distintas pla-
taformas educativas. Alumnado y profesorado tuvo que hacer frente a 
este reto urgente, adaptando la metodología a la enseñanza virtual, apo-
yándose en las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) 
(García-Penalvo y Corell, 2020), y velando por mantener la comunica-
ción con los alumnos (Flores y Gago, 2020). 
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Debido a esta situación, los estudiantes universitarios se han visto obli-
gados a modificar sus estrategias de aprendizaje. La transición de clases 
presenciales a la educación a distancia ha sido un desafío significativo, 
con numerosas trabas, que incluyen, entre otras, la dificultad para esta-
blecer una planificación efectiva, las limitadas opciones de comunica-
ciones disponibles y la interacción con los compañeros (Alqahtani y 
Rajkhan, 2020).Es innegable que las TIC han desempeñado un papel 
fundamental durante este período. Esta coyuntura ha evidenciado que 
los estudiantes universitarios poseen un buen dominio de las TIC, aun-
que es esencial continuar promoviendo formaciones relacionadas con 
las tecnologías (García-Lázaro, 2019). De igual modo, se ha compro-
bado que la educación a distancia requiere una mayor capacidad de pla-
nificación en comparación con la enseñanza presencial (Sánchez-Pujalte 
et al., 2021) siendo fundamental que el alumnado universitario sea au-
tónomo y responsable en su proceso de aprendizaje.  

En relación con los medios que emplean los estudiantes para el desarro-
llo y seguimiento de sus clases en línea, el alumnado se apoya en la 
mensajería directa y en las videollamadas (Ferrer-Serrano et al., 2020). 
Por su parte, Casero y Sánchez (2022) indican que, para comunicarse 
con sus compañeros, los estudiantes han utilizado principalmente 
WhatsApp, Skype, etc.  

El uso continuado de las TIC durante el período de restricciones ha lle-
vado a un aumento en el tiempo que el alumnado pasa frente a las pan-
tallas (Margaritis et al., 2020). Los dispositivos móviles han pasado a 
ser una herramienta esencial en la vida cotidiana y en las relaciones entre 
los estudiantes, gracias a sus múltiples usos y capacidades (Ruiz et al., 
2021), aunque esto ha traído consigo problemas sobre su utilización y 
uso abusivo (Ahmadi, 2014; Jasso et al., 2017). En este sentido, diversas 
investigaciones establecen una conexión entre el uso excesivo de los 
dispositivos móviles y diversos problemas de salud, como la ansiedad, 
la depresión y el insomnio (Ostovar et al., 2016). Igualmente, el CO-
VID-19 ha puesto de manifiesto que, en este tiempo, las familias no han 
contado con los recursos necesarios para prevenir el uso inadecuado de 
las TIC por parte de sus hijos e hijas (Orte et al., 2020). 
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Este documento pretende examinar el uso de la tecnología para el apren-
dizaje de los estudiantes universitarios durante la transición desde la en-
señanza en línea hasta la enseñanza presencial posterior a la pandemia 
del COVID-19. Se trata de comprender cómo los estudiantes utilizaron 
las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC), si experi-
mentaron dificultades al recibir clases en línea, la utilización de dispo-
sitivos móviles, entre otros aspectos relevantes. Además, se indaga en la 
interacción de los estudiantes con sus compañeros y se analiza si la edu-
cación a distancia facilita una mejor conciliación entre la enseñanza y 
otras actividades. 

OBJETIVOS  

El propósito principal de este estudio consiste en analizar la utilización 
de las tecnologías para el aprendizaje del alumnado universitario durante 
la transición de la enseñanza en línea a la enseñanza presencial después 
del COVID-19. 

METODOLOGÍA  

La metodología empleada fue no experimental, concretamente, se uti-
lizó un diseño descriptivo e inferencial. Para dar respuesta a los objeti-
vos, se utilizó la técnica de encuesta, concretado en un cuestionario di-
señado ad hoc. Los cuestionarios son confidenciales, la participación es 
voluntaria y no se proporciona ninguna recompensa por su cumplimen-
tación.  

CARACTERÍSTICAS DE LOS PARTICIPANTES 

Se utilizó un muestreo no probabilístico de conveniencia difundiendo un 
cuestionario a través de redes sociales, como WhatsApp, a docentes y 
discentes universitarios que pudieran encontrar participantes que cum-
plieran con los criterios de selección (alumnado universitario de se-
gundo a cuarto curso).  
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La muestra total ascendió a 187 discentes (74 % mujeres; 26 % hombres) 
con una media de edad de 21 años (DT = 3,8). En la Figura 1 se puede 
observar la distribución del alumnado por rama del conocimiento.  

En cuanto a la rama de conocimiento, el 45,16 % pertenecía a la rama 
de Ciencias Sociales y Jurídicas, el 10,75 % a Ingeniería y Arquitectura, 
el 18,82 % a Ciencias de la Salud, el 14,52 % a Ciencias y el 10,75 % a 
la rama de Artes y Humanidades. En la figura 1 se presenta la represen-
tación de la distribución de la muestra según las diferentes áreas de co-
nocimiento. 

Figura 1. Distribución (%) de la muestra por rama de conocimiento 

 

INSTRUMENTO 

Se elaboró un cuestionario ad hoc con tres bloques y que fue distribuido 
mediante Formularios de Google durante los meses de octubre y no-
viembre de 2021. El primer bloque, correspondiente a preguntas socio-
demográficas (edad, género, curso más algo en el que está matriculado 
y rama de conocimiento del Grado que cursa).  

En el segundo bloque, se realizaban un total de 32 preguntas sobre el 
uso de las tecnologías, la docencia presencial y no presencial y la salud 
emocional. Las preguntas fueron de tipo Likert de 1 (nada de acuerdo) 
a 4 (totalmente de acuerdo), cuatro preguntas dicotómicas y una en aba-
nico con tres opciones de respuesta. 
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Finalmente, el instrumento concluye con dos cuestiones abiertas, una de 
respuesta corta y otra con opción de respuesta larga que fue no opcional. 
Para dar respuesta a los objetivos de la presente investigación se selec-
cionaron 9 preguntas del cuestionario total.  

PROCEDIMIENTO 

Tras recoger los datos por el cuestionario, los datos cuantitativos fueron 
tratados para poder ser utilizados en el programa Statistical Package for 
the Social Sciences (SPSS). Las preguntas cuya dirección hacia la valo-
ración positiva de la enseñanza a distancia fueron recodificadas para que 
todas estuvieran en la misma dirección.  

Más adelante, con objeto de valorar la fiabilidad del cuestionario se 
realizó el índice Alfa de Cronbach de las 27 preguntas tipo Likert, obte-
niendo un resultado de .742, que se considera un resultado aceptable 
(Gliem & Gliem, 2003). Comprobada la fiabilidad, se procedió al estu-
dio descriptivo utilizando medias, desviaciones típicas y porcentajes. 
Por otro lado, para el estudio inferencial, se cruzaron los datos del sexo, 
curso y rama del conocimiento utilizando pruebas no paramétricas, con-
cretamente, U de Mann-Whitney para dos muestras independientes y H 
de Kruskal-Wallis para más de dos muestras independientes. 

RESULTADOS 

Para dar respuesta a los objetivos se realizó, en primer lugar, un análisis 
descriptivo utilizando las frecuencias de los ítems seleccionados (ver 
Tabla 1). Los discentes eligieron entre los valores 1 (nada de acuerdo) y 
4 (totalmente de acuerdo).  

En cuanto al ítem 1 “He tenido dificultades para recibir las clases de 
manera online”, el 61,5 % del alumnado indicó que está totalmente en 
desacuerdo o muy en desacuerdo con haber tenido dificultades para re-
cibir clases en línea. Aunque más de la mitad de los encuestados declara 
que no encontró obstáculos al recibir clases en línea, el 57,58 % de los 
discentes manifiesta que prefiere asistir a clase de manera presencial y 
el 28,5 % muy de acuerdo con esta afirmación.  
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Respecto al ítem 3 “La relación con mis compañeros/as de clase ha dis-
minuido durante el periodo de clases no presenciales”, más de la mitad 
de la muestra (55,9 %) está totalmente de acuerdo con esta afirmación.  

Por otro lado, el alumnado valoró que la enseñanza a distancia les per-
mitió compaginar mejor la docencia con sus hobbies y aficiones. De 
igual manera, los participantes en el estudio indicaron que el uso de tec-
nologías no ha aumentado durante la vuelta a la presencialidad (ítem 5), 
eligiendo el 66,7 % del alumnado entre los valores 1 y 2. 

El 52,2 % del alumnado estaba totalmente de acuerdo en que debería 
reducir el número de horas que utiliza el teléfono móvil (ítem 6). Por 
otra parte, un 44,1 % del alumnado manifiesta que el uso de tecnología 
aumentó durante la enseñanza a distancia (ítem 9). Igualmente, un 42,5 
% indica estar totalmente de acuerdo con el ítem 7 “En la enseñanza a 
distancia hacía un uso mayor de la tecnología con fines de entreteni-
miento”. 

Por último, el 70,4 % de los discentes se mostró totalmente o muy de 
acuerdo con que hace un uso excesivo de su dispositivo móvil en parti-
cular (ítem 8).  
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Tabla 1 
Frecuencias (%) de los ítems seleccionados 

ÍTEM 1 2 3 4 
1.- He tenido dificultades para recibir las clases de ma-
nera online. 

30,6 30,6 22,6 16,1 

2.- Prefiero recibir las clases de manera presencial. 5,4 8,6 28,5 57,5 
3.- La relación con mis compañeros/as de clase ha dis-
minuido durante el periodo de clases no presenciales. 

7 15,1 22 55,9 

4.- La enseñanza a distancia me permitía conciliar/com-
paginar peor la educación con otros hobbies o aficiones. 

47,88 31,7 14 6,5 

5.- Mi tiempo de uso de las tecnologías ha aumentado 
con la presencialidad. 

24,2 42,5 24,2 9,1 

6.- Considero que debería reducir el número de horas 
que utilizo el móvil. 

4,3 18,3 25,3 52,2 

7.- En la enseñanza a distancia hacía un uso mayor de 
la tecnología con fines de entretenimiento. 

8,1 18,3 31,2 42,5 

8.- Creo que hago un uso excesivo del dispositivo móvil. 8,6 21 33,3 37,1 
9.- Utilizaba más la tecnología en la enseñanza a distan-
cia. 

3,8 15,1 37,1 44,1 

Nota: los datos han sido redondeados a la unidad para facilitar la presentación 

A continuación, se presenta la estadística inferencial. En primer lugar, 
se comparó los ítems con el curso (Tabla 2). Solo se encontraron dife-
rencias estadísticamente significativas para el ítem 5 en relación con el 
curso.  

En este caso, el alumnado de segundo curso fue el que más aumentó el 
uso de la tecnología, mientras que el de cuarto curso el que menos. Se 
destaca que sea el primer curso evaluado en el que más creció su uso, 
mientras que el último curso en el que menos. Quizás fue debido al 
aprendizaje de nuevas herramientas que se incorporaron en cursos supe-
riores. 
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Tabla 2 
Resultados de H de Kruskal-Wallis para comparar los ítems por curso 

ítems Curso N Rango 
promedio 

gl H de 
Kruskal-
Wallis 

1.-He tenido dificultades para recibir las 
clases de manera online. 

2 102 90,38 2 0,893 
 3 54 98,44 

4 30 95,20 
Total 186  

2.-Prefiero recibir las clases de manera 
presencial. 

2 102 93,46 2 0,515 
 3 54 90,77 

4 30 98,57 
Total 186  

3.-La relación con mis compañeros/as 
de clase ha disminuido durante el pe-
riodo de clases no presenciales. 

2 102 89,81 2 2,58 
 3 54 102,43 

4 30 89,98 
Total 186  

4.-La enseñanza a distancia me permi-
tía conciliar/compaginar peor la educa-
ción con otros hobbies o aficiones. 

2 102 94,66 2 1,354 
 3 54 96,58 

4 30 84,00 
Total 186  

5.-Mi tiempo de uso de las tecnologías 
ha aumentado con la presencialidad. 

2 102 101,41 2 6,986* 
 3 54 89,02 

4 30 74,67 
Total 186  

6.-Considero que debería reducir el nú-
mero de horas que utilizo el móvil. 

2 102 91,85 2 1,745 
 3 54 100,39 

4 30 86,70 
Total 186  

7.-En la enseñanza a distancia hacía un 
uso mayor de la tecnología con fines de 
entretenimiento. 

2 102 90,18 2 2,678 
 3 54 92,14 

4 30 107,23 
Total 186  

8.-Creo que hago un uso excesivo del 
dispositivo móvil. 

2 102 85,99 2 5,986 
 3 54 107,01 

4 30 94,72 
Total 186  

9.-Utilizaba más la tecnología en la en-
señanza a distancia. 

2 102 89,98 2 3,178 
 3 54 91,95 

4 30 108,25 
Total 186  

Nota: * = p<0,05/ ** = p<0,01 
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En la Tabla 3 se presentan los resultados de la estadística inferencial de 
los ítems agrupados por rama de conocimiento. En este caso, hubo dife-
rencias estadísticamente significativas para el ítem 5 “Mi tiempo de uso 
de las tecnologías ha aumentado con la presencialidad”, obteniendo ma-
yor puntuación la rama de Ciencias Sociales y Jurídicas, seguida de 
Ciencias.  

Por otro lado, también se encontraron diferencias estadísticamente sig-
nificativas en el ítem 8 “Creo que hago un uso excesivo del dispositivo 
móvil”. En este caso, fue el alumnado de Ciencias de la Salud el que 
obtuvo mayor rango promedio. Esto pueda ser debido a que el alumnado 
de Ciencias de la Salud podría tener una mayor concienciación sobre el 
uso del móvil y no necesariamente que haga mayor uso. 

Tabla 3 
Resultados de H de Kruskal-Wallis para comparar los ítems por rama de conocimiento 

Ítems Rama conocimiento N Rango 
promedio 

gl H de 
Kruskal-
Wallis 

1.-He tenido dificultades para reci-
bir las clases de manera online. 

Artes y humanidades 20 87,73 4 1,114 
CC. Sociales y Jurídicas 84 91,59 
Ingieniería y arquitectura20 100,18 
CC. de la salud 35 92,64 
Ciencias 27 99,89 
Total 186  

2.-Prefiero recibir las clases de
manera presencial. 

Artes y humanidades 20 92,15 4 6,113 
CC. Sociales y Jurídicas 84 90,33 
Ingieniería y arquitectura20 75,83 
CC. de la salud 35 103,11 
Ciencias 27 104,98 
Total 186  

3.-La relación con mis compañe-
ros/as de clase ha disminuido du-
rante el periodo de clases no pre-
senciales. 

Artes y humanidades 20 99,33 4 6,062 
CC. Sociales y Jurídicas 84 84,55 
Ingieniería y arquitectura20 93,95 
CC. de la salud 35 106,10 
Ciencias 27 100,37 
Total 186  

4.-La enseñanza a distancia me
permitía conciliar/compaginar
"peor" la educación con otros hob-
bies o aficiones. 

Artes y humanidades 20 82,88 4 9,289 
CC. Sociales y Jurídicas 84 83,84 
Ingieniería y arquitectura20 105,85 
CC. de la salud 35 107,40 
Ciencias 27 104,26 
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Total 186  
5.-Mi tiempo de uso de las tecno-
logías ha aumentado con la pre-
sencialidad. 

Artes y humanidades 20 78,80 4 13,793** 
CC. Sociales y Jurídicas 84 106,04 
Ingieniería y arquitectura20 66,40 
CC. de la salud 35 84,11 
Ciencias 27 97,63 
Total 186  

6.-Considero que debería reducir
el número de horas que utilizo el
móvil. 

Artes y humanidades 20 97,05 4 6,419 
CC. Sociales y Jurídicas 84 90,86 
Ingieniería y arquitectura20 92,40 
CC. de la salud 35 109,59 
Ciencias 27 79,06 
Total 186  

7.-En la enseñanza a distancia
hacía un uso mayor de la tecnolo-
gía con fines de entretenimiento. 

Artes y humanidades 20 86,13 4 5,808 
CC. Sociales y Jurídicas 84 94,11 
Ingieniería y arquitectura20 86,23 
CC. de la salud 35 85,29 
Ciencias 27 113,11 
Total 186  

8.-Creo que hago un uso excesivo
del dispositivo móvil. 

Artes y humanidades 20 96,93 4 10,617* 
CC. Sociales y Jurídicas 84 85,71 
Ingieniería y arquitectura20 93,53 
CC. de la salud 35 117,44 
Ciencias 27 84,15 
Total 186  

9.-Utilizaba más la tecnología en
la enseñanza a distancia. 

Artes y humanidades 20 103,85 4 4,334 
CC. Sociales y Jurídicas 84 90,81 
Ingieniería y arquitectura20 94,28 
CC. de la salud 35 103,56 
Ciencias 27 80,59 
Total 186  

Nota: * = p<0,05/ ** = p<0,01 

Por último, se calculó la U de Mann-Whitney para comparar los ítems 
con el género, no encontrándose ninguna diferencia estadísticamente 
significativa. 

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

Este estudio nos ha permitido adquirir un conocimiento más profundo 
sobre la situación del alumnado universitario con relación a la utiliza-
ción de las TIC durante las adaptaciones no presenciales derivadas del 
COVID-19. Los datos recopilados han posibilitado analizar los 
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comportamientos de los estudiantes, observando la frecuencia de uso de 
las TIC. En concreto, el alumnado encuestado expone que hace un uso 
excesivo de ellas, como ya pusieron de manifiesto otros estudios previos 
(Ruiz et al., 2021; Orgilés et al., 2020). Respecto al empleo de los dis-
positivos móviles, los resultados van en la misma línea, el alumnado 
manifiesta que tendría que reducir el número de horas de uso ya que 
piensan que utilizan desproporcionadamente sus dispositivos. Este ha-
llazgo se alinea con otras investigaciones como las de Jasso et al. (2017) 
y Ostovar et al. (2016). Además, cabe señalar que el alumnado que más 
aumentó su uso fue el de Ciencias Sociales, por lo que sería conveniente 
profundizar en esta cuestión. 

Otro aspecto relevante de la investigación era conocer si la enseñanza a 
distancia permitía conciliar la docencia con los hobbies del alumnado 
universitario. En este sentido, los resultados revelan que la enseñanza 
online desarrollada durante las adaptaciones no presenciales derivadas 
del COVID-19, ha permitido al alumnado compaginar sus estudios con 
la realización de otras actividades. No obstante, se observa necesario el 
impulso de estrategias que permitan al alumnado planificar de manera 
efectiva su tiempo de estudio, proporcionándoles ayuda en la gestión del 
mismo. 

De igual modo, la investigación muestra que, mayoritariamente, los es-
tudiantes prefieren recibir sus clases de manera presencial. Otras inves-
tigaciones apuntan en esta misma dirección (Gil-Villa et al., 2020), lo 
que podría deberse a la importancia que concede el alumnado a las in-
teracciones personales con sus compañeros que les permite el desarrollo 
de habilidades sociales. 

La situación acontecida ha puesto también en evidencia la necesidad de 
mejorar los canales de comunicación en entornos virtuales. En este sen-
tido, en la presente investigación se observa cómo la relación entre los 
compañeros ha disminuido durante el periodo de clases no presenciales, 
lo que sugiere la importancia de ofrecer recursos que fomenten la comu-
nicación activa de los alumnos en entornos de enseñanza virtual (Flores 
y Gago, 2020). Desde esta perspectiva, una comunicación real y efectiva 
entre los estudiantes, permitirá a los sujetos sentirse acompañados, 
siendo una fuente de apoyo. De igual manera, se fomentará la 
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colaboración, permitiendo trabajar de manera colaborativa. En esta lí-
nea, la investigación subraya que la modalidad de educación virtual pre-
senta una amplia gama de oportunidades para el proceso de aprendizaje, 
destacando la importancia de las TIC como elementos fundamentales 
para facilitar la actividad educativa. 

Teniendo en cuenta los resultados obtenidos, se destacan las siguientes 
sugerencias: 

‒ Seguir fortaleciendo desde las instituciones universitarias, las 
habilidades del alumnado en el manejo de recursos multime-
dia. 

‒ Impulsar entre los estudiantes canales comunicativos en entor-
nos virtuales. 

‒ Informar a los jóvenes sobre los efectos negativos del uso ex-
cesivo de los dispositivos móviles.  

La crisis generada por la pandemia del COVID-19 representa una co-
yuntura valiosa para evaluar la estructura de las instituciones universi-
tarias en el contexto del aprendizaje virtual. Como se ha puesto de ma-
nifiesto, la educación a distancia plantea grandes desafíos en el uso de 
las TIC, debiéndose velar para que los implicados tengan una experien-
cia de aprendizaje enriquecedora. 
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1. INTRODUCCIÓN  

La educación superior en la actualidad requiere que los docentes dispon-
gan de conocimientos en metodologías activas de enseñanza centradas 
en el estudiante que favorezcan el aprendizaje profundo, rediseñando los 
entornos de aprendizaje y utilizando las nuevas metodologías de ense-
ñanza (Baroni & Lazzari, 2022). El aprendizaje activo es un método de 
instrucción que involucra a los estudiantes en el proceso de aprendizaje 
(Prince, 2004). La enseñanza y aprendizaje en está experimentando 
cambios y estamos pasando del uso de un modelo tradicional centrado 
en el docente a un modelo de aprendizaje centrado en el estudiante que 
enfatiza el aprendizaje activo en el estudiante y el conocimiento se cons-
truye en la interacción cooperativa entre profesores y estudiantes (Cri-
sol-Moya et al., 2020). Las metodologías activas favorecen la interac-
ción, discusión y reflexión favoreciendo un aprendizaje profundo, fun-
damentado en la aplicación del conocimiento (Torralba & Doo, 2020). 
Pero existe barreras como la necesidad de trabajo colaborativo entre las 
asignaturas, infraestructura de apoyo, conocimientos tecnológicos, 
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formación docente en metodologías activas y el tiempo requerido para 
la retroalimentación en aula en base a los objetivos de aprendizaje que 
frenan el aprendizaje profundo (Børte et al., 2020).  

Si bien las metodologías activas mejoran la calidad del aprendizaje, es-
tas no son una panacea y se deben aplicar con un alineamiento cu-rricu-
lar que considere los resultados de aprendizaje, las metodologías de en-
señanza y las características evaluativas, para que el proceso de apren-
dizaje sea significativo para el estudiante (Drake, 2012). 

En este capítulo se han recopilado varias metodologías activas que fa-
vorecen el aprendizaje profundo. Para esto se profundizará con una vi-
sión global de cada metodología considerando sus aplicaciones a nivel 
práctico. En los siguientes apartados se analizarán sus fortalezas y debi-
lidades y se darán orientaciones metodológicas para su aplicación en la 
formación profesional. 

2. OBJETIVO 

Describir las principales características de las metodologías activas para 
la formación profesional en estudiantes universitarios. 

3. METODOLOGÍA 

Se realizó un análisis narrativo y se extrajeron los aspectos más relevan-
tes para describir las metodologías activas utilizadas en la actualidad. 
Para esto se analizaron las bases de datos de Scopus, Pubmed y Scielo 
para buscar artículos que tuvieran el desarrollo de metodologías activas 
como outcome principal. 

4. RESULTADOS 

4.1. AULA INVERTIDA 

4.1.1. Principales Características. 

Esta metodología está centrada en trasladar la instrucción directa al ex-
terior del aula (Ventosilla Sosa et al., 2021), en esta se combinan 
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actividades en el aula con actividades fuera de clase. En un aula inver-
tida, el proceso de aprendizaje se invierte en comparación con el apren-
dizaje tradicional, lo que permite un rol más activo donde los estudiantes 
consolidan los objetivos de aprendizaje (Oubdier et al., 2022).  

4.1.2 Fortalezas y debilidades 

‒ A continuación, se exponen las fortalezas y debilidades del 
modelo de aula invertida.  

‒ Fortalezas 

‒ Aplicación en diversas áreas de la formación profesional (Li et 
al., 2021) 

‒ Favorece el trabajo en equipo (Hughet et al., 2020) y Desarro-
llo del pensamiento crítico (Røe et al., 2019). 

‒ Mayor autoeficacia, resolución de problemas y oportunidades 
para el aprendizaje (Bingen et al., 2020) 

Debilidades  

‒ Demanda mayor tiempo de adaptación de parte de los estudian-
tes (Bingen et al., 2019) 

‒ Integración y verificación del aprendizaje autónomo (Harrison 
et al.,2017) 

‒ Puede dar lugar a falta de preparación o menor calidad de los 
productos de aprendizaje (Oubdier et al., 2022). 

4.1.3 Aplicaciones Prácticas.  

Para la aplicación se deben considerar los conocimientos previos, la ac-
titud para el aprendizaje, la implementación y material disponible, las 
características de la tarea, el tiempo autónomo y actividades fuera de 
clase, los criterios de calidad de la información a utilizar, las actividades 
que se realizarán en clases y las características de los docentes.  
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4.2. APRENDIZAJE BASADO EN PROYECTOS (ABP) 

4.2.1. Principales características 

Este método de aprendizaje involucra a los estudiantes en problemas 
complejos que requieren la indagación con mayor profundidad de los 
contenidos curriculares (Zen et al., 2022; Borroni et al., 2021). En ABP 
se busca trabajar en base a las recomendaciones que se exponen a con-
tinuación (Larmer & Margendoller, 2010), en primer luga debe tener un 
contenido significativo, una necesidad significativa del contexto, una 
pregunta conductora, la voz y la elección de los estudiantes, competen-
cias del siglo 21, definición del producto final, planificación e investi-
gación en profundidad, contar con una revisión crítica y tener orienta-
ción hacia un público determinado 

4.2.2 Fortalezas y debilidades 

Fortalezas 

‒ Aplicación en distintos contextos y diversos niveles de apren-
dizaje (Zambrano et al., 2022). 

‒ Mayor motivación y autonomía en los estudiantes (Zambrano 
et al., 2022), desarrolla la empatía (Kim, 2020) 

‒ Favorece la capacidad reflexiva (Domínguez-Amorocho et al., 
2021), compromiso y pensamiento crítico (Sauter et al., 2022). 

Debilidades  

‒ Falta de acceso a recursos y herramientas tecnológicas (Zang 
et al., 2022). 

‒ Escasa integración en los programas de formación profesional 
(Emery & Morgan, 2017).  

‒ En ocasiones no se delimita bien el problema y las posibles 
soluciones (Ferrero et al., 2021) 

‒ Poca integración con resultados de aprendizaje (Goldman et 
al., 2020).  
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4.2.3 Aplicaciones Prácticas.  

Se recomienda conformar grupos que cuenten con estudiantes con di-
versas habilidades para sacar el mayor potencial a sus propuestas. Se 
sugiere la integración con asignaturas que tradicionalmente no tienen 
aplicaciones prácticas. La organización de las tareas y el tiempo para el 
trabajo autónomo se debe definir con mucho criterio para no sobrecargar 
a los estudiantes.  

4.3. Aprendizaje basado en problemas (ABPL) 

4.3.1. Principales características 

El ABPL anima a los estudiantes a identificar sus conocimientos y ha-
bilidades para lograr objetivos específicos (Shin & Kim, 2013) e inno-
vando en el aula, se destaca por brindar mayores desafíos y motivación 
al hacer uso de escenarios realistas para involucrar e interactuar con los 
estudiantes al desarrollar su conocimiento previo, mejorar la compren-
sión de conceptos básicos y moldear el conocimiento adquirido en silos 
para establecer una estructura de conocimiento compleja pero elaborada 
y bien integrada (Virk et al., 2022).  

Fortalezas: 

‒ Desarrolla el pensamiento crítico, la resolución de problemas 
y el aprendizaje autodirigido (Manuaba et al., 2022) 

‒ Mejora la comprensión, el trabajo en equipo, la motivación 
para el aprendizaje, la satisfacción de los estudiantes (Preeti et 
al., 2013).  

‒ Crea un entorno que fomenta la participación práctica de los 
estudiantes, los empuja a participar en una actividad continua 
en la que se fomenta la retroalimentación interfuncional de 
compañeros y facilitadores (Preeti et al., 2013) 

Debilidades 

‒ Dificultad de parte de docentes y estudiantes para adaptarse a 
esta metodología, asegurar el acceso a los recursos de aprendi-
zaje necesarios (Xu et al., 2022) 
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‒ Puede haber variabilidad en las características de los integran-
tes de los grupos que conlleva a resultados diferentes entre los 
grupos (Trullàs et al., 2022).  

‒ Si no se controlan y distribuyen bien las tareas puede llevar a 
la sobrecarga de trabajo (Trullàs et al., 2022).  

4.3.3. Aplicaciones Prácticas 

La orientación debe permitir que los estudiantes desarrollen un desafío 
que los motive y que saque lo mejor de ellos para la consecución de los 
aprendizajes. Para lograr este objetivo, es necesario diseñar e implemen-
tar procedimientos estrictos y razonables. El seguimiento riguroso y la 
retroalimentación y evaluación oportunas son indispensables para la me-
jora y el perfeccionamiento constantes del proceso (Fan et al., 2018).  

4.4. APRENDIZAJE COOPERATIVO.  

4.4.1 Principales Características 

Es concebido como recurso y contenido, su principal función es la pro-
moción de la cohesión grupal, la socialización entre pares y la participa-
ción activa de los estudiantes en su propio proceso de adquisición del 
conocimiento (Romero & Sanfelix, 2022).  

Dentro de sus principales características destaca la posibilidad que tie-
nen los estudiantes para trabajar en pequeños grupos heterogéneos, 
donde el aprendizaje surge a partir de la interacción e interdependencia 
positiva (Sánchez-Molina et al., 2021).  

4.4.2. Fortalezas y debilidades 

Fortalezas 

‒ Promueve la motivación de los y las estudiantes (Guillén & 
Sandoval, 2021). 

‒ Promueve la inclusión de los y las estudiantes, independiente de 
las capacidades, cultura o necesidades educativas (Maset, 2012). 
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‒ Favorece el aprendizaje entre pares, el diálogo y la discusión 
(Maset, 2012). Se presenta como alternativa a la dictación de 
clases tradicional (Castro-Martín & Sanchez-Suricalday, 
2022). 

Debilidades  

‒ Avanzar desde el trabajo individual a la interdependencia po-
sitiva (Johnson & Johnson, 2014). 

‒ Implementar incluso en contextos laborales para promover el 
liderazgo y el pensamiento crítico (Erazo-Moreno et al., 2023). 

‒ Existe una tendencia a la confusión conceptual entre el juego 
cooperativo y el trabajo en grupo (Velázquez-Callado, 2015). 

4.4.3. Aplicaciones Prácticas 

Se sugiere incorporar habilidades de trabajo en equipo de forma progre-
siva y a través de técnicas estructuradas de aprendizaje cooperativo, 
cuyo pasos establecidos garanticen la participación equitativa de todos 
los integrantes del grupo, posteriormente se sugiere dar paso a los desa-
fíos cooperativos, que promueva una mayor autonomía entre los inte-
grantes del grupo, posteriormente se sugiere avanzar en la implementa-
ción de desafíos cooperativos que se prolonguen en el tiempo, las cuales 
incentivan la toma de decisiones y la regulación de los conflictos que 
puedan ir surgiendo (Velázquez Callado, 2015). 

4.5. APRENDIZAJE SERVICIO 

4.5.1. Principales Características 
El aprendizaje servicio es una estrategia activa que surge en el contexto 
de la innovación pedagógica y se caracteriza por el aprendizaje en redes 
que colaboran. Ruiz et al. (2022), señala que esta metodología promueve 
la conexión de la escuela con la sociedad, que combina tanto objetivos 
de aprendizaje, así como también objetivos de servicio, cuyo principal 
valor radica en que la vivencia práctica en el contexto promueve la re-
flexión individual y grupal, así como también constituye un escenario 
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ideal para simular aquellas habilidades que son propias de su formación 
en la comunidad.  

4.5.2. Fortalezas y Debilidades 

Fortalezas: 

‒ Favorece la formación profesional al contar con una vincula-
ción directa con el entorno (Abellán & Hernández-Martínez, 
2021) 

‒ Se espera que los estudiantes puedan participar de todo el pro-
ceso de implementación del servicio (Chiva-Bartoll et al., 
2019).  

Debilidades: 

‒ Evitar la confusión con el voluntariado y las prácticas de la 
formación profesional (Arribas-Cubero et al., 2021).  

‒ Debe existir un vínculo curricular que permita favorecer los 
espacios de implementación (Chiva-Bartoll et al., 2019). 

4.5.3. Aplicaciones prácticas  

Esta estrategia activa, favorece en los futuros profesionales adoptar de-
cisiones que sean responsables y en favor de buscar la integridad del 
medio ambiente, el bienestar social y viabilidad económica (Martínez-
Valdivia et al., 2022).  

4.6. APRENDIZAJE GAMIFICADO 

4.6.1. Principales Características  

La gamificación promueve de forma positiva el uso de dispositivos y 
herramientas tecnológicas en los estudiantes, ya que incentiva el auto-
aprendizaje, la organización del trabajo autónomo, las competencias in-
vestigativas y la planificación estratégica en entornos cambiantes (Ibarra 
et al., 2021). 



‒ ൤൨ ‒ 

4.6.2. Fortalezas y Debilidades  

Fortalezas 

‒ Esta estrategia activa puede desarrollarse de a partir de dife-
rentes modalidades educativas, ya sea a distancia, b-learning o 
e-learning (Ibarra et al., 2021). 

‒ En educación superior, favorece la adquisición de las compe-
tencias profesionales vinculadas al uso de las tecnologías, el 
multiculturalismo y la participación colaborativa (Ibarra et al., 
2021). 

Debilidades  

‒ Las características de los participantes y los propios propósitos 
que poseen con respecto a los juegos que se proponen (Nava-
rro-Sempere et al., 2022). 

‒ Es necesario evitar una sobrecarga de recompensas con el pro-
pósito de no erosionar la motivación intrínseca que puede pro-
vocar la gamificación en los procesos formativos (Prieto-An-
dreu et al., 2022).  

4.6.3. Aplicaciones prácticas  

La gamificación, es posible implementarla en diferentes niveles educa-
tivos, sin embargo, es en educación superior, donde su aplicación re-
quiere un diseño más acabado, pues la motivación de los estudiantes es 
más difícil de alcanzar. Asimismo, la evidencia indica que es posible su 
aplicación en áreas tales como ciencias de la salud, ciencias sociales, 
humanidades, ciencias exactas y ciencias naturales (Navarro-Mateos et 
al., 2021). 

5. CONCLUSIONES  

La formación de personas en el contexto universitario, demanda que los 
futuros profesionales de las diferentes áreas se capaces de adaptarse a 
las diferentes situaciones que el mundo laboral presenta. Para esto la 
formación universitaria debe avanzar desde clases tradicionales hacia 
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espacios formativos que permitan al estudiantado participar activamente 
de sus procesos de formación. De este modo, es fundamental que los 
docentes en Educación Superior, puedan conocer y posteriormente im-
plementar estrategias de enseñanza activas, que favorezcan una mayor 
implicación de los estudiantes en las diferentes experiencias de aprendi-
zaje que se presentan. La implementación de estas estrategias permitiría 
a los futuros profesionales aprender de forma situada y más contextua-
lizadas en su quehacer profesional.  
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1. INTRODUCCIÓN 

El presente capítulo se enmarca en un proyecto internacional financiado 
por la Comisión Europea Erasmus+ KA2 Capacity Building, coordinado 
por la Universidad de Sevilla con la participación de otras nueve insti-
tuciones universitarias de Argentina, Brasil, Chile, España, Portugal, 
Italia y Alemania entre los años 2017-2021 llamado “Solidaris, Univer-
sidades inclusivas: Competencias clave de la comunidad universitaria 
para el desarrollo de una ciudadanía activa.” El objetivo es contribuir a 
la modernización y mejora de los servicios de apoyo a la inclusión ofer-
tados por las Instituciones de Educación Superior en las herramientas 
que favorezcan la adquisición, por parte del alumnado, de las competen-
cias transversales necesarias que permitan su inclusión en el contexto 
universitario, facilitando, entre otras cosas, las condiciones para la ob-
tención de un empleo digno. 

Desde esta perspectiva, el reconocimiento de diversas competencias so-
ciales y ciudadanas, permiten diagnosticar la realidad de los estudiantes 
que ingresan a educación superior en Chile y qué capacidades de entrada 
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logran desarrollar en el sistema escolar para que en educación superior 
sean fortalecidas, de manera que;  

…adquieran las competencias clave necesarias para poder adaptarse de 
manera flexible” a los cambios y retos impuestos por la globalización, 
siendo estas competencias clave las definidas como aquellas que todas 
las personas precisan para su realización y desarrollo personales, así 
como para la ciudadanía activa, la inclusión social y el empleo (Limón 
y Valderrama, 2021). 

El consorcio Solidaris converge en la definición de competencias trans-
versales como “Conjunto de creencias, conocimientos, habilidades y ca-
pacidades, para promover una ciudadanía activa en la sociedad del co-
nocimiento. Caracterizada por el énfasis de la producción material e in-
material donde en esto último se potencia la cognición y su expresión 
inclusiva” (Limón y Valderrama, 2021). Estas competencias son trans-
versales, en el entendido que están presentes en todo el currículo, tras-
cendiendo al contexto y los actores sociales que intervienen en él. Por 
lo que no se acotan solo a la formación disciplinar de los estudiantes 
universitarios. 

Así, se concibe una formación piloto en estudiantes (posterior capacita-
ción del profesorado y personal universitario no docente), con el obje-
tivo de entregar herramientas para prepararlos con un rol activo en la 
sociedad. Para esto, considera ciertas competencias como clave, a la 
base de lo afirmado por la ONU (1948), Convención sobre los Derechos 
del Niño (1989), UNESCO (1990), Proyecto Tuning (2001) y Proyecto 
Alfa Tuning (2003). Estas competencias son: Emprendimiento social, 
Liderazgo, Autonomía, Interculturalidad, Uso de Tics, Comunicación 
verbal y escrita e Igualdad de posiciones sociales. 

Por otro lado, se da espacio a la creación de una red de trabajo perma-
nente a nivel internacional sobre inclusión social en un contexto univer-
sitario, la cual permite reconocer la ciudadanía como: 

…aquel conjunto de saberes, habilidades, capacidades y creencias que 
presentes en todo sujeto miembro de la sociedad en que participa lo hace 
empoderadamente y de forma autónoma en las iniciativas que lo involu-
cran, proponiendo proyectos y propuestas propias. Así también el ciuda-
dano activo fija objetivos y metodologías sobre la base de códigos pro-
pios. Finalmente es capaz de buscar apoyo, asesoría, acompañamientos 
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cuando así lo requieran. Como contrapartida la participación genuina, en 
términos políticos, se aleja de toda participación decorativa, manipulativa 
y simbólica en tanto entendemos la primera como aquella donde los ciu-
dadanos se involucran en acciones donde no entienden y se subordinan a 
los intereses que no le son propias (por ej., niños que participan en mar-
chas). Para la segunda categoría esta se describe como aquella participa-
ción como un accesorio, solo para animar actividades que no le son di-
rectamente propia, pues no participan en su construcción (por ej. ceremo-
nias de firma de proyectos indígenas con la presencia de miembros de la 
comunidad indígena). Finalmente, la simbólica se refiere a las acciones 
que solo sirven de modelo a la participación real pero que sus acciones 
como tales no son transformadoras de su entorno (por ej. parlamentos 
infantiles). De esta forma lo implicado anteriormente en la taxonomía in-
dicada es que los ciudadanos no son informados, involucrados en las dis-
cusiones y no co-construyen los proyectos transformadores donde ellos 
son sus beneficiarios directos. (Maillard, B.; Rojas, R. y Rodríguez, J. En 
Limón, D. y Valderrama, R. 2021) 

2. FORMACIÓN EN COMPETENCIAS CLAVE SOLIDARIS 

Se desarrolló un plan de formación para la comunidad universitaria en 
competencias transversales, dentro de un marco de educación perma-
nente y fomento del acceso de colectivos en riesgo de exclusión. Para 
ello, al inicio del Proyecto se elaboró un Mapa de Competencias, con el 
cual se elaboraron los programas de formación para estudiantes, docen-
tes y no docentes. 

El proceso de formación a estudiantes está dirigido al desarrollo y for-
talecimiento de Competencias transversales en estudiantes universita-
rios de manera de favorecer la inclusión universitaria y su inserción en 
el contexto en que se desenvuelven como ciudadanos activos, compro-
metiéndose y asumiendo responsabilidades a nivel individual y con el 
funcionamiento de un marco común de la sociedad; se pretende facilitar 
la incorporación exitosa de los jóvenes a las instituciones universitarias 
apoyando a las primeras generaciones que han podido acceder a un nivel 
de formación superior. Para ello, se potencia una inclusión de calidad 
para estas personas en la universidad, asegurando que la diversidad, 
tanto personal y cultural, como económica, sea una oportunidad y no un 
obstáculo para dicho proceso inclusivo de formación (Limón y Valde-
rrama, 2021). El desarrollo de competencias en la formación universita-
ria, es una propuesta que permite avanzar en la inclusión con jóvenes 
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que acceden a la Educación Superior desde el desarrollo de la confianza 
en sí mismos, así como la puesta en valor de la autoestima, la creativi-
dad, la responsabilidad y la autonomía. En definitiva, aprender a ser y 
aprender a hacer ciudadanos éticos y con compromiso social, así como 
aquello en lo que creen, en lo que son y en lo que hacen.  

El conjunto de competencias desarrolladas se organiza de forma jerár-
quica, pero dinámica en tanto sus movimientos ya que son mutuamente 
influyentes para integrarse en la categoría principal. Así, tenemos la ciu-
dadanía activa como competencia transversal que cristalizará las demás. 
De las siete seleccionadas, la autonomía se establece como una categoría 
existencial constitutiva del ser como identidad, tanto individual como 
colectiva, mientras que la interculturalidad y la igualdad de posiciones 
sociales dimensionan el hecho de “estar” en su relación con el alter y el 
contexto, y en cuanto a que su simetría implica justicia social y existen-
cial, respectivamente. Por otro lado, el liderazgo, la comunicación oral 
y escrita y el uso de TICs se inscriben y participan transversalmente en 
el interior de las competencias anteriores como elementos prácticos que, 
desde la experiencia cotidiana, nutren de significación las competencias 
superiores en una cadena de significaciones que se van vaciando de 
forma dinámica en la construcción de una ciudadanía activa que da sen-
tido a una comunidad en plenitud en una continuidad de expectativas de 
equivalencias (véase la figura 1). Solidaris dota de herramientas cogni-
tivas y metodológicas al alumnado universitario para favorecer los pro-
cesos formativos de sujetos en riesgo de exclusión social, a través de una 
formación en competencias. La adquisición de dichas competencias 
contribuirá al desarrollo socioeducativo del alumno, impactando así de 
manera positiva en su proceso de inclusión y empoderamiento.  
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FIGURA 1. Diagrama de jerarquía entre las competencias SOLIDARIS 
 

 

 Fuente: Limón y Valderrama, 2021, p.38. 

El proyecto considera, en primera instancia, el desarrollo e implementa-
ción de una herramienta de autoevaluación para detectar las competen-
cias en las que dichos estudiantes deben ser orientados y formados. A 
partir de los resultados de la encuesta, cada universidad participante di-
seña e implementa una formación piloto, considerando las necesidades 
e intereses de formación detectados y las características contextuales y 
culturales de cada entorno educativo. 

Las formaciones tuvieron lugar durante el año 2020, en su mayoría en 
formato sincrónico virtual con actividades asíncronas en consecuencia 
del confinamiento causado por la Pandemia Covid-19. Las dinámicas 
comunes de la formación fueron: Presentación del proyecto Solidaris, 
objetivos y herramientas a través del website; realización del cuestiona-
rio de competencias clave; desarrollo de actividades propuestas en la 
Webquest; sesiones de lectura y/o debate de ideas; diseño de proyectos 
con base en la temática de la ciudadanía activa y evaluación de la for-
mación. 
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En suma, desde la presente publicación, se comparte la experiencia en 
las formaciones con estudiantes realizadas desde la Formación en Com-
petencias de dos universidades del consorcio Solidaris, que reúne a equi-
pos de investigación de la Universidad Viña del Mar (UVM) y Univer-
sidad Austral de Chile (UACh) con el fin de analizar el impacto de la 
formación en competencias transversales en estudiantes que cursan ca-
rreras de grado en campus universitarios ubicados en contextos geográ-
ficamente distantes, la UVM ubicada en la zona central costa del país, 
en la región de Valparaíso y la UACh, Campus Patagonia, ubicada en el 
extremo sur, región de Aysén. El desarrollo se enfoca en competencias 
transversales como estrategia para la inclusión, la trayectoria académica 
y la graduación de los estudiantes en el ámbito de la educación superior.  

3. UNIVERSIDAD VIÑA DEL MAR Y UNIVERSIDAD 
AUSTRAL DE CHILE, TRABAJO EN CONJUNTO. 

El carácter interinstitucional de la investigación surge a partir de reco-
nocer los aspectos comunes entre la Sede Campus Rodelillo de la UVM 
y la Sede Campus Patagonia de la UACh, las cuales comparten caracte-
rísticas muy específicas; desde el año 2017 han trabajado dentro del Pro-
yecto Solidaris y las similitudes entre ambos campus han impulsado el 
trabajo conjunto y el interés por conocer la modalidad de trabajo espe-
cífico en cada una. En ambas universidades los estudiantes de pregrado 
provienen de sectores socioeconómicos medios y medios-bajos, donde 
en un alto porcentaje son primera generación en sus familias como estu-
diantes universitarios.  

Además del trabajo compartido en el marco del proyecto Solidaris, el 
vínculo tiene su primer antecedente de trabajo conjunto el año 2012 
donde ambas universidades forman parte de la RED Propedéutico, inte-
grada por diferentes universidades del país las que llevan a cabo el pro-
grama de acceso inclusivo universitario para estudiantes de último año 
de enseñanza secundaria de alta vulnerabilidad y destacada trayectoria 
académica, como una posibilidad de acceso universitario sin necesidad 
de puntajes mínimos en la Prueba de acceso a la Educación Superior 
(PAES). 
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La Universidad Viña del Mar, establecida como una Corporación de De-
recho Privado sin fines de lucro el 21 de noviembre de 1988, se erige en 
la región de Valparaíso, específicamente en la ciudad de Viña del Mar. 
La institución se distribuye en tres campus: Rodelillo donde se encuen-
tran las Escuelas de Ciencias, Educación, Ciencias de la Salud, Ciencias 
Agrícolas y Veterinarias, en Recreo se encuentran las Escuelas de Inge-
niería y Negocios, Arquitectura, Comunicaciones y Diseño. Actual-
mente la Universidad acoge a una comunidad estudiantil de alrededor 
de 9.500 alumnos, abarcando tanto programas de pregrado como de pos-
grado. Destacando la diversidad de su población estudiantil, se observa 
que el 73% corresponde a mujeres, mientras que el 25,7% son hombres. 
Además, se evidencia una variada realidad laboral, donde el 52% de los 
estudiantes trabaja, mientras que el 48% no lo hace. En cuanto al tipo de 
establecimiento educativo de origen, se revela que el 48,7% proviene de 
colegios subvencionados, el 37,6% de colegios municipales, el 9,6% de 
colegios particulares, y un 4,1% de otros tipos de establecimientos. Un 
dato relevante es que solo el 40,31% de los estudiantes tiene a su madre 
con educación media completa, mientras que el 38,30% cuenta con un 
padre que ha finalizado la enseñanza media. 

A su vez la Universidad Viña del Mar cuenta con El Programa Prope-
déutico UVM, una iniciativa de acceso, inclusión y equidad en educa-
ción superior, que convoca a jóvenes estudiantes de 4° medio en la re-
gión de Valparaíso que tengan interés en cursar una carrera, cuyo obje-
tivo es favorecer el acceso a la Educación Superior de estudiantes con 
destacada trayectoria académica, provenientes de diversos contextos 
educativos de la V Región; apoyando su ingreso, adaptabilidad y per-
manencia. 

La Universidad Austral de Chile, es una Corporación de Derecho pri-
vado sin fines de lucro, constituida en 1954, en la ciudad de Valdivia, 
con el propósito de impulsar el desarrollo de la zona sur austral del país, 
a través del cultivo de las ciencias y de las artes. En su misión, explici-
tada en la planificación estratégica (2020), declara que: 
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Universidad Austral de Chile. 

La Universidad Austral de Chile es una comunidad académica dedicada 
a la enseñanza superior, al cultivo de la ciencia y a la difusión de la 
cultura en el ámbito nacional e internacional. Mediante sus acciones se 
ha propuesto contribuir con eficiencia y calidad al desarrollo y bienestar 
del país, especialmente del sur-austral de Chile, formando ciudadanos 
para la democracia, profesionales y graduados ética y socialmente com-
prometidos, e investigando en las diversas áreas del conocimiento cien-
tífico, tecnológico, humanístico y social.  

Para el desarrollo y cumplimiento de sus actividades académicas, se or-
ganiza esencialmente en Facultades, Institutos y Escuelas. Las Faculta-
des son las unidades académicas superiores de la Universidad, organi-
zadas en torno a una misma área del conocimiento o áreas afines que 
para el cumplimiento de sus funciones se estructuran en Institutos, Es-
cuelas, u otras dependencias. Actualmente, son 10 las Facultades: Ar-
quitectura y Artes, Ciencias, Ciencias Agrarias, Ciencias Forestales y 
Recursos Naturales, Ciencias Veterinarias, Ciencias de la Ingeniería, 
Ciencias Económicas y Administrativas, Ciencias Jurídicas y Sociales, 
Filosofía y Humanidades y Medicina. 

La Universidad desarrolla sus actividades académicas en los Campus 
Isla Teja (50,4 ha) y Campus Miraflores (32,1 ha), ambos ubicados en 
la ciudad de Valdivia, capital de la Región de Los Ríos; en la Sede 
Puerto Montt (9,7 ha), capital de la Región de Los Lagos y en el Campus 
Patagonia (3,2 ha), Coyhaique, Capital de la Región Aysén del General 
Carlos Ibáñez del Campo.  

La comunidad universitaria está formada por aproximadamente 15.100 
estudiantes, 1.500 de ellos en programas de Postgrado y Postítulo, 751 
académicos de planta, alrededor de 633 profesores adjuntos y más de 
1.200 funcionarios no académicos, distribuidos en las diez Facultades, 
en la Sede Puerto Montt, el Campus Patagonia, el Campo Clínico de 
Osorno y la Oficina de Representación en Santiago.  

La Universidad Austral de Chile es miembro activo del Consejo de Rec-
tores de las universidades chilenas y una de las ocho universidades tra-
dicionales del sistema de educación superior anteriores a 1981. 
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Respecto a las características de contexto es relevante especificar que el 
Campus Patagonia de la Universidad Austral de Chile se encuentra en 
la zona sur austral del país, específicamente en la Región de Aysén, la 
que presenta una alta dispersión geográfica y bajos niveles de conecti-
vidad; casi el 90% de su población se encuentra concentrada en dos cen-
tros urbanos, dentro de los que se encuentra Coyhaique, su capital regio-
nal. Lo anterior implica una primera barrera de acceso para un porcen-
taje de los estudiantes, 20% a 30% de la matrícula anual de los estudian-
tes, debe salir de su grupo familiar de origen, para continuar estudios 
fuera de sus localidades, con las implicancias personales, emocionales y 
económicas que aquello conlleva. 

En otro ámbito, un 70% de la matrícula corresponde a estudiantes que 
se encuentran dentro del 60% de hogares de mayor vulnerabilidad del 
país, lo que implica no sólo una barrera de acceso, sino también de per-
manencia en la educación superior. 

Frente a la realidad regional, los estudiantes que egresan de la enseñanza 
media han tenido la posibilidad de quedarse en la región para continuar 
estudios superiores en el Campus Patagonia, donde se imparten: Bachi-
llerato en Ciencias de la Ingeniería, Bachillerato en Ciencias y Recursos 
Naturales, Pedagogía en Educación básica con menciones y siete carre-
ras técnico Universitario y de continuidad de estudios. 

Es relevante para este trabajo mencionar la prevalencia en la interrup-
ción académica de los estudiantes, se observan que la mayor causal tanto 
en hombres como en mujeres hace referencia a motivos académicos y 
vocacionales, por lo que una propuesta de formación en competencias 
transversales hace sentido en atención a los estudiantes como en con-
gruencia con el enfoque curricular de la UACh. 

4. METODOLOGÍA EN EL PROCESO DE FORMACIÓN CON 
ESTUDIANTES.  

La UVM y UACh realizan el proceso de formación en Competencias 
Clave el año 2020 durante la Pandemia Covi-19 por lo que se lleva a 
cabo de forma virtual. 
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La modalidad de diseño e implementación es diferente respondiendo a 
las características particulares de cada institución y contexto, ya sea res-
pecto de las carreras que se imparten y la cantidad de estudiantes que se 
atienden, sin embargo, todo el consorcio contó con un plan común de 
formación adaptado a cada contexto.  

4.1. UNIVERSIDAD VIÑA DEL MAR 

A través de la Formación Inicial, la cual realiza los procesos de nivela-
ción de competencias de estudiantes de primer año, donde se trabaja las 
diferencias formativas del sistema escolar, se implementan asignaturas 
como Expresión oral y escrita; Gestión personal; Pensamiento lógico 
matemático; Uso de TICs; Herramientas y método básicos para el tra-
bajo científico; incorporando metodologías activas centradas en el estu-
diante, como por ejemplo, Aprendizaje Colaborativo, Aprendizaje Ba-
sado en Proyecto, Aprendizaje Basado en Problema, etc. En dos de estas 
asignaturas se implementó la formación con estudiantes en las compe-
tencias de Liderazgo, Autonomía, Comunicación verbal y escrita. Esto 
a la base de los resultados de los test diagnósticos de entrada que se 
realizaron en la asignatura. En el caso de comprensión lectora refieren 
que un 64% de los estudiantes alcanza solo el nivel literal, un 20% logra 
un nivel inferencial y solo un 16% logra un nivel crítico. 

En lo que respecta a la autorregulación 68% de los estudiantes de la 
UVM, presentan un nivel adecuado de la misma. Sin embargo, no es 
menor observar que un 32% presenta niveles deficientes. 

Se realizó una intervención en las asignaturas de Gestión Personal y Ex-
presión oral y escrita, en las cuales se trabajaron durante todo un semes-
tre del año 2020 incorporando la formación en Competencias Clave So-
lidaris a través de sesiones en la plataforma Zoom y Blackboard impac-
tando a las Escuelas de Ciencias Jurídicas y Sociales, Ingeniería y Ne-
gocios, Ciencias de la Salud, Ciencias Agrícolas y Veterinarias, Arqui-
tectura, Comunicaciones y Diseño. 

En la siguiente tabla se puede visualizar el cruce de las competencias de 
Autonomía y Comunicación verbal y escrita de Solidaris y de las asig-
naturas implementadas en UVM. 



‒ ൦൤ ‒ 

Tabla 1. Cruce curricular Autonomía – Gestión Personal y Comunicación verbal y escrita – 
Expresión Oral y Escrita. 

Competencia SOLIDARIS autonomía. Competencia autonomía Gestión Personal 

La competencia de autonomía está directa-
mente relacionada con la adquisición de inicia-
tiva, el equilibrio emocional, la autorregulación 
emocional y de aprendizaje, la capacidad de 
trabajar por objetivos, la proactividad, el afán 
de superación, la autoestima, la resolución de 
problemas y la adquisición de habilidades para 
la vida.  

La autonomía puede ser observada como una 
acción individual, es decir, deliberaciones, re-
flexiones y resoluciones sobre una determi-
nada situación, tomadas a partir de la propia 
experiencia, y lo que es más adecuado para la 
toma de decisiones. 

Fortalecer sus recursos personales poten-
ciando la responsabilidad, autonomía, autocon-
cepto positivo, motivación, redes de apoyo, ad-
ministración del tiempo y técnicas básicas de 
estudio, para poder lograr una actitud proactiva 
y el éxito en sus metas académicas. 

 

Competencia SOLIDARIS Comunicación 
verbal y escrita 

Competencia Expresión Oral y Escrita 

Está relacionada con el desarrollo de la orato-
ria, las producciones textuales, la comunica-
ción interpersonal, la incorporación de lenguaje 
técnico, el trabajo en equipo, la empatía y el 
uso correcto de la escritura adecuadamente en 
el contexto universitario.  

Demostrar compromiso con su medio sociocul-
tural, en el contexto formativo del desarrollo 
personal y profesional. 

Construir el discurso oral y escrito, fortale-
ciendo sus competencias comunicativas, ade-
cuándose a diversos contextos, que le permitan 
al estudiante una satisfactoria incorporación a 
la vida universitaria y el éxito académico. 

 

OBJETIVOS COMUNES 

Fuente: Elaboración propia. 

En la asignatura de Gestión personal se desarrollan actividades para el 
desarrollo de la competencia de autonomía. En la asignatura de Expre-
sión oral y escrita se llevan a cabo actividades desde la oratoria indivi-
dual, desarrollando habilidades de expresión oral y público; compren-
sión de textos, enfocándose en las diversas estrategias; producción de 
textos académicos; oratoria grupal reforzando el trabajo en equipo a tra-
vés del cambio foco, en la cual los estudiantes se transforman en los 
evaluadores en la cual se entregaron dos videos y ellos los analizaban y 
evaluaban como equipo en una mirada única a través de una rúbrica ana-
lítica junto a una propuesta de mejora a la exposición de cada video. 



‒ ൦൥ ‒ 

4.2. UNIVERSIDAD AUSTRAL DE CHILE, CAMPUS PATAGONIA. 

La Universidad Austral de Chile en su modelo educacional ha adoptado 
principios del modelo constructivista y complejo que busca desarrollar 
la estructura socio afectiva, cognitiva, operativa y práctica, donde el pro-
fesor es mediador en el proceso de aprendizaje y los estudiantes quienes 
lo construyen. Este modelo se centra en la evolución del aprendizaje y 
énfasis en que los estudiantes ascienden a niveles superiores del conoci-
miento: ser, saber ser, saber hacer, saber convivir. Así, el conocimiento 
se construye desde el vínculo teórico/práctico, del diálogo permanente 
en la sociedad y el mundo productivo, para el logro de una postura res-
ponsable y valórica frente a ellos y contribuir a su desarrollo. (Univer-
sidad Austral de Chile, 2007). Coherente con este modelo, se llevó a 
cabo un proceso de Formación en Competencias Claves Solidaris, con 
estudiantes de la carrera de Pedagogía en Educación Básica con Men-
ciones del Campus Patagonia de la Universidad Austral de Chile. 

La formación se implementó a través de la realización de seis talleres 
que desarrollaron tres Competencias Claves Solidaris: Autonomía, In-
terculturalidad e Igualdad de Posiciones Sociales, ubicadas en forma 
central en el mapa de competencias Solidaris.  

La participación fue voluntaria con el propósito que los estudiantes en 
forma autónoma adquieran un compromiso con la formación y avancen 
en el desarrollo de competencias transversales. Una vez inscritos los es-
tudiantes debieron responder la Herramienta de autoevaluación que se 
encontraba disponible en la plataforma de la Universidad. 

‒ Objetivo general: Promover el desarrollo de competencias 
transversales de inclusión y equidad, en estudiantes de la ca-
rrera de Pedagogía en Educación Básica con Menciones del 
Campus Patagonia de la Universidad Austral de Chile, por me-
dio del diseño y ejecución de un proceso de formación especí-
fico y adaptado a las necesidades del territorio. 

‒ Metodología: El proceso de formación fue desarrollado en mo-
dalidad de Talleres Online, con metodología activo/participativa, 
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tomando elementos metodológicos de educación informal de 
adultos y de empoderamiento colectivo. 

‒ Población Objetivo: La formación se llevó a cabo con estu-
diantes de primer, segundo y tercer año de Pedagogía en Edu-
cación Básica con Menciones del Campus Patagonia, con la 
finalidad de incorporar elementos de formación estratégicos, 
en materia de competencias, que enriquecieran su proceso for-
mativo como estudiantes universitarios, avanzando asimismo 
en la construcción de su identidad docente. 

Se realiza durante los meses de agosto y septiembre del año 2020 con 
un número de 10,5 hrs cronológicas, distribuidas en seis sesiones de 90 
minutos, dos por competencia trabajada. Además, un encuentro de inicio 
y uno de cierre. 

Otros elementos metodológicos para considerar es la realización de un 
taller inicial de 45 minutos como bienvenida, encuadre, fidelización e 
inscripción de participantes y aplicación de la Herramienta de Autoeva-
luación de Competencias Solidaris y un taller de cierre donde se aplicó 
el instrumento de evaluación de satisfacción del curso y la Certificación 
del Proceso.  

4.2.1. Autoevaluación inicial 

La Herramienta de Autoevaluación constaba de 57 preguntas y las res-
puestas se medían en cuatro (4) Niveles de Percepción: Mucho, Bas-
tante, Poco y Nada. Los resultados muestran que los y las estudiantes 
reconocen un dominio alto pero dispar de la competencia de Intercultu-
ralidad, mostrando altos dominios en conocimiento y respeto a otras cul-
turas, pero bajos en el aspecto del contacto y participación con estos 
otros grupos culturales. En lo que se refiere a la competencia de Igualdad 
de Posiciones Sociales, los estudiantes se autoevalúan en un dominio 
medio con poca dispersión, reconociendo que no siempre identifican, 
comprenden o intervienen en situaciones de desigualdad. En cuanto a la 
Autonomía, los estudiantes muestran una mayor diversidad de nivel de 
dominio, siendo alto en los aspectos de autonomía individual, como ex-
presar sus opiniones, hacer respetar sus derechos y respetar al otro, pero 
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bajo en la autonomía social, con poca participación en proyectos, desa-
rrollo de acciones y capacidad de liderazgo. 

4.2.2. Talleres 

Las estrategias didácticas se centran en la interpretación de situaciones 
actuales e históricas para contextualizar la formación y el desarrollo de 
competencias para la ciudadanía activa y la inclusión, reflexión en torno 
a temas contingentes con rescate de su historia personal y comunitaria, 
formulación y creación de proyectos grupales para desarrollar el trabajo 
remoto en equipo y autónomo. 

Entre los productos esperados a destacar son el radioteatro, entrevista a 
una comunidad de minoría que viva en la región de Aysén, elaboración 
de un proyecto de intervención para la inclusión universitaria. 

El formato de participación se centra en los talleres remotos online en 
plataforma Zoom con cámara y micrófono abiertos y las evaluaciones 
coherentes con el formato de formación desde el Dialogo y socializa-
ción, formativa digitalizada, entrevista y cuestionario de satisfacción. 

Como última actividad evaluada, los estudiantes presentaron proyectos 
grupales de intervención para la inclusión universitaria. El tipo de pro-
yecto de intervención educativo-social se realizó en alguna o varias de 
las competencias desarrolladas: igualdad de posiciones sociales, inter-
culturalidad y/o autonomía. Cada proyecto debía considerar un plazo de 
ejecución de hasta un semestre académico y con un presupuesto acotado. 
Aunque originalmente se había pensado en que estos proyectos fueran 
ejecutados, debido a la situación de enclaustramiento por pandemia se 
dejó sólo como un ejercicio teórico. 

Se presentaron cuatro proyectos: Inducción a estudiantes, Floreciendo 
en comunidad, Derribando barreras culturales y Cuentos infantiles desde 
una perspectiva regional y feminista. 

4.2.3 Resultados 

En consideración al objetivo general, se logró llevar a cabo la formación 
piloto con estudiantes del Campus Patagonia en competencias Solidaris 
para la formación de una ciudadanía activa. La formación se centró en 
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el desarrollo de habilidades en tres competencias clave de las seis esti-
puladas en el mapa de competencias Solidaris: Autonomía, Igualdad de 
Posiciones Sociales e Interculturalidad; en consideración a que las otras 
competencias son desarrolladas en los estudiantesa través de sus cursos 
regulares de su formación universitaria desde su ingreso a la universidad.  

La formación remota síncrona resultó ser un formato desafiante que 
obligó a reformular todos los talleres que en principio se habían consi-
derado presenciales. Sin embargo, esto permitió la activación de las 
competencias TICs en estudiantes y formadores. Por otro lado, las acti-
vidades propuestas fueron novedosas y participativas, con una orienta-
ción hacia la reflexión y la creación. Se reconoce la participación activa 
de los estudiantes, que permitió el mejor desarrollo posible de los talle-
res. Se destaca que los estudiantes que lograron 100% de asistencia, 
cumplimento en las actividades de los talleres y logro destacado en el 
proyecto elaborado, tuvieron la oportunidad de asistir al Congreso de 
finalización del proyecto Solidaris en la Universidad de Sevilla, España. 

5. HERRAMIENTAS DIGITALES UTILIZADAS POR AMBAS 
UNIVERSIDADES. 

A través de una revisión sistemática de la realización de la Formación en 
Competencias Clave Solidaris en ambas universidades, se han identifi-
cado diversas herramientas digitales que formadores y estudiantes utili-
zaron, a continuación, se pretende definir y especificar algunas de ellas. 
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Tabla 2. Software y aplicaciones utilizadas en sesiones. 

Zoom 

Reunión 
Sala para grupos pequeños 
Compartir pantalla 
Pizarras 

Microsoft 365 
Word 
PowerPoint 
Outlook 

Moodle 
Blackboard 

Canva 
Plantilla Línea de tiempo 
Plantilla Diapositiva 
Plantilla Afiche 

Mentimeter 
Prezi 

Padlet 
Audacity 
Youtube 

Fuente: Elaboración propia. 

Zoom es una aplicación de software que ofrece servicios de videocon-
ferencia tanto gratuitos como de pago. Esta herramienta posibilita la rea-
lización de reuniones virtuales mediante video, audio o ambas modali-
dades, acompañadas de chats en tiempo real y la opción de grabar las 
sesiones para su visualización posterior. La conexión se establece a tra-
vés de computadoras o dispositivos celulares, y es adaptable para 
reuniones individuales o grupales. En la versión gratuita, las sesiones 
tienen una duración máxima de 40 minutos y pueden albergar hasta 100 
participantes, mientras que la versión de pago elimina estas restriccio-
nes. 

Dentro de las funcionalidades específicas de Zoom, se destaca la utili-
zación de Salas para pequeños grupos. Esta característica permite al an-
fitrión dividir a los participantes en grupos más reducidos durante una 
reunión o sesión más extensa. Los grupos pueden trabajar de manera 
independiente, y el anfitrión tiene la capacidad de reunirlos nuevamente 
en la sesión principal según sea necesario. Los participantes pueden 
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solicitar asistencia al tutor y este último puede enviar mensajes globales 
a todos los grupos o mensajes individualizados. 

Otra herramienta utilizada es la función de Compartir pantalla, que po-
sibilita la presentación de una variedad de contenidos desde el compu-
tador, incluyendo la visualización de toda la pantalla del escritorio, el 
audio del dispositivo, aplicaciones específicas, contenido de una se-
gunda cámara, así como video y audio almacenados localmente o en la 
web. 

Finalmente se observa la opción de Pizarra como una extensión de Zoom 
utilizada, la cual facilita la colaboración durante la sesión mediante la 
interacción de todos los participantes. 

Microsoft 365 constituye una línea de servicios virtuales diseñada para 
albergar diversas aplicaciones destinadas a mejorar la productividad 
tanto a nivel individual como empresarial. Esta oferta incluye programas 
de la suite Office, servicios de almacenamiento en la nube y herramien-
tas de seguridad, entre las que se destacan Microsoft Teams, Word, Ex-
cel, PowerPoint, Outlook y otros. 

Entre las aplicaciones empleadas, se encuentra Word, un procesador de 
textos que facilita la creación, formato, manipulación, almacenamiento, 
impresión y compartición de documentos basados en texto. Además de 
estas funciones básicas, Word ofrece herramientas avanzadas como co-
rrector ortográfico, corrector gramatical, opciones de formato de texto y 
fuentes, soporte HTML, integración de imágenes y capacidades de di-
seño de página avanzado, entre otras. 

Otra herramienta relevante es PowerPoint, un software diseñado para la 
creación de presentaciones mediante la combinación de gráficos, imá-
genes, videos, texto y animaciones a lo largo de una serie de diapositivas 
que pueden avanzar de forma automática o manual. 

Por último, se destaca el uso de Outlook como la principal herramienta 
de comunicación continua. Este programa actúa como un gestor de in-
formación personal, facilitando la administración eficiente de correos 
electrónicos y la organización de la agenda, entre otras funciones clave. 
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Ambas universidades (UVM y UACh) utilizan diversos sistemas de ges-
tión de aprendizaje, Blackboard y Moodle respectivamente, los cuales 
permiten crear ecosistemas virtuales según cada formador, permitiéndo-
les interactuar con los estudiantes, cargar material complementario, pro-
gramar tareas o realizar evaluaciones. 

Canva es una web de diseño gráfico y composición de imágenes para la 
comunicación que ofrece herramientas online para crear, a través de 
plantillas, diversos diseños, como para fines profesionales o recreacio-
nales. Se puede utilizar de forma gratuita, pero con la alternativa de pago 
se obtienen opciones avanzadas. 

Mentimeter constituye una herramienta diseñada para llevar a cabo pre-
sentaciones interactivas que fomentan la participación en tiempo real de 
la audiencia. La plataforma proporciona una variedad de plantillas de 
ejemplo y diversos tipos de preguntas, ofreciendo así la posibilidad de 
personalizar las presentaciones de manera integral. La capacidad de re-
copilación de datos se presenta como un elemento crucial, destacando la 
sencillez con la cual se puede llevar a cabo este proceso a través de dis-
positivos como teléfonos celulares, tablets o computadoras. 

Para acceder a una presentación interactiva, se requiere compartir el có-
digo generado para la audiencia, quienes deben ingresar a 
www.menti.com e introducir el pin proporcionado por el presentador. 
Las respuestas obtenidas se presentan de manera visual atractiva, ya sea 
a través de gráficas o rankings. Asimismo, existe la opción de almacenar 
los resultados para análisis posterior o descargarlos en formato Excel.  

Prezi se presenta como una aplicación en línea para la creación de pre-
sentaciones, fundamentada en la tecnología de la informática en la nube 
(software como servicio). Su principal distintivo radica en su interfaz 
gráfica con función de zoom, que brinda a los usuarios la capacidad de 
acercarse o alejarse de las ideas principales de manera fluida. Se destaca 
como una plataforma que actúa como nexo entre la información lineal y 
no lineal, constituyendo una herramienta versátil para la presentación e 
intercambio de ideas, ya sea de manera libre o estructurada. 

En la construcción de las presentaciones, los elementos como texto, imá-
genes, vídeos y otros medios son dispuestos sobre un lienzo, pudiendo 
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agruparse en marcos. Posteriormente, los usuarios tienen la posibilidad 
de definir el tamaño relativo, la posición entre los distintos objetos de la 
presentación, y cómo se desplazarán, generando así un mapa mental vi-
sual. Las presentaciones finales pueden ser exhibidas en una ventana del 
navegador web o descargadas para su visualización fuera de línea. 

Padlet es una herramienta online que permite crear murales colaborati-
vos, lo que resulta muy útil en el ámbito educativo, el formador puede 
compartir diferentes recursos didácticos para la elaboración de cualquier 
proyecto. Además, los usuarios pueden trabajar al mismo tiempo dentro 
de un único entorno digital, como si se tratase de un panel real. 

Audacity es un programa de grabación y edición de sonido multipista, 
de código abierto y multiplataforma. Opera bajo una licencia libre, lo 
que significa que cualquiera puede utilizarlo para la edición de sonido. 

Sus principales características es el código abierto y de libre uso; la gra-
bación de audio en tiempo real; la diversidad de soporte (16-bit, 24-bit 
y 32-bit); mútiples archivos de importación y exportación (WAV, MP3, 
AIFF, AU, Ogg Vorbis y FLAC); permite agregar efectos de sonidos; 
puede grabar múltiples canales al mismo tiempo y la edición de sonido 
multipista; entre otros. 

Youtube es un sitio web para compartir videos, gratuito y de pago, que 
permite a los usuarios registrados subir y compartir clips de vídeo en 
línea. El sitio permite a los usuarios subir, ver, evaluar, compartir y co-
mentar los videos, y hace uso de tecnología WebM , H.264 / MPEG- 4 
AVC y Adobe Flash Video para mostrar una amplia variedad. 

6. CONCLUSIONES 

Se ha podido observar la realización de la formación en Competencias 
Clave en estudiantes universitarios en dos universidades chilenas ubica-
das geográficamente distantes, una de ellas, UVM en la zona central de 
Chile y la otra, UACh, en el extremo sur del país, Patagonia Chilena. La 
formación en la UVM se desarrolla en el marco de la asignatura de Ges-
tión Personal y Expresión oral y escrita de Formación Inicial con estu-
diantes de primer año y en la UACh, a través de talleres de formación 
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voluntaria en estudiantes de segundo y tercer año de la carrera de Peda-
gogía en Educación Básica con Menciones. 

Como conclusión general, la formación piloto de los estudiantes en 
Competencias Clave ha potenciado la posibilidad de reflexionar sobre 
los dispositivos de formación diseñados y desarrollados, y por conse-
cuencia de repensar las estrategias futuras y caminos para fomentar o 
incrementar la cooperación entre los participantes y los socios. Se reco-
noce la necesidad de continuar a desarrollar formaciones y otras diná-
micas sobre el tema de inclusión y de las competencias claves, ya que 
se trató de una primera experiencia piloto junto de los estudiantes en 
contexto del Proyecto Solidaris. Es interesante destacar que a partir de 
un mismo marco de capacitación y de principios generales de actuación 
formativa es posible crear formaciones locales, que garantizan la identi-
dad, la cultura y los retos contextuales de cada institución y comunidad 
educativa. 

El desarrollo de las competencias TICs en forma transversal se observó 
en ambas universidades, debido a que fue necesario adecuar la forma-
ción planificada de forma presencial en formato virtual. Se refuerza la 
idea de que las TICs se deben desarrollar en todas las áreas a través de 
diferentes formatos: programas, asignaturas y talleres y no dejar este 
proceso a una asignatura de Informática específicamente. 

El valor del formato virtual permitió acercar a personas que pudieron 
formar parte de este proceso como invitados enriqueciendo el encuentro 
entre sujetos de diferentes procedencias, vivenciando el desarrollo de la 
Competencia Interculturalidad, como es en el caso de los Talleres de la 
UACh, que lograron convocar a estudiantes de universidades interna-
cionales, colectivo de mujeres migrantes, representantes de mujeres de 
pueblos indígenas, que de no haber sido por el formato online hubiese 
sido muy difícil de lograr. 

Un valor relevante de los talleres de formación en la UACh es la parti-
cipación en forma voluntaria de los estudiantes, lo que favorece el desa-
rrollo de responsabilidad, colaboración, compromiso y autonomía fun-
damentales en el quehacer de un estudiante universitario favoreciendo 
la inclusión y permanencia universitaria. 
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La formación en la UVM en el marco de una asignatura favorece el 
desarrollo de las competencias en forma masiva, de manera de que los 
estudiantes ingresen a los cursos superiores con mayores herramientas 
desarrolladas en Lenguaje y Comunicación, TICs y autonomía, dismi-
nuyendo el riesgo de abandono futuro.  

Alguna proyecciones se identifican como en la necesidad de formar de 
manera integral a todos y a cada uno de los actores y participantes en el 
desarrollo de los procesos de enseñanza-aprendizaje, a la hora de querer 
promover la mejora de competencias transversales; considerando estas 
últimas como la base para todos y cada uno de los aprendizajes a impar-
tir de parte de cualquier formación profesional que favorece la inclusión 
y permanencia universitaria. 

Urge promover prácticas motivadoras e innovadoras, que insten a que 
todos los participantes se sientan parte del proceso y no solo responder 
a necesidades emergentes. Esto, definido y promovido por el proyecto 
Solidaris, el cual es un ejemplo de lo propuesto, y se espera de pie para 
la realización de similares.  

Por otro lado, cabe enfatizar la utilización de herramientas TICs avan-
zadas de manera de poder realizar sistemas de formación sincrónicas y 
asincrónicas en forma permanente en la docencia universitaria como una 
buena práctica pedagógica y así ampliar rasgo de acción de las institu-
ciones formadoras. 

Finalmente, creemos fundamental revisar el estado del desarrollo de 
Competencias transversales en estudiantes que cursaron parte de su for-
mación universitaria bajo condiciones de encierro por pandemia Covid-
19, frente al reintegro a las aulas en forma presencial y las nuevas con-
diciones en el desarrollo de la docencia y sus procesos de aprendizaje. 
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INTRODUCCIÓN 

El cáncer infantil presenta características específicas y orígenes histopa-
tológicos propios, principalmente en relación con el comportamiento 
clínico. En general, ese grupo de neoplasias presenta cortos períodos de 
latencia, es más agresivo y crece rápidamente, con todo responde mejor 
al tratamiento y es considerado de buen pronóstico. 

El proceso terapéutico posee una larga duración y lleva a cambios en la 
rutina del niño y del adolescente, como la pérdida social que abarca la 
dificultad o la imposibilidad de frecuentar la escuela durante el período 
terapéutico, ya sea por cuestiones de orden médico o por el cuido de sus 
representantes, los cuales, debilitados, dan mayor atención a la salud y 
los protegen del proceso educativo. De esta manera, enfermar en la in-
fancia puede provocar varios tipos de traumas, pues la rutina dentro del 
hospital causa una situación de privación de la acostumbrada interacción 
social de los pacientes. 
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Los niños y los adolescentes hospitalizados se sienten desprotegidos, 
permaneciendo en un sitio aislado, lejos de sus familiares y amigos, 
siendo expuestos a procedimientos invasivos y dolorosos, teniendo reac-
ciones como miedo, sufrimiento, angustia y dolor. El proceso de hospi-
talización rompe con la organización diaria de esa población y de su 
familia, provocando daños en su desarrollo físico, mental y social. A 
pesar de la inserción de modernos protocolos terapéuticos, puede haber 
déficits neuropsicológicos debido a secuelas neurológicas, atribuidas a 
la toxicidad del tratamiento. Varios estudios han mostrado que los niños 
y los adolescentes tratados por cáncer poseen una mayor tendencia a los 
problemas relacionados a la escolarización en comparación con los 
alumnos que tienen un desarrollo típico y sin antecedentes de enferme-
dades graves. 

Por eso, fueron creadas clases en el hospital atendiendo la necesidad de 
no interrumpir la escolarización de los niños y los adolescentes hospita-
lizados. Las mismas se presentan como un espacio para socializar y va-
lorizar la autoestima, proporcionando un ambiente menos traumático, 
además de minimizar el daño cognitivo y emocional por enfrentar en la 
escuela de procedencia después del alta hospitalaria. Con el adveni-
miento de la tecnología, el uso de los recursos tecnológicos en la aten-
ción en el hospital es visto como algo que puede disminuir la limitación 
propia de la enfermedad y potenciar el aprendizaje del estudiante du-
rante el tratamiento hospitalario. Así, el uso de las nuevas tecnologías 
debe estar dirigido a un enfoque pedagógico interactivo, donde el profe-
sor se convierte en el incentivador y mediador del proceso de aprendi-
zaje y la tecnología se presenta como un recurso para auxiliar en la cons-
trucción de conocimientos. 

Ante este contexto, el objetivo de esta investigación fue describir el 
método de desarrollo de una tecnología educacional usando Realidad 
Virtual (RV), que contribuya a la educación de los niños y adolescentes 
durante el tratamiento del cáncer, haciendo énfasis en las materias 
científicas. 



‒ ൧൨ ‒ 

FASES DE DESARROLLO 

El prototipo se desarrolló en tres etapas (Figura 1), siguiendo el para-
digma de la prototipación, que es uno de los seis métodos de desarrollo 
recomendados por el Informe de la Agencia de Investigación y Calidad 
en los Cuidados Sanitarios del Departamento de Salud y Servicios Hu-
manos de los Estados Unidos, que publicó un informe en 2011 con 
orientaciones para el desarrollo de aplicaciones de la tecnología de la 
información para la salud de los pacientes. La prototipación está aso-
ciada a una filosofía de desarrollo centrada en el usuario y caracterizada 
por altos niveles de participación e interacción por parte del usuario.  

Con el objetivo de ayudar a los autores a obtener los requisitos informa-
tivos sobre cuáles serían los temas más importantes por trabajar en la 
aplicación, se realizó una reunión con la profesora responsable de la 
clase SEMEAR1 en el hospital, siendo planteados puntos relevantes para 
ser aplicados a todo el segmento etario del público destinatario. 

  

 
1 La clase SEMEAR fue creada el 02 de marzo de 2015, mediante un convenio firmado por el 
Grupo de Ayuda a los niños enfermos con Cáncer – Pernambuco (GAC-PE), Prefectura de 
Recife, y el Hospital Universitario Oswaldo Cruz (HUOC). Esta clase es la primera y única en 
el estado de Pernambuco, Brasil. 
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 Figura 1 Flujograma del proceso de desarrollo de la aplicación móvil 

 
En la primera etapa, se hizo una revisión bibliográfica de la literatura 
para identificar las evidencias científicas actuales acerca del uso de apli-
caciones utilizando la RV en el salón de clases del hospital. A continua-
ción, esas informaciones se llevaron a discusión y se realizó una tor-
menta de ideas entre los autores del estudio y la profesora de la clase 
hospitalaria SEMEAR, quien contribuyó con su experiencia pedagógica 
en el hospital y con la averiguación de un inventario de las necesidades 
y problemas de los alumnos y el ámbito de posibilidades de la acción 
del software. El grupo decidió los atributos característicos del software 
por consenso. La idea de cada funcionalidad preliminar del software fue 
elaborada mejor y sistematizada con el apoyo del grupo de alumnos de 
Juegos Digitales de la Universidad Católica de Pernambuco (UNICAP). 
Al final de esta etapa, las características del software fueron definidas 
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por los autores de la investigación junto con el grupo de Juegos Digita-
les. Ya en la segunda etapa, se inició con la construcción de una interfaz 
de la aplicación que fue desarrollada por los estudiantes del grupo de 
Juegos Digitales en base a los siguientes principios:  

a. Presentar las clases propuestas de modo claro y natural, sumer-
giendo al alumno en el entorno; 

b. Ofrecer modelos de interacción con un motivo familiar para 
que sean bien asimilados por el usuario; 

c. Ofrecer al usuario una experiencia relajada, interesante e inno-
vadora con la interacción; 

d. Considerar el límite del tamaño del archivo, teniendo los acce-
sorios y la conexión de internet disponible en el aula hospita-
laria. 

La tercera etapa fue el desarrollo del prototipo en sí, donde se realizó la 
implementación del ambiente en RV para simular un aula de clases, uti-
lizando la plataforma VRChat, que genera una biblioteca de archivos 
para la construcción del ambiente virtual en conjunto con un motor de 
desarrollo de juegos llamado Unity. Ese motor de juegos posee diversas 
herramientas necesarias en la creación del ambiente virtual, definición 
de avatares virtuales, así como la implementación de toda la mecánica 
para generar la inmersión necesaria para explorar el ambiente virtual. En 
este caso, el VRChat puede generar un ambiente en RV que funcionará 
sin la necesidad de un dispositivo como lentes de Realidad Virtual, o que 
puede facilitar la incorporación de un grupo de estudios de exploración, 
por el hecho de ser aplicado en un computador personal tradicional. 

CONSIDERACIONES ÉTICAS 

Esta investigación es parte integrante de una investigación principal y 
fue aprobada por el Comité de Ética en la Investigación del 
HUOC/PROCAPE, siguiendo la Resolución 466/12 del Consejo Nacio-
nal de Salud, bajo dictamen no 5 318 188. 
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PRIMERA ETAPA: ANÁLISIS DE REQUISITOS Y 
CONTENIDO Y ESTABLECIMIENTO DE OBJETIVOS DEL 
SOFTWARE 

En la revisión bibliográfica de la literatura, se observó que el uso de las 
aplicaciones de la Realidad Virtual en el aula de clase hospitalaria aporta 
beneficios en la práctica profesional. Asimismo, posibilita condiciones 
más oportunas en el aprendizaje. Siendo explorados medios de lograr la 
atención de esos alumnos que fácilmente se dispersan debido a su con-
dición de enfermedad, perdiendo fácilmente el interés. 

También fue realizada una tormenta de ideas, orientada hacia los si-
guientes puntos: enfoque en la experiencia del ambiente, que contará 
con un área inicial y tres salas de clases, cada aula contiene elementos 
visuales contextualizados con el contenido que será abordado en esa 
clase, como arte en las paredes, objetos y avatares que pueden ser utili-
zados por cualquier usuario; Arte: ambiente bien colorido, con una pa-
leta de colores de alto contraste, que proporcione una experiencia lúdica; 
Mecánica: minijuegos simples, fáciles de entender y que contribuyan al 
aprendizaje del contenido que será presentado. 

SEGUNDA Y TERCERA ETAPAS: DESARROLLO DE LA 
INTERFASE Y DESARROLLO DEL PROTOTIPO. 

FLUJO DE INTERACCIÓN 

El Grupo de Juegos Digitales estableció un flujo de interacción, inclu-
yendo todas las funcionalidades definidas para la aplicación de RV. Ese 
flujo fue modificado y aprobado por los autores responsables del estu-
dio, siendo presentado en la Figura 2. 
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Figura 2 Flujograma de la interacción de la aplicación 

 
 

Fuente: Autores 

PANTALLAS DE LA INTERFAZ Y DESARROLLO DEL 
PROTOTIPO 

A partir del flujograma de interacción, las pantallas de la aplicación fue-
ron desarrolladas por el diseñador. 

El prototipo cuenta con un salón interactivo y tres minijuegos con reglas 
simples que se jugarán al concluir las clases y de la experiencia del en-
torno, reforzando el contenido que fue expuesto. Se hicieron dos clases 
que abordaron los temas ¨Cuerpo Humano¨ e ¨Higiene¨. Cada clase está 
en un entorno 3D con el uso de la Realidad Virtual, proporcionando la 
inmersión del alumno en el programa. Todo el proceso duró cerca de 
seis meses, incluyendo la estructuración y desarrollo, validación, prue-
bas y ajustes. 

El escenario inicial es la sala de entrada (Figura 3), donde los alumnos 
pueden conversar, escoger sus avatares e iniciar la exploración. La sala 
fue hecha teniendo como referencia una discoteca, bien colorida y con 
luces intermitentes en el techo. Justo en el centro de esa sala se encuentra 
una entrada en forma de tobogán (Figura 4), por donde el alumno pasará 
para llegar a la segunda sala. 
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Figura 3 Sala Inicial 

 

Figura 4 Tobogán que conecta con la segunda aula 

 

En esa segunda sala (Figura 5), se inician los temas propuestos para las 
clases, siendo esta clase sobre el tema ¨Alimentación¨. Posee elementos 
que remiten a cómo debe hacerse para llevar una vida sana. Para eso, la 
clase transcurrirá en un entorno basado en una hacienda, con elementos 
basados en la naturaleza, señalando la alimentación saludable. Los ele-
mentos de esa sala se mantuvieron en un tamaño mayor que el normal, 
para tener más énfasis y tener una atmósfera más lúdica. Yendo hacia la 
derecha, los alumnos entran en un corredor por donde serán llevados a 
la tercera sala. 
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Figura 5 Entrada a la sala de los Alimentos 

 

La siguiente sala tiene por tema ¨Los Sentidos¨ para así trabajar el tema 
¨Cuerpo Humano¨ (Figura 6). La sala presenta ilusiones ópticas con res-
pecto a las paredes, techo y piso, estando estos en posiciones invertidas, 
con las sillas en el techo y las luces en el piso. Está formada por imáge-
nes que aparentan ser extensiones de la sala. 

Figura 6 Sala de los Sentidos  

 

Para llegar a la última sala, los alumnos son teletransportados, a la sala 
de los ¨Sentidos¨, en un patito de goma (Figura 7) ubicado a un lado de 
la sala. A partir de allí, llegan a una piscina enorme de plástico, con 
vistas al cielo. Se trata de la sala ¨Higiene¨ (Figura 8). En ese ambiente 
se encuentran varios objetos usados en los momentos correspondientes 
a la higiene y que están flotando sobre la ¨piscina¨.  
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Figura 7 Tobogán que teletransporta a los alumnos hasta la Sala ¨Higiene¨ 

 

Figura 8 Sala Higiene 

 
Los ejercicios de fijación se realizarán mediante dos minijuegos, que 
fueron previamente estructurados en un guion gráfico y después confec-
cionados. Se establecieron un total de hasta 3 intentos para concluir cada 
juego. Son juegos lúdicos, correspondientes a los temas que se dieron 
en las clases. La aplicación dispone de un juego de memoria, con el tema 
¨Cuerpo Humano¨ (Figura 9); el juego ¨Snake¨, con el tema ¨Alimenta-
ción¨ (Figura 10) y el juego ¨Runner¨ con el tema ¨Higiene¨ (Figura 11). 
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Figura 9 Juego de memoria abordando el tema ¨Cuerpo Humano¨ 

 

Figura 10 Juego ¨Snake¨ abordando el tema ¨Alimentación¨ 
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Figura 11 Juego ¨Runner¨ abordando el tema ¨Higiene¨ 

 

DISCUSIÓN 

La posibilidad de utilizar la tecnología de la Realidad Virtual para la 
estructuración de aplicaciones como herramienta en la atención psico-
pedagógica, posibilita a los alumnos/pacientes a alcanzar el desarrollo 
de las habilidades y aprendizajes que les ayuda a tener más autonomía y 
garantizando el acceso al conocimiento con el uso de prácticas educati-
vas innovadoras. Viniendo a romper barreras prácticas e intelectuales en 
la formación de la autoconfianza, de los alumnos, y de la certeza de que 
son capaces de ir más adelante. 

La Realidad Virtual convierte a su usuario, en el personaje principal de 
la escena que se visualiza en la pantalla. En su inicio la tecnología de la 
RV era reconocida sólo por su valor en el entretenimiento, sin embargo, 
en los últimos años su uso se expandió a una variedad de áreas clínicas, 
como la gestión del dolor, la rehabilitación física y el tratamiento de 
trastornos psiquiátricos. Gonçalves et al., 2018 hablan sobre el estado de 
la aplicación de la RV en entornos médicos como forma de disminuir la 
percepción del dolor, la ansiedad y la angustia general durante procedi-
mientos médicos dolorosos, como, por ejemplo, durante la quimiotera-
pia, el tratamiento de heridas, los tratamientos odontológicos y los pro-
cedimientos médicos rutinarios. 
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En relación con los recursos tecnológicos utilizados en las aplicaciones 
con esa tecnología, algunos estudios muestran que los usuarios presen-
tan gran satisfacción con el uso de animaciones en 3D, recursos audio-
visuales, las evaluaciones y los juegos. El desarrollo y la construcción 
de una aplicación de la RV proporciona una mayor comprensión y do-
minio de las habilidades en las áreas de la informática en la salud y de 
la metodología de la educación, constituyendo un importante ejercicio 
de diseño instruccional. Las aplicaciones de la RV promueven los recur-
sos de aprendizaje individual y colectivo, mediante la interacción 
alumno-contenido. Para ser eficiente y de calidad, la producción de esas 
aplicaciones debe ser clara, objetiva, tener buena accesibilidad, activi-
dades, diseños de la interfase, teniendo en cuenta no sólo la elaboración 
del contenido, sino que además en la construcción de nuevos conceptos 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Entre las principales ventajas 
del uso de la tecnología de RV en el ámbito educacional están las faci-
lidades del aprendizaje de los contenidos de forma dinámica e interac-
tiva, trayendo al estudiante a ¨dentro¨ del ambiente. A pesar del creci-
miento del uso de las tecnologías educativas con el uso de la Realidad 
Virtual, algunos autores todavía declaran que, en el área de la salud, el 
potencial conocido de la tecnología aún no ha sido totalmente explorado. 
Así como en el presente estudio, otros autores reportan modelos peda-
gógicos y diseños instruccionales para fines educativos, por medio del 
desarrollo de aplicaciones de RV enriquecidos con vídeos, animaciones, 
ejercicios, audios e imágenes. Es perceptible que el proceso de creación 
y construcción permea el aspecto de la interdisciplinariedad y en este 
estudio no fue diferente. Especialistas de las áreas de pedagogía, infor-
mática, tecnología y de la salud colaboraron para el éxito del producto 
final. La participación de esos profesionales en esta gestión fue muy im-
portante para la credibilidad y la caracterización de la aplicación, ade-
más de proporcionar al usuario un sentimiento de aproximación y con-
tinuidad en el proceso de enseñanza. 

La atención educativa inclusiva requiere recursos que puedan ayudar a 
los estudiantes a minimizar sus limitaciones e incluso a superar sus difi-
cultades funcionales y de accesibilidad y de uso de las nuevas 
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tecnologías, como la Realidad Virtual, en la atención pedagógica en el 
hospital puede ser instrumento de la tecnología asistida. 

El empleo de la RV dirigido al uso por los niños y adolescentes interna-
dos o en tratamiento, puede ser una herramienta eficaz en el proceso de 
aprendizaje, al proporcionar la inmersión de esos alumnos dentro del 
tema que será abordado. La promoción de las aplicaciones de RV en el 
ámbito educativo contribuye a la práctica de la integración entre ense-
ñanza y asistencia, en cuanto recurso estratégico, en la continuidad de la 
escolarización de esos alumnos. 

Además, se observa la necesidad del desarrollo de las habilidades con 
las tecnologías de RV para el desarrollo de métodos, técnicas y estrate-
gias de construcción de aplicaciones orientados al uso en el aula de cla-
ses hospitalarias. 

CONCLUSIÓN 

El empleo de aplicaciones en la Realidad Virtual para el uso en las clases 
hospitalarias luce con gran potencial de aplicación, pues permite el uso 
de la interactividad, aprendizaje dinámico y un mayor interés por parte 
de los niños y los adolescentes. Así, utilizando todos los datos recolec-
tados como referencia fue posible describir el desarrollo de un prototipo 
de una aplicación que pueda contribuir en la continuidad de la escolari-
zación de los niños y adolescentes hospitalizados con cáncer, mediante 
la elaboración de materiales educativos y lúdicos que además de propor-
cionar la enseñanza teórica, también funcionará con la educación en la 
salud.  

Este prototipo aún necesita ser validado para el uso, por tanto, recomen-
damos que otras investigaciones verifiquen la efectividad de las aplica-
ciones de la Realidad Virtual para uso en aulas de clases hospitalarias. 
Así, también sería posible considerar su uso en otros públicos destinata-
rios en el proceso de hospitalización y tratamiento.  

Como limitaciones, el juego no fue validado por un grupo de expertos 
para confirmar y recomendar su contenido. 

Observaciones 
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Después de defender este trabajo ante un jurado de maestría, se estable-
ció que la Sala Inicial y la Sala de los ̈ Sentidos¨ fueran modificadas para 
un futuro estudio de validación, ya que el diseño gráfico de las mismas, 
a través de flashes de luz e imágenes invertidas, podrían servir como 
gatillos para niños y adolescentes con fotosensibilidad, es decir, que po-
seen tendencia a sufrir convulsiones seguidas por otros síntomas, como 
náuseas y mareos. 
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FUNDAMENTACIÓN TEÓRICA 

Actualmente, los últimos avances en el campo de la IA están suponiendo 
un cambio muy notable en muchos sectores de la sociedad en todos los 
sentidos. Si nos centramos en el ámbito educativo, la irrupción de la IA 
supone enfrentarse a un cambio de paradigma que sin duda trastocará 
muchos de los conceptos que hasta ahora hemos dado por sentados, 
desde lo que actualmente se entiende por inteligencia, pasando por las 
metodologías de enseñanza aprendizaje o los propios objetivos que per-
sigue la educación (Peña et al., 2020) 

En este contexto hay quienes expresan sus temores ante esta revolución 
con una resistencia al cambio, nada novedosa por otra parte, poniendo 
de manifiesto incertidumbres y un proceso de adaptación que no será 
sencillo. Sin embargo, otros autores como (Peña et al., 2020), tienen una 
visión menos catastrófica e intentan ver en la IA una herramienta que si 
bien trastocará una buena parte de nuestra concepción actual del proceso 
de enseñanza aprendizaje, la consideran una excelente herramienta al 
servicio de la educación, y como tal debe ser utilizada. Algunos estudios 



‒ ൩൤ ‒ 

proponen el uso de la IA como herramienta didáctica (Peña et al., 2020), 
y consideran la revolución que implica un paso natural en el desarrollo 
de la sociedad actual, un hecho inevitable que si bien nos transformará 
en muchos sentidos se adoptará como una herramienta más al servicio 
del devenir humano. 

Resulta sin embargo paradójico que uno de los temores que enfrenta la 
sociedad ante la llegada de la IA, sea el miedo a que nos reste capacidad 
de pensar como humanos, que empeore significativamente nuestras ha-
bilidades cognitivas a largo plazo o que incluso, la toma de decisiones 
relevantes para el futuro de la humanidad sean tomadas por no humanos, 
dejando ver un claro rechazo ante su utilización y desarrollo (Aparicio 
Gómez, 2023) 

No cabe duda que ante la creciente proliferación de la IA y la multitud 
herramientas y aplicaciones que surgen y cada día son noticia, es funda-
mental abordar estas preocupaciones de manera reflexiva y proactiva. 
Se hace necesario desarrollar un marco ético y regulatorio que guíe el 
uso responsable de la IA en el ámbito educativo y en la sociedad en 
general. Todo esto pasa por la crucial necesidad de promover la alfabe-
tización digital para el aprovechamiento y uso adecuado de la IA, y fo-
mentar en los usuarios, ya sean docentes o alumnado, las habilidades 
necesarias que les permitan comprender y evaluar de manera crítica, no 
solo la ingente cantidad de información a su alcance, sino el papel de la 
IA en sus vidas y en el proceso educativo. La integración de la IA como 
herramienta didáctica en el proceso de enseñanza aprendizaje puede ju-
gar un papel importante en el desarrollo de habilidades cognitivas supe-
riores, como el pensamiento crítico, la resolución de problemas y la 
creatividad (Parra y Lago de Vergara, 2003). En el marco de la forma-
ción reglada actual, en el que las competencias son la clave para el pro-
ceso de enseñanza aprendizaje, se hace más que nunca necesario el desa-
rrollo de estas habilidades que permiten al alumnado su pleno creci-
miento como persona (Aguila, 2014). Para ello es fundamental adoptar 
un enfoque pedagógico centrado en el estudiante y una cuidadosa selec-
ción de metodologías activas que maximicen los beneficios de la IA 
mientras se mitigan sus posibles riesgos (Benzanilla et al., 2019). De 
esta manera, la IA puede convertirse en un aliado poderoso en la 
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búsqueda de una educación más inclusiva, personalizada y orientada al 
desarrollo integral de los estudiantes en la era digital. 

El desarrollo del pensamiento crítico se ha convertido en un objetivo 
fundamental en la educación actual, ya que capacita a los estudiantes 
para analizar, evaluar y sintetizar información de manera reflexiva y 
fundamentada. Implica la capacidad de analizar, evaluar y sintetizar in-
formación de manera reflexiva y fundamentada, lo que permite al alum-
nado no solo comprender conceptos complejos, sino también aplicarlos 
en diversas situaciones. Desarrollar el pensamiento crítico permite al 
alumnado ser más autónomos en su proceso de aprendizaje, siendo ca-
paces de formular preguntas significativas, resolver problemas y tomar 
decisiones informadas (Gautreaux y Ross, 2018). Estas habilidades son 
esenciales para su desarrollo personal y profesional, preparándolos para 
enfrentarse a un mundo en constante cambio y adaptarse a nuevas cir-
cunstancias con resiliencia y creatividad. 

Algunos estudios como el elaborado por Vergel Ortega, Rincón Leal y 
Paz Montes (2019) mencionan que la práctica educativa en la que el 
alumnado crea, descubre, imagina y asume información interactuando 
con otros compañeros utilizando determinadas aplicaciones móviles, 
permite un aprendizaje autónomo que favorece el desarrollo del pensa-
miento crítico (Vergel Ortega et al., 2019). Más allá de las competencias 
es importante señalar que el pensamiento crítico no genera ideas nuevas 
sino que revisa, evalúa, valora y analiza las ideas que le llegan al alum-
nado, repasar qué es lo que se entiende y se procesa, por lo que necesita 
de un proceso de entrenamiento (Nieto y Saiz, 2011). 

El desarrollo del pensamiento crítico trasciende lo que se hace en las 
aulas, y algunos autores ya señalan que muchas de las repetitivas tareas 
a las que se somete el alumnado, perjudican o va contra lo que necesitan 
para poder desarrollarlo (López, 2012) y que las herramientas que pre-
cisamente permiten un aprendizaje más propicio para su fomento pasa 
por el entrenamiento de la comprensión lectora, la resolución de proble-
mas, así como un manejo del lenguaje con estructuras complejas que 
permitan un tipo de pensamiento abstracto que cuestione los pilares de 
los que se compone. 
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LA IA COMO HERRAMIENTA PARA EL DESARROLLO DEL 
PENSAMIENTO CRÍTICO 

La IA ofrece diversas herramientas y aplicaciones que pueden potenciar 
el desarrollo del pensamiento crítico en el alumnado de educación pri-
maria. Un buen ejemplo de esto son los sistemas de tutoría inteligente, 
que pueden pueden adaptarse al nivel de cada estudiante, proporcio-
nando retroalimentación personalizada que fomente la reflexión y el 
análisis. Por otra parte es importante señalar que las plataformas de 
aprendizaje basadas en IA pueden ofrecer actividades interactivas que 
desafíen a los estudiantes a resolver problemas y tomar decisiones, pro-
moviendo así la habilidad de pensar críticamente. 

En un contexto de clase en el que se fomente la participación activa y 
las aportaciones sean valoradas, el alumnado desarrolla una motivación 
más alta así como su nivel de participación aumenta. Esto indudable-
mente afecta al desarrollo del pensamiento crítico, ya que las estrategias 
de indagación, la resolución de problemas así como un clima de refle-
xión colaborativa, que fomenta el pleno desarrollo de las habilidades 
necesarias son parte de las estrategias y herramientas que los docentes 
deben proporcionar para que se establezca el ambiente y las condiciones 
metodológicas apropiadas (López, 2012). 

En ese ambiente de empoderamiento de la participación, es importante 
valorar no sólo el tipo de preguntas que se realicen, así como la manera 
en que se formulen, sino las herramientas y estrategias que se ponen en 
funcionamiento (López, 2012). 

Uno de los aspectos más destacados es el potencial de la IA para cultivar 
el pensamiento crítico en los estudiantes de educación primaria. Me-
diante el acceso a herramientas y recursos digitales habilitados por IA, 
los alumnos pueden explorar problemas complejos, analizar informa-
ción de manera crítica y llegar a conclusiones fundamentadas. Este en-
foque no solo fortalece las habilidades cognitivas de los estudiantes, sino 
que también les capacita para enfrentarse a los desafíos del mundo real 
con una mentalidad analítica y reflexiva. Para ello, es necesario conocer 
los elementos requeridos para realizar buenas preguntas, y reconocer los 
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diferentes tipos de preguntas que se pueden elaborar (Hervás-Gómez et 
al., 2023) 

Sin embargo, es crucial abordar las implicaciones éticas y sociales aso-
ciadas con el uso de la IA en el aula. Los educadores deben promover 
un uso responsable y ético de la tecnología, fomentando la alfabetiza-
ción digital y la conciencia crítica entre los estudiantes. 

OBJETIVOS 

El uso de la IA como herramienta didáctica en la educación primaria 
presenta prometedoras oportunidades para enriquecer el proceso educa-
tivo y cultivar el pensamiento crítico en los estudiantes. Sin embargo, su 
implementación efectiva requiere un enfoque reflexivo y cuidadoso que 
considere tanto los beneficios como los desafíos asociados con esta tec-
nología emergente. 

El objetivo principal del presente trabajo consiste en analizar como 
puede ser utilizada la IA como herramienta para el desarrollo del pensa-
miento crítico en las aulas de educación primaria, a través de su integra-
ción como herramienta didáctica en el aula. 

Con el objetivo también de desafiar y estimular las habilidades cogniti-
vas y metacognitivas de los estudiantes, se propone el uso de algoritmos 
inteligentes y análisis de datos proporcionados por sistemas de IA me-
diante la utilización de actividades y ejercicios diseñados específica-
mente para ello, proporcionando así una retroalimentación inmediata y 
personalizada sobre el desempeño de los estudiantes, para fomentar la 
reflexión y el autoaprendizaje, e identificar áreas de mejora en el desa-
rrollo del pensamiento crítico. Será necesario que la IA se adapte a cada 
contexto y las necesidades del alumnado, teniendo en cuenta los princi-
pios inclusivos, y asegurando la participación activa de todos los estu-
diantes en el proceso educativo. 

Confiamos en que esta propuesta contribuya a que los docentes puedan 
conocer las implicaciones que tiene el uso efectivo de la IA como herra-
mienta didáctica para el desarrollo del pensamiento crítico en el contexto 
escolar. Por último, se considera que este trabajo es un punto de partida 
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para la colaboración entre profesionales de la educación que busquen la 
innovación y mejora continua de la práctica educativa mediante el uso 
de herramientas emergentes como es la IA y dejen de verla como una 
amenaza para la enseñanza. 

METODOLOGÍA 

La escuela actual enfrenta el desafío constante de no solo formar en co-
nocimientos sino también en habilidades que den respuesta a los proble-
mas que la sociedad actual demanda. El papel de la IA en el contexto 
educativo, no es más que una necesaria visión de simbiosis que deben 
contemplar ambos ámbitos, para los que la relación se reclama más 
fluida. Esta inclusión de la IA en el ámbito educativo no se restringe 
únicamente a facilitar la adquisición de conocimientos, sino que ha pro-
movido un enfoque educativo más completo y adaptado a las necesida-
des individuales de los estudiantes. La capacidad de ajustar la experien-
cia educativa según las habilidades, intereses y ritmo de aprendizaje de 
cada estudiante se ha materializado gracias a esta tecnología, cuya pre-
sencia en el campo educativo es cada vez más sólida y en constante evo-
lución. Además de la personalización del aprendizaje, la IA se ha posi-
cionado como una herramienta valiosa para el desarrollo de habilidades 
vinculadas a la resolución de problemas y al pensamiento crítico. Me-
diante la creación de simulaciones y escenarios virtuales, los estudiantes 
se enfrentan a situaciones complejas que requieren la aplicación de co-
nocimientos y habilidades para tomar decisiones fundamentadas, formu-
lar preguntas pertinentes y evaluar respuestas mediante un análisis crítico 
que asegure su validez. Distintas investigaciones sobre el uso de la IA en 
el fomento del Pensamiento Crítico demuestran cómo esta tecnología 
puede fortalecer la capacidad analítica y de evaluación en los estudiantes, 
preparándolos para abordar los desafíos del mañana (Palau, 2023).  

No es un reto sencillo, pues esta apuesta pasa por considerar de forma 
pausada y analítica los problemas y dificultades a los que se enfrenta su 
uso dentro del aula. Es por esto que la primera de las barreras que se 
detectan sin duda tiene que ver con el uso adecuado de la IA y el cono-
cimiento de las posibilidades que esta ofrece en un contexto educativo. 
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Es necesario pues tener en cuenta la adecuada formación del profesorado 
para poner en marcha el uso e la IA como herramienta didáctica , no solo 
en materia de metodologías activas del aprendizaje, sino en el uso de la 
propia IA así como las herramientas que se van a utilizar, seleccionando 
de forma intencionada las que mejor se adapten a los objetivos y nece-
sidades del alumnado, como la accesibilidad, la atención a la diversidad 
y las posibilidades del aula en cuestión. No es menos necesaria la for-
mación de estos docente en el uso de la IA y su integración en un proceso 
de aprendizaje para obtener el mejor rendimiento. La formación del pro-
fesorado en las numerosas herramientas y habilidades que se abren para 
el nuevo modelo docente que la sociedad reclama, no es algo novedoso 
y se encuentra presente cada vez que este papel modifica o sus funciones 
o su papel en el proceso de enseñanza aprendizaje. 

La creación de actividades que se muestren efectivas en el fomento del 
desarrollo del pensamiento crítico, implica ser capaces de crear juegos 
de simulación, debates moderados por chatbots, y proyectos de investi-
gación guiados por sistemas de recomendación inteligente mediante el 
uso adecuado de los conocidos pronts, lo que implica un desarrollo del 
lenguaje y entender cómo funcionan las diferentes herramientas basadas 
en IA. Crear actividades que aprovechen todas las capacidades que tiene 
la IA en beneficio del proceso de enseñanza, estableciendo un proceso 
de evaluación y los mecanismos necesarios para valorar el progreso de 
los estudiantes en el desarrollo del pensamiento crítico, así como el uso 
efectivo del lenguaje, la retroalimentación que utilizan para dar las ór-
denes a las herramientas IA, las estrategias que ponen en funciona-
miento, etc. (Díaz y Montenegro, 2010) 

Continuando con los desafíos que esta tecnología presenta, es esencial 
destacar que la incorporación de la A en el ámbito educativo conlleva 
también una serie de desafíos y consideraciones éticas. Uno de los temas 
recurrentes de debate se centra en el impacto que la IA puede tener en 
las funciones del docente y el rol que este cumple en el proceso forma-
tivo. Si bien la IA tiene el potencial de mejorar la eficiencia y la calidad 
de la educación, plantea cuestionamientos acerca del papel del ser hu-
mano en el proceso educativo. Relacionado con el tema ético, y sin mer-
mar su relevancia es importante señalar que, como toda tecnología 
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emergente supone un reto para evitar ampliar la llamada brecha digital, 
ya que la disponibilidad y la formación adecuada para manejarla de ma-
nera efectiva no están garantizadas para todos los usuarios en igualdad 
de condiciones, lo que puede contribuir a la ampliación de dicha brecha 
y acentuar las desigualdades educativas existentes. Resulta crucial abor-
dar estos desafíos de manera rigurosa y de este modo asegurar que la 
integración de la IA en la educación promueva la inclusión y los princi-
pios de igualdad de la escuela actual. 

En las últimas décadas, la inteligencia artificial ha experimentado un rá-
pido avance, generando amplias discusiones y debates sobre su integra-
ción en el ámbito educativo. Para comprender las implicaciones de la IA 
en la educación y su enfoque responsable, numerosos expertos han apor-
tado trabajos que amplían la perspectiva sobre el papel de la inteligencia 
artificial en la educación y su influencia en el desarrollo de habilidades 
como la resolución de problemas y el pensamiento crítico. Dillenbourg 
& Jermann (2007) analizan cómo diseñar scripts integradores para el 
aprendizaje colaborativo con el respaldo de la tecnología. La inteligen-
cia artificial puede desempeñar un papel crucial en el diseño y adapta-
ción de estos scripts para facilitar la resolución de problemas y el pen-
samiento crítico entre los estudiantes. 

Por otra parte, Liu & Wang (2020) exploran cómo la inteligencia artifi-
cial puede ser aplicada en la enseñanza de habilidades de pensamiento, 
como el pensamiento crítico y analítico en el ámbito de la educación 
superior. Se discuten diferentes enfoques y herramientas tecnológicas 
que pueden fomentar el desarrollo de estas competencias entre los estu-
diantes. Ayuso indica en su estudio que el profesorado en formación ini-
cial aprecia los beneficios asociados a la incorporación de la tecnología 
y en concreto de la IA, en el proceso de enseñanza-aprendizaje como 
son el aumento de la motivación, el desarrollo de habilidades ligadas a 
la resolución de problemas o el fomento de la creatividad que contribui-
rían al logro de un aprendizaje significativo y enriquecedor (Ayuso del 
Puerto y Gutiérrez Esteban, 2022). 

Autores como Bautista-Castaño et al. (2019) examina cómo la inteligen-
cia artificial ha influido en la educación superior destacando las oportu-
nidades y desafíos que esta tecnología presenta para fomentar el 
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pensamiento crítico y la resolución de problemas entre los estudiantes 
(Deroncele-Acosta et al., 2020). Por su parte, Pérez-Ortiz et al., (2018) 
analiza diversas técnicas de inteligencia artificial utilizadas en la educa-
ción y lleva a cabo un análisis en el que intenta explicar cómo estas téc-
nicas pueden ser aplicadas para promover el desarrollo de competencias 
de pensamiento crítico y resolución de problemas en entornos educati-
vos. Los enfoques responsables de la IA, como menciona Terrones Ro-
dríguez (2021), son fundamentales para garantizar que esta tecnología 
se utilice de manera ética y beneficie positivamente el proceso de apren-
dizaje de los estudiantes. 

Sin embargo, según Aparicio Gómez (2023) la IA en la educación tiene 
el potencial de empoderar a los estudiantes, fomentar la creatividad y el 
pensamiento crítico, y prepararlos para enfrentar los retos del siglo XXI. 
Con una implementación cuidadosa y reflexiva, podemos aprovechar al 
máximo el poder transformador de la IA en la educación (Aparicio Gó-
mez, 2023). 

En definitiva, este trabajo pretende establecer una metodología activa 
que permita usar la Inteligencia Artificial como un elemento que favo-
rece el desarrollo del pensamiento crítico. Es por este motivo que se 
fundamenta en un enfoque participativo y colaborativo que involucra a 
los estudiantes de educación primaria como actores principales en la ex-
ploración y el uso de la IA en el ámbito educativo.  

Este papel activo se considera uno de los aspectos clave del proceso de 
investigación y experimentación del uso de la IA en el mencionado con-
texto. De esta forma, la metodología utilizada se estableció en diferentes 
fases, con el objetivo de fomentar el desarrollo del pensamiento crítico 
mediante el uso de la IA como herramienta didáctica. 

Se comenzó con una primera fase que consistió en la identificación y 
recopilación de herramientas de Inteligencia Artificial que pudieran ser-
vir para el objetivo del proyecto. 

En un intento de conocer el panorama actual de las herramientas de IA 
disponibles para trabajar el desarrollo del pensamiento crítico, se pro-
puso al alumnado involucrarse activamente en dicha búsqueda, selec-
ción y análisis de las diversas herramientas de IA 
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La necesaria revisión bibliográfica que swe llevó a cabo supuso una am-
plia búsqueda de información en fuentes académicas, libros, revistas y 
recursos en línea confiables que ofrecieran luz sobre los últimos avances 
e investigaciones sobre la temática en cuestión, y permitió explorar di-
ferentes aplicaciones desde distintos puntos de vista. Al poderse fami-
liarizar con las diferentes posibilidades existentes y las distintas aplica-
ciones que hay en la actualidad de IA para implementar en el contexto 
educativo se abrió un campo de conocimiento inexplorado con múltiples 
posibilidades que fueron valoradas para su uso. Al mismo tiempo, se 
iniciaron en las diferentes habilidades de búsqueda de información y 
análisis crítico, lo que les proporcionó una base sólida para poder conti-
nuar con el resto del proyecto de forma adecuada.  

El trabajo se organizó de forma simultanea tanto de forma individual 
como en grupos para recopilar y analizar la información recabada. Se 
llevaron a cabo debates y discusiones en el aula para compartir hallazgos 
y perspectivas, lo que fomentó el pensamiento crítico y la reflexión so-
bre el potencial impacto de la IA en la educación surgieran en el propio 
proceso. A medida que avanzaba esta fase, los estudiantes comenzaron 
a discernir las distintas herramientas y enfoques de IA, así como las po-
sibles ventajas y desafíos asociados con su integración en el ámbito edu-
cativo. 

La siguiente fase constituyó la puesta en marcha de las diferentes acti-
vidades previamente diseñadas con la intención de procurar las habili-
dades relacionadas con el pensamiento crítico, como son la elaboración 
de pronts y los grupos de discusión moderados por una IA. Para ello se 
dividió al grupo clase en cuatro grupos más pequeños, y cada uno de 
estos fue encargado de diseñar una actividad utilizando herramientas IA 
y se invitó a aplicar sus conocimientos adquiridos en la primera etapa 
del estudio para diseñar actividades prácticas utilizando herramientas de 
elaboración de pronts. Estas actividades se plantearon como un desafio 
o resolución de problema que los otros grupos debían completar. La co-
laboración entre pares se convirtió en un aspecto fundamental, ya que 
los estudiantes debían ponerse en el lugar del otro y pensar en activida-
des con objetivos didácticos claros que abordaran diferentes áreas de 
aprendizaje de manera transversal. Durante esta fase, los estudiantes se 
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enfrentaron al desafío de trabajar colaborativamente para elaborar acti-
vidades que abordaran objetivos didácticos específicos y que fueran 
apropiadas para el nivel educativo de educación primaria. Asimismo, la 
posibilidad de establecer niveles de dificultad en las actividades enri-
queció la experiencia de aprendizaje al adaptarse a las necesidades indi-
viduales de los estudiantes y sus diferentes ritmos de aprendizaje. Tu-
vieron la oportunidad de ponerse en el lugar del otro, lo que les permitió 
comprender la importancia de adaptar las actividades a las necesidades 
y habilidades de los demás. 

Con la elaboración de propuestas de utilización y actividades para el 
fomento de las habilidades relacionadas con el desarrollo del pensa-
miento crítico arrancamos la tercera de las fases que se centró en aplicar 
las Apps de IA y las actividades preparadas por los estudiantes. Cada 
grupo tuvo la responsabilidad de realizar las propuestas de los demás y 
proporcionar una evaluación crítica y constructiva. Esta fase sin duda 
contribuyó de forma notable al desarrollo del pensamiento crítico y la 
capacidad de diseñar y evaluar materiales educativos basados en IA. Los 
discentes tuvieron la oportunidad de experimentar el uso práctico de las 
herramientas de IA en el proceso educativo, lo que les permitió com-
prender mejor su potencial y aplicabilidad en el aula. Además, la retro-
alimentación recibida de sus compañeros impulsó la mejora continua del 
aprendizaje y la valoración del trabajo en equipo y enriqueció el apren-
dizaje y promovió una cultura de retroalimentación colaborativa.  

RESULTADOS 

A través de las diferentes fases del proyecto se pudo comprender el uso 
que se puede hacer de las diferentes herramientas de IA disponibles ac-
tualmente para el desarrollo del pensamiento crítico y su aplicación en 
el ámbito educativo. La identificación y recopilación de las diferentes 
herramientas de IA permitió realizar un análisis y una exploración de los 
diferentes recursos que se pueden encontrar y analizarlos con una visión 
crítica donde se pudieron discernir las ventajas y desafíos asociados con 
la integración de la IA en el proceso de enseñanza aprendizaje. 
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La metodología de trabajo aplicada ha posibilitado el desarrollo de ha-
bilidades clave para el uso responsable y efectivo de la IA en el ámbito 
educativo, y ha permitido la adquisición de competencias relacionadas 
con el desarrollo del pensamiento crítico, la creatividad, y el trabajo en 
equipo.  

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

La implementación de la IA en el ámbito educativo se presenta como un 
desafío que requiere un análisis profundo y detallado de los problemas 
y obstáculos que se presentan en el entorno escolar. Uno de los princi-
pales obstáculos identificados está relacionado con el uso adecuado de 
la IA y la comprensión de las posibilidades que esta ofrece en el contexto 
educativo. Es fundamental garantizar una formación adecuada del pro-
fesorado para aprovechar al máximo el potencial de la IA como herra-
mienta didáctica, tanto en términos de metodologías activas de ense-
ñanza-aprendizaje como en el manejo de las propias herramientas de IA 
y su selección para adaptarse a los objetivos y necesidades de los estu-
diantes. 

La creación de actividades efectivas para fomentar el desarrollo del pen-
samiento crítico implica la capacidad de diseñar juegos de simulación, 
debates moderados por chatbots y proyectos de investigación guiados 
por sistemas de recomendación inteligente. Esto requiere un dominio del 
lenguaje y una comprensión de cómo funcionan las diferentes herra-
mientas basadas en IA. Asimismo, es necesario establecer procesos de 
evaluación y mecanismos para valorar el progreso de los estudiantes en 
el desarrollo del pensamiento crítico y el uso efectivo del lenguaje, así 
como las estrategias que emplean en sus interacciones con las herra-
mientas de IA. Otro desafío importante que plantea la integración de la 
IA en la educación son las consideraciones éticas relacionadas con el 
papel del docente y el impacto en el proceso educativo. Si bien la IA 
puede mejorar la eficiencia y la calidad de la educación, también plantea 
interrogantes sobre el papel humano en el proceso educativo y la posible 
ampliación de la brecha digital. Es esencial abordar estos desafíos de 
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manera rigurosa y garantizar que la integración de la IA en la educación 
promueva la inclusión y la equidad. 

Los resultados de este estudio sugieren que la IA puede desempeñar un 
papel crucial en el fomento del pensamiento crítico entre los estudiantes. 
La revisión de la literatura y la investigación empírica realizada mues-
tran que la IA puede ser utilizada de manera efectiva para diseñar acti-
vidades educativas que promuevan el pensamiento crítico y la resolu-
ción de problemas. Sin embargo, es importante adoptar un enfoque res-
ponsable en el uso de la IA en la educación, asegurando que se utilice 
de manera ética y beneficiosa para el proceso de aprendizaje de los es-
tudiantes. 

Este estudio destaca la importancia de una metodología activa que uti-
lice la IA como herramienta para el desarrollo del pensamiento crítico 
en el ámbito educativo. Se ha demostrado que la participación activa de 
los estudiantes en la exploración y el uso de la IA en el aula puede con-
tribuir significativamente al desarrollo de habilidades cognitivas y pro-
mover un aprendizaje significativo y enriquecedor. Es fundamental se-
guir investigando y explorando nuevas formas de utilizar la IA en la 
educación de manera responsable y efectiva para mejorar la calidad de 
la enseñanza y el aprendizaje en el siglo XXI. 

En conclusión, el uso de la IA como herramienta didáctica en las aulas 
de educación primaria ofrece oportunidades significativas para promo-
ver el desarrollo del pensamiento crítico en los estudiantes. Sin embargo, 
su implementación exitosa requiere un enfoque integral que incluya la 
formación del profesorado, la selección adecuada de herramientas tec-
nológicas, el diseño de actividades pedagógicas centradas en el estu-
diante y el uso de las metodologías activas de enseñanza que sin duda 
complementarían ese puzzle. 

Este trabajo pretende proporcionar un punto de partida con una base teó-
rica argumentada y una propuesta de intervención práctica que espera-
mos sea el inicio de una linea de trabajo productiva y fuente de colabo-
ración entre profesionales para guiar la integración de la IA como un 
recurso educativo que permita el desarrollo del pensamiento crítico 
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como herramienta fundamental que sirva de ariete ante las fake news y 
la denominada post-verdad que tanto circula por la sociedad actual. 
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1. INTRODUCCIÓN  

El desarrollo de la humanidad está ligado a la evolución de la tecnología. 
Así, en la prehistoria nos encontramos los primeros avances tecnológi-
cos, donde el hombre primitivo empezó a emplear herramientas para po-
der cazar y sobrevivir (piedras afiladas, palos…), que le permitieron ob-
tener alimentos y protegerse de los peligros del entorno. 

Con el transcurso del tiempo, se han seguido los avances tecnológicos: 
la rueda, la industria del metal, la imprenta y la aparición de la máquina 
de vapor. Todos ellos supusieron la cimentación de la revolución indus-
trial y fue el inicio del comienzo de una nueva era en la historia de la 
humanidad. 



‒ ൡൠ൩ ‒ 

Así, la revolución de la informática, que vino marcada por el desarrollo 
de los ordenadores a mediados del Siglo XX, permitió ejecutar cálculos 
complejos de forma más rápida y eficiente para las personas. En la dé-
cada de 1990, con el surgimiento de internet, que permitió al público en 
general acceder a una cantidad ilimitada de información, realizar com-
pras, comunicarse de forma instantánea, etcétera. Otro hito importante 
ha sido en las últimas décadas, el desarrollo de los teléfonos inteligentes, 
que han pasado a ser parte integral de nuestro día a día. Actualmente, 
nos encontramos ante otro gran avance tecnológico, la revolución de la 
inteligencia artificial. 

Por lo tanto, la tecnología ha influido de manera constante y generali-
zada en la sociedad a lo largo de la evolución de la humanidad (Seg-
benya, Bervell, Frimpong-Manso, Otoo, Andzie, & Achina, 2023). Es 
innegable que la tecnología ha tenido y tiene un impacto significativo en 
diferentes aspectos de nuestro día a día, transformando cómo nos comu-
nicamos, la manera de trabajar, cómo aprendemos y nos divertimos 
(Segbenya, Bervell, Frimpong-Manso, Otoo, Andzie, & Achina, 2023). 
Brindándonos oportunidades sin precedentes, pero también plantea 
desafíos (como la brecha digital y la dependencia excesiva de las panta-
llas) y preocupaciones (privacidad, seguridad…), o problemas éticos 
como en el caso de la inteligencia artificial. 

La inserción de la tecnología en nuestra sociedad contemporánea ha sido 
omnipresente (Hoehe & Thibaut, 2022; Schindler et al., 2017). Sin duda, 
casi todas las facetas del quehacer humano se han visto alteradas por la 
tecnología (Haleem, Javaid, Singh, Suman & Khan, 2022). En este sen-
tido, a medida que avanzamos hacia una sociedad cada vez más digita-
lizada, es importante entender cómo la tecnología ha influido en nuestro 
desarrollo humano. Así para Cooper (2023) la inteligencia artificial (IA) 
está desempeñando un papel crucial en la creciente digitalización de la 
sociedad. La capacidad de la IA para automatizar tareas, llevar a cabo el 
procesamiento de cantidades de datos y proporcionar conocimientos 
predictivos revolucionará cada vez más diversos aspectos de nuestra 
vida cotidiana (Yang, 2022). 

El término "inteligencia artificial" se deriva de la combinación de los 
términos "artificial" e "inteligencia"; es decir, se dice que algo es 
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artificial si ha sido fabricado o manufacturado por personas en lugar de 
producirse de forma natural; e Inteligencia puede definirse como la ca-
pacidad de adquirir y utilizar conocimientos y habilidades (Bolatito, 
2024). 

2. INTELIGENCIA ARTIFICIAL 

Actualmente, en las distintas acciones que llevamos a cabo a lo largo del 
día, desde cómo interaccionamos, aprendemos, nos informamos o toma-
mos decisiones… toda gira en torno a la inteligencia artificial (European 
Commission, 2022). Es parte de nuestra vida diaria (Aoun, 2017). A ni-
vel general y de acuerdo con la OECD (2019), la Inteligencia Artifi-
cial (IA) es una tecnología de propósito general que tiene la ca-
pacidad de: mejorar el confort de las personas, contribuir a una 
actividad económica global sostenible positiva, aumentar la in-
novación y la productividad, y ayudar a responder a los desafíos 
globales (Bolatito, 2024). Para Arslan (2020) la inteligencia arti-
ficial es una de las más importantes tecnologías a nivel mundial. 

La inteligencia artificial (IA) ha alcanzado una presencia omnipresente 
en la vida cotidiana (Adiguzel, Kaya, & Cansu, 2023). Un amplio aba-
nico de ejemplos ilustra cómo la IA ha penetrado en diversos aspectos 
de la vida humana, como el acceso a la información a través de Internet, 
el consumo de noticias y entretenimiento, los sistemas de vigilancia por 
reconocimiento facial que identifican a las personas, el rendimiento de 
los mercados financieros, la forma en que se desplazan conductores y 
peatones (Williamson & Eynon, 2020). Según avanza la IA, las posibi-
lidades que antes eran solo especulativas pueden convertirse pronto en 
tangibles. Recientemente se ha lanzado una nueva aplicación, denomi-
nada “Sora” que nos permite crear vídeos a partir de textos con una ca-
lidad excepcional. Por lo tanto, la IA tiene el potencial de revolucionar 
los distintos aspectos de la sociedad, desde el sector empresarial hasta la 
sanidad y la educación (Alawi, 2023) 

Según Solomonoff (2023) el Proyecto de Investigación de Verano de 
Dartmouth sobre Inteligencia Artificial (Dartmouth Summer Research 
Project on Artificial Intelligence), celebrado entre el 18 de junio y el 17 
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de agosto de 1956, se considera el origen de la IA como disciplina de 
investigación. Organizado por John McCarthy, Marvin Minsky, Claude 
Shannon y Nathaniel Rochester, reunió a varias docenas de los princi-
pales pensadores en IA, informática y teoría de la información para tra-
zar futuras vías de investigación. 

Sin embargo, John McCarthy es aceptado como el inventor de este con-
cepto. Según McCarthy la inteligencia artificial "es la ciencia y la inge-
niería para hacer programas informáticos inteligentes con propiedades 
de máquina inteligente"(Arslan, 2020; Adiguzel, Kaya, & Cansu, 2023). 

En este sentido, hay que mencionar que utilizamos cada vez más 
sistemas de inteligencia artificial (IA), a veces sin darnos cuenta de ello. 
Por ejemplo: los motores de búsqueda, los asistentes inteligentes, los 
robots conversacionales, la traducción de lenguas, las aplicaciones de 
navegación, los videojuegos en línea y muchas otras aplicaciones utili-
zan la inteligencia artificial en nuestra vida cotidiana (European Com-
mission, 2022). 

A nivel de Europa, se define la inteligencia artificial dentro de la Ley de 
Inteligencia Artificial como “el software que se desarrolla empleando 
una o varias de las técnicas y estrategias (estrategias de aprendizaje au-
tomático, estrategias basadas en la lógica y el conocimiento, estrategias 
estadísticas, etc.… ) y que puede, para un conjunto determinado de ob-
jetivos definidos por seres humanos, generar información de salida 
como contenidos, predicciones, recomendaciones o decisiones que in-
fluyan en los entornos con los que interactúa” (European Commission, 
2022). 

Por lo tanto, podemos decir que la IA es la capacidad de una máquina 
de manifestar capacidades semejantes a los seres humanos, tales como: 
razonar, aprender, crear y planear (Arslan, 2020). Por lo tanto, la IA 
no es más que la utilización de máquinas informáticas para pensar y ac-
tuar humana y racionalmente (Allam et al. 2023). 

Regona et al. (2022) define la IA como "las tareas que pueden operarse 
automáticamente mediante dispositivos mecánicos y electrónicos autó-
nomos que utilizan un control inteligente". Para estos autores existen 
tres tipos de conceptualización de la IA. La primera es la Inteligencia 
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Artificial Estrecha (IAE). Este tipo de IA existente se usan en la traduc-
ción de idiomas y las previsiones meteorológicas. La segunda es la In-
teligencia General Artificial (AGI), y este tipo de IA futura será capaz 
de resolver problemas complejos con su propio pensamiento y disposi-
ción. La última es la Superinteligencia Artificial (ASI), y este tipo de IA 
futurista, si llega a desarrollarse, superará las capacidades humanas en 
varios ámbitos. Como se puede observar en la Figura 1, los principales 
subcampos de la IA son:(a) aprendizaje automático; (b) sistemas basa-
dos en el conocimiento; (c) visión por ordenador; (d) robótica; (e) pro-
cesamiento del lenguaje natural; (f) planificación y programación auto-
matizadas, y (g) optimización (Regona et al., 2022; U.S. Department of 
Education, 2023). 

Figure 1. Components, types, and subfield of AI, según Regona, Massimo, Yigitcanlar, Tan, 
Xia, Bo, Li, & R.Y.M. (2022). 

 
Según el European Parliament (2023) los grupos de IA son: 

‒ Software: asistentes virtuales, software de análisis de imáge-
nes, motores de búsqueda, sistemas de reconocimiento de voz 
y rostro 

‒ Inteligencia artificial integrada: robots, drones, vehículos au-
tónomos, Internet de las Cosas 
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En la Figura 2, podemos observar algunos usos cotidianos y futuros 
de la Inteligencia Artificial según el European Parliament (2023). 

Figure 2. Usos cotidianos y futuros de la inteligencia artificial. 

 
 
Algunas aplicaciones de inteligencia artificial que utilizamos de forma 
habitual y no somos conscientes siguiendo al European Parliament 
(2023) son: 

‒ Compras online: La IA se emplea para crear recomendaciones 
personalizadas para los consumidores, basadas, por ejemplo, 
en sus búsquedas y compras previas o en otros comportamien-
tos online.  

‒ Buscar en internet: Los usuarios aportan muchos datos en una 
búsqueda en internet, utilizados por los motores de búsqueda 
para ofrecer resultados relevantes para los usuarios. 
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‒ Asistentes personales: los teléfonos inteligentes usan la IA para 
un producto lo más relevante y personalizado posible. Los asis-
tentes virtuales responden a preguntan, dan recomendaciones 
y ayudan a organizar las rutinas de sus propietarios. 

‒ Traducciones automáticas: la inteligencia artificial propor-
ciona y mejora las traducciones, o el subtitulado automático. 

‒ Casas, ciudades e infraestructuras inteligentes: toda la domó-
tica de nuestros hogares está aprender de nuestro comporta-
miento y ahorrar energía; en las ciudades inteligentes se intenta 
regular el tráfico para mejorar las conexiones y evitar los atas-
cos. 

‒ Vehículos: cada vez más los coches utilizan funciones de se-
guridad desarrolladas por lA que detectan situaciones peligro-
sas y accidentes. 

‒ Ciberseguridad: la IA ayuda a reconocer y luchar contra los 
ciberataques y otras amenazas basándose en los datos que re-
ciben continuamente, reconociendo patrones e impidiendo los 
ataques.  

‒ Desinformación: algunas aplicaciones de IA pueden detec-
tar noticias falsas y desinformación al extraer información de 
las redes sociales, buscar palabras sensacionales o alarmantes 
e identificar qué fuentes se consideran autorizadas. 

‒ Salud: la IA puede analizar grandes cantidades de datos sobre 
la salud para encontrar patrones que podrían llevar a nuevos 
descubrimientos en la medicina y a otras formas de mejorar los 
diagnósticos individuales.  

‒ Transporte: la inteligencia artificial podría mejorar la seguri-
dad, velocidad y eficiencia del tráfico ferroviario al minimizar 
la fricción de las ruedas, maximizar la velocidad y permitir la 
conducción autónoma. 

‒ Manufacturas: la inteligencia artificial puede ayudar a que las 
empresas sean más eficientes al usar robots, optimizar los 
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recorridos de ventas o con predicciones puntuales del mante-
nimiento necesario o de averías en "fábricas inteligentes". 

‒ Comida y agricultura: la IA puede usarse para construir un sis-
tema alimentario sostenible, así se garantiza una comida más 
sana al minimizar el uso de fertilizantes, pesticidas y la canti-
dad de agua que necesita las plantas; mejorar la productividad 
y reducir el impacto medioambiental. Hay muchos granjeros 
que usan la IA para controlar el movimiento, la temperatura y 
el consumo de alimentos de sus ganados. 

‒ Administración pública y servicios: al usar enormes cantidades 
de datos y reconocer patrones, la IA podría prever desastres 
naturales, permitir una preparación adecuada y reducir sus con-
secuencias. 

En consecuencia, las tecnologías asociadas a la IA abarcan una amplia 
gama de ámbitos, como la robótica inteligente, el procesamiento del len-
guaje natural, el reconocimiento del lenguaje, el reconocimiento avan-
zado de imágenes, los sistemas expertos inteligentes, las redes neurona-
les y el aprendizaje automático (Adiguzel et al., 2023). 

3. LA INTELIGENCIA ARTIFICIAL EN LA EDUCACIÓN 

A través de los tiempos, el uso de tecnologías basadas en el lenguaje ha 
marcado hitos significativos. Entre estos, destacan la invención de la es-
critura, que introdujo el manejo simbólico del lenguaje; la imprenta, que 
revolucionó la diseminación del conocimiento ampliando su alcance y 
velocidad; y el desarrollo de computadoras, con su capacidad para ma-
nejar el lenguaje binario, lo cual ha sido fundamental en la era digital y 
tecnológica (Bozkurt, 2023). 

En la actualidad, una consulta en Google Academic usando los términos 
"Artificial Intelligence in Education (AIED)" devuelve 4,490,000 resul-
tados, evidenciando la vasta influencia y el crecimiento acelerado de 
este campo, impulsado por el interés creciente que suscita (Patel & 
Shahapurkar, 2021; Ilham et al., 2024). 
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Grassini (2023) señala que, en la última década, los avances tecnológi-
cos han transformado radicalmente las prácticas educativas. La inteli-
gencia artificial (IA), en particular, ha tenido un impacto profundo. La 
reciente evolución del aprendizaje automático ha facilitado la creación 
de contenidos digitales avanzados, como la inteligencia artificial gene-
rativa (GAI), que juega un papel significativo en la educación (Bozkurt 
et al., 2023). 

La AIED implica el uso de computadoras y otros dispositivos para emu-
lar aspectos de la percepción humana, la toma de decisiones, y más, con 
el objetivo de cumplir tareas específicas. Esencialmente, la IA engloba 
los procesos a través de los cuales las máquinas identifican patrones 
complejos y aprenden de ellos (Allam et al., 2023). 

De acuerdo con la Comisión Europea (2022), la IA posee un enorme 
potencial para transformar la educación, beneficiando a estudiantes, 
educadores y directores escolares. Actualmente, la IA ayuda a identifi-
car necesidades de aprendizaje específicas, brinda experiencias educati-
vas personalizadas y facilita la toma de decisiones estratégicas en insti-
tuciones educativas. La IA se manifiesta tanto en software, como asis-
tentes virtuales y motores de búsqueda, como en tecnologías integradas, 
incluyendo robots y vehículos autónomos (Comisión Europea, 2022). 

Es vital investigar cómo la IA puede optimizar el proceso enseñanza-
aprendizaje y contribuir a que los sistemas educativos aprovechen he-
rramientas modernas para promover la equidad y calidad educativa 
(Allam et al., 2023). 

Para Domínguez-González et al. (2023), la IA está redefiniendo el 
aprendizaje y remodelando el escenario educativo (Naidu & Sevnara-
yan, 2023; Nipun et al., 2023). Jamal (2023) argumenta que, si bien la 
IA ofrece grandes posibilidades para mejorar la formación docente y 
personalizar el aprendizaje, es fundamental considerar aspectos éticos, 
sociales, técnicos y culturales, incluyendo preocupaciones sobre priva-
cidad y sesgo (Jamal, 2023). El Chat Generative Pre-Trained Transfor-
mer (ChatGPT) destaca como un desarrollo tecnológico influyente, en-
trenado para generar diálogos basados en las solicitudes de los usuarios 
(Fergus et al., 2023). Según Naudi & Sevnarayan (2023), la eficacia de 
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ChatGPT depende directamente de la claridad y precisión de las pregun-
tas formuladas (Naudi & Sevnarayan, 2023). 

La IA ha posibilitado una personalización del aprendizaje previamente 
inalcanzable, permitiendo ajustar el contenido y ritmo de estudio a las 
necesidades individuales, lo que favorece un aprendizaje más efectivo y 
promueve la diversidad en el aula (Istrate, 2019; Biswas et al., 2023). 
No obstante, la integración de la IA en la educación enfrenta desafíos 
importantes, incluida la preocupación de que pueda deshumanizar la 
educación y la necesidad de abordarla éticamente para evitar discrimi-
nación y proteger la privacidad de los estudiantes (Kerrigan et al., 2022). 

La importancia de la Inteligencia Artificial no puede ignorarse en esta 
era de innovación y transformación en muchos campos, incluida la edu-
cación (Ilham et al., 2024). 

4. LAS POSIBILIDADES DE LA INTELIGENCIA ARTIFICIAL 
EN LA EDUCACIÓN 

Según Karsenti (2019) la IA tiene 26 contribuciones a la educación, a 
saber: 1) aprendizaje personalizado; 2) mayor éxito académico; 3) co-
rrección automática de ciertas tareas escolares, liberando así tiempo para 
que los profesores trabajen en otras tareas, pero en este sentido la con-
tribución humana sigue siendo importante; 4) evaluación continua de los 
alumnos; 5) los profesores pueden personalizar sus cursos hasta el lí-
mite; 6) plataformas de tutoría inteligente para el aprendizaje a distan-
cia; 7) nuevas formas de interactuar con la información; 8) retroalimen-
tación educativa; 9) contenidos didácticos personalizados; 10) mayores 
oportunidades para que los estudiantes interaccionen; 11) mayor inter-
acción entre los alumnos y los contenidos académicos; 12) mejor ense-
ñanza a través de la facilitación en lugar de la transformación de conte-
nidos, es decir, como ayudante del profesor; 13) ayuda con los deberes; 
14) más aprendizaje, ya que la IA puede personalizar los ejercicios para 
que el aprendizaje sea más significativo y divertido; 15) entornos inmer-
sivos o virtuales; 16) prevención del abandono escolar; 17) aprendizaje 
a distancia más accesible y atractivo; 18) autonomía del alumno, una 
misión clave para los educadores, 19) mejor gestión del aula; 20) 
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potencial de gamificación y los juegos contribuyen al compromiso del 
alumno; 21) procesamiento administrativo más eficiente; Además, se-
gún las investigaciones realizadas por Maufidhoh & Maghfirah (2023), 
Pardamean, Suparyanto, Anugrahana, Anugraheni y Sudigyo (2022), se 
ha demostrado que la Inteligencia Artificial (IA) puede aumentar el en-
tusiasmo del alumnado en el proceso de enseñanza-aprendizaje, aumen-
tar su creatividad y mejorar su rendimiento. 

5. USO DE LA INTELIGENCIA ARTIFICIAL 

Conforme se está empleando con mayor frecuencia la IA, se irá descu-
briendo que aún quedan muchos problemas por superar al aplicar la IA 
a diversos procesos. En este sentido, la cuestión más importante que hay 
que resolver, es que las instituciones educativas deben enseñar a los es-
tudiantes sobre la nueva sociedad basada en la tecnología y las numero-
sas tecnologías disruptivas que alterarán la forma de trabajar de las per-
sonas. Así, los estudiantes deben comprender que el trabajo cada vez 
más repetitivo y rutinario acabará siendo mecanizado y realizado por 
robots, inteligencia artificial y automatización. Sin embargo, siempre 
habrá trabajos que requieran creatividad, intelecto e inteligencia emo-
cional. Allam et al. (2023) nos señalan que hoy en día, muchas institu-
ciones no enseñan a los estudiantes el tipo de habilidades que serán o no 
necesarias para sus futuras carreras. 

Alam and Hasan (2024) presentan una lista del uso actual de la Inteli-
gencia Artificial en la Educación: 

1. La inteligencia artificial se usa recientemente para enseñar co-
nocimientos y habilidades con solo evaluar su nivel de des-
treza y crear una instrucción guiada para que sean competen-
tes. 

2. La inteligencia artificial se utiliza actualmente para gestionar 
los dispositivos audiovisuales de las aulas. 

3. La IA se utiliza actualmente para ayudar a los estudiantes a 
aprender otro idioma. De hecho, hay cientos de idiomas que 
funcionan con inteligencia artificial. 
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4. La IA es muy importante para preparar la planificación de las 
clases. La planificación de las clases comunica a los alumnos 
lo que van a aprender y cómo van a ser evaluados. 

5. La inteligencia artificial se utiliza actualmente en los chatbots 
para ayudar a los estudiantes. 

6. La inteligencia artificial se utiliza actualmente para enseñar a 
los estudiantes a programar. 

7. La inteligencia artificial se utiliza actualmente para facilitar y 
gestionar juegos educativos. 

8. La inteligencia artificial se utiliza actualmente para impulsar 
juegos interactivos que enseñan a los niños las necesidades 
básicas. 

6. HERRAMIENTAS DE INTELIGENCIA ARTIFICIAL PARA 
EL DESARROLLO DE CONTENIDOS VISUALES 
EDUCATIVOS 

Presentamos a continuación algunas herramientas de IA para el desarro-
llo de contenidos visuales educativos, seleccionando aqueellas herra-
mientas usadas con mayor frecuencia para el desarrollo de habilidades 
en la producción de videos educativos con Inteligencia Artificial para la 
enseñanza. Se ha procedido a una breve descripción, así como a indicar 
las principales características de cada una de ellas. 

RUNWAY (HTTPS://RUNWAYML.COM/) 

Runway es una plataforma de creación de contenido potenciada por In-
teligencia Artificial que tiene como objetivo facilitar a los usuarios la 
creación, edición y colaboración en contenido. Esta herramienta ofrece 
una amplia variedad de funciones creativas impulsadas por IA, como la 
generación de texto a imagen, el borrado y reemplazo, el entrenamiento 
de IA, la gradación de color de texto, la supercámara lenta, la generación 
de imagen a imagen e imagen infinita. Además, cuenta con herramientas 
de edición de vídeo avanzadas, como pantalla verde, recuperación de 
imagen y seguimiento de movimiento. 
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Al utilizar modelos de inteligencia artificial, Runway permite a los usua-
rios transformar imágenes y vídeos de manera creativa, incluso creando 
imágenes a partir de mensajes de texto. Simplifica las tareas tediosas, 
repetitivas y que consumen mucho tiempo en la creación y edición de 
contenido, otorgando a los usuarios un control total sobre sus proyectos 
creativos. Asimismo, ofrece herramientas de colaboración para facilitar 
el intercambio seguro de composiciones, activos y contenido entre equi-
pos. Además, proporciona una amplia selección de plantillas profesio-
nales que los usuarios pueden personalizar con solo unos pocos clics.  

FLIKI (HTTPS://FLIKI.AI/) 

Fliki es una plataforma en línea que permite convertir texto o contenido 
de un blog en videos con voces generadas por inteligencia artificial en 
cuestión de minutos. Simplemente introduce tu texto o la URL de tu 
blog, y esta herramienta se encargará de resumir el contenido, seleccio-
nar las imágenes y videos adecuados para crear un video con una voz en 
off humana y subtítulos personalizados. 

Con más de 900 voces de inteligencia artificial que abarcan más de 65 
idiomas y 100 dialectos, puedes elegir la voz que mejor se adapte a tu 
audiencia y tono de comunicación. Además, tienes la facilidad de editar 
el guión y la pronunciación del texto convertido a voz. 

Fliki también te brinda la posibilidad de compartir tu contenido en di-
versos formatos y plataformas como Youtube, TikTok, Spotify e Insta-
gram. Entre las ventajas destacadas de utilizar Fliki para la creación de 
videos de presentación se encuentran la capacidad de generar videos a 
partir de texto o enlaces de blogs con voces humanas y subtítulos perso-
nalizados, la selección entre una amplia variedad de idiomas, dialectos 
y acentos para la voz en off, la facilidad para editar el guión y la pro-
nunciación del texto convertido a voz, la opción de republicar el conte-
nido en diferentes formatos y plataformas, y la capacidad de transcribir 
audio y video de manera rápida y precisa. 
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STEVE AI (HTTPS://WWW.STEVE.AI/) 

Steve es una plataforma en línea para la creación de vídeos que emplea 
tecnología de inteligencia artificial con el fin de asistir a los usuarios en 
la elaboración de vídeos de calidad profesional en tan solo minutos. Di-
señada para satisfacer las necesidades de cualquier individuo o empresa 
que requiera producir vídeos de manera rápida y sencilla, Steve ofrece 
una diversidad de aplicaciones, desde la creación de vídeos de invitación 
hasta la elaboración de contenido corporativo. 

PICTORY (HTTPS://PICTORY.AI/) 

Pictory es una plataforma basada en inteligencia artificial que facilita a 
los usuarios la creación de videos de calidad profesional a partir de texto 
completo, incluyendo material de archivo, música y voces en off. 

Gracias a su avanzada tecnología de inteligencia artificial, simplifica 
todo el proceso, permitiendo la creación de videos profesionales sin es-
fuerzo. Ofrece una amplia gama de plantillas y estilos para elegir, así 
como la capacidad de personalizar y editar el contenido de video, inclu-
yendo herramientas para añadir texto, imágenes y música. 

Pictory AI cuenta con diversas funciones habilitadas por IA que elevan 
la calidad de los videos. Entre ellas se encuentran la generación automá-
tica de subtítulos para mejorar la accesibilidad y el compromiso del pú-
blico, la posibilidad de personalizar las relaciones de aspecto para adap-
tar los videos a diferentes plataformas y formatos, garantizando una vi-
sualización óptima en cualquier dispositivo. 

Además, ofrece la opción de seleccionar voces en off personalizadas de 
una variedad de opciones naturales para agregar una narración profesio-
nal. Los usuarios también pueden acceder a una amplia biblioteca de 
música para complementar sus videos y establecer el tono adecuado. 
Asimismo, Pictory AI permite mejorar los videos con efectos visuales y 
animaciones que los hacen más interesantes y visualmente atractivos. 
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INVIDEO (HTTPS://AI.INVIDEO.IO) 

InVideo AI es una plataforma de edición de video en línea que destaca 
por su amplia gama de funciones, opciones y herramientas diseñadas 
para facilitar su uso a los creadores de contenido digital. Para utilizar la 
función de texto a video de InVideo AI, basta con introducir la frase o 
palabra clave deseada para la creación del video. La herramienta anali-
zará la frase y seleccionará imágenes y clips de video pertinentes que se 
incorporarán en el video final. 

Una vez seleccionadas las imágenes y clips de video, es posible perso-
nalizar el contenido con texto y música utilizando las variadas plantillas 
de video e imágenes disponibles en InVideo AI. Al generar un video con 
esta plataforma, se pueden añadir texto, enlaces a artículos, imágenes y 
videos directamente. Dependiendo de la opción seleccionada, la plata-
forma identificará automáticamente los elementos clave, preguntas y pa-
labras relevantes para la creación de un video personalizado. 

En cuanto a los temas abordados por InVideo AI, se encuentran diversas 
categorías como negocios, educación, salud, tecnología, viajes, entre 
otros, que permiten la creación de videos para marketing, presentaciones 
de diapositivas, videos introductorios, anuncios y contenido para redes 
sociales. 

DESING.AI (HTTPS://DESIGNS.AI/) 

Designs.ai es una plataforma en línea impulsada por la inteligencia arti-
ficial que se destaca por su enfoque pionero en potenciar la creatividad 
a través de la tecnología, con el objetivo de hacer que el diseño sea más 
inteligente, rápido y accesible. Al centralizar todas sus herramientas de 
diseño en línea, Designs.ai garantiza que el diseño profesional e intui-
tivo esté al alcance de todos los usuarios, incluso aquellos sin experien-
cia previa en diseño. 

Gracias a su interfaz fácil de usar y a las herramientas potenciadas por 
la IA, cualquier persona puede crear impresionantes carteras de marke-
ting en menos de 2 minutos. Las herramientas integradas esenciales de 
Designs.ai facilitan la creación de gráficos impactantes, vídeos atracti-
vos, logotipos personalizados y maquetas inteligentes. Además, los 
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usuarios cuentan con herramientas adicionales y mini-herramientas que 
les asisten en su proceso de diseño. 

La función de colaboración sencilla de Designs.ai permite a los usuarios 
invitar a sus colegas a trabajar en proyectos de forma conjunta, mientras 
que las funciones de integración les permiten almacenar activos de 
marca y utilizarlos en diversas creaciones de manera eficiente. 

VIDYO.AI (HTTPS://VIDYO.AI/) 

Vidyo.AI es una herramienta que facilita la creación de vídeos cortos a 
partir de vídeos más extensos, incorporando subtítulos, plantillas y otras 
funciones gracias a la inteligencia artificial. Con esta plataforma, podrás 
optimizar tu tiempo y esfuerzo al generar contenido que puedas compar-
tir en diversas plataformas para llegar a una audiencia más amplia. 

Actualmente, Vidyo.AI permite seleccionar los segmentos de tus vídeos 
que deseas incluir en cada vídeo corto, dividiéndolos automáticamente 
en clips más breves. Además, tienes la opción de ajustar la duración de 
cada clip, mientras que la herramienta se encarga de adaptar la velocidad 
de reproducción para lograr una transición fluida entre ellos. 

Vidyo.AI destaca como una de las principales herramientas que aprove-
chan la inteligencia artificial, ofreciéndote la posibilidad de agilizar sig-
nificativamente el proceso de edición de vídeos. Mediante algoritmos de 
aprendizaje automático, la plataforma identifica y separa los fragmentos 
más relevantes de tus vídeos, permitiéndote utilizar plantillas personali-
zables para darles un toque profesional sin necesidad de invertir horas 
en la edición individual de cada uno. 

ELAI.IO (HTTPS://ELAI.IO/) 

Elai.io es una plataforma automatizada que emplea inteligencia artificial 
para la generación de videos personalizados mediante diversos avatares 
digitales a partir de texto. Esta herramienta simplifica la creación de vi-
deos a gran escala que combinan elementos humanos reales con IA, 
prescindiendo de la necesidad de una cámara, estudio o pantalla verde. 

Esta plataforma se utiliza en una amplia variedad de campos como 
aprendizaje y desarrollo, marketing, integración de recursos humanos, 
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e-learning, comercio electrónico, comunicaciones corporativas, bienes 
raíces, doblaje de inteligencia artificial, generación de noticias y avata-
res de dibujos animados. Elai.io destaca por su versatilidad al adaptarse 
a distintas industrias y necesidades específicas. 

CAPCUT (HTTPS://WWW.CAPCUT.COM/ES-ES/TOOLS/AI-VIDEO-GENERATOR) 

CapCut es una aplicación de edición de video que brinda a los usuarios 
la posibilidad de expresar su creatividad en línea a través de sus carac-
terísticas y tutoriales. La inclusión de funciones de avatar generativo im-
pulsadas por inteligencia artificial, junto con medidas de verificación, 
ampliaría significativamente las capacidades de edición y fortalecería la 
seguridad de la plataforma. 

La integración de estas nuevas características en CapCut permitiría a los 
usuarios verificar sus identidades y utilizar avatares generativos impul-
sados por IA para enriquecer su experiencia de edición de video. Estas 
funciones pueden combinarse con otras como animación, filtros y efec-
tos para crear contenido original y emocionante. 

Hasta la fecha, CapCut ha introducido diversas herramientas inteligen-
tes, como la eliminación de fondos en videos, subtítulos automáticos, y 
conversión de voz a texto, entre otras. Estas funciones basadas en IA 
están facilitando enormemente el proceso de edición de video para los 
usuarios. 

Además, los usuarios de CapCut pueden aprovechar las capacidades de 
IA para generar avatares únicos, lo que permite una mayor personaliza-
ción de sus contenidos audiovisuales. Al combinar estas nuevas funcio-
nes con las herramientas existentes de la aplicación, como animación, 
capas y sincronización de audio, se potencia la creatividad y dinamismo 
de la función de avatar. CapCut se encuentra en constante desarrollo de 
la función de avatar digital, lo que facilita la publicación de videos veri-
ficados de manera sencilla. 
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NEURAL FRAMES (HTTPS://WWW.NEURALFRAMES.COM/) 

Neural Frames es una plataforma que, gracias a la inteligencia artificial, 
brinda a los usuarios la capacidad de convertir textos en videos musica-
les de alta calidad. Sin embargo, va más allá al incorporar efectos audio-
reactivos que sincronizan de manera precisa el contenido visual con la 
música, ofreciendo así una experiencia inmersiva y única. 

La innovación de Neural Frames se encuentra en su generador de ani-
mación basado en la Stable Diffusion. Este sistema ha sido entrenado 
con una impresionante cantidad de 2.7 mil millones de imágenes, lo que 
le otorga una extensa base de datos para crear contenido visual a partir 
de simples palabras o frases, conocidas como "prompts". 

SYNTHESIA (HTTPS://WWW.SYNTHESIA.IO) 

Synthesia es una herramienta que facilita la creación de vídeos de alta 
calidad de manera sencilla. Esta plataforma combina la animación en 
3D con tecnologías de reconocimiento facial y procesamiento del len-
guaje natural basadas en inteligencia artificial, lo que resulta en la gene-
ración de personajes "sintéticos" realistas que poseen apariencia, sonido 
y comportamiento similares a los de personas reales. 

Los usuarios tienen la posibilidad de generar contenido utilizando los 
presentadores de IA predefinidos de la plataforma o empleando la fun-
ción de generación de IA para crear versiones virtuales de sí mismos, 
conocidas como identidades de realidad artificial. Estos avatares pueden 
narrar vídeos creados a partir de texto, y la base de datos de voz de Synt-
hesia ofrece una amplia variedad de opciones de género en más de 60 
idiomas. 

Es importante destacar que Synthesia prohíbe el uso de su software para 
parodiar a políticos o celebridades, requiriendo un consentimiento ex-
plícito y un riguroso proceso de selección para el uso de la imagen de 
una persona, con el fin de evitar posibles malentendidos. 

Las empresas suelen emplear Synthesia con mayor frecuencia para activi-
dades como tutorías, capacitaciones y comunicaciones. Esta herramienta 
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se ha utilizado en la creación de chatbots, informes, demostraciones de 
productos y campañas publicitarias. 

La tecnología de inteligencia artificial de Synthesia puede utilizarse 
tanto para crear vídeos realistas desde cero como para adaptar contenido 
audiovisual existente, ofreciendo así una amplia gama de posibilidades 
creativas y de comunicación. 

MAVERICK (HTTPS://WWW.TRYMAVERICK.COM) 

Maverick es una herramienta que facilita la creación de vídeos persona-
lizados a gran escala mediante el uso de Inteligencia Artificial. Aunque 
inicialmente se diseñó para empresas de comercio electrónico, su poten-
cial se extiende a diversos ámbitos, incluido el educativo. 

Para elaborar vídeos personalizados que se ajusten a las necesidades y 
preferencias de cada cliente, Maverick emplea tecnología de inteligencia 
artificial. Cada vídeo es único y se crea con el propósito de atraer a los 
espectadores y motivarlos a realizar una compra. 

La herramienta analiza los datos de comportamiento del cliente para ge-
nerar vídeos personalizados. Recopila información sobre la actividad de 
los clientes en el sitio web de la empresa, como sus interacciones, com-
pras y navegación. Con estos datos, Maverick puede crear vídeos adap-
tados a las necesidades y gustos de cada cliente, incluyendo ofertas per-
sonalizadas, recomendaciones de productos y mensajes de marketing di-
rigidos a sus intereses. 

En resumen, Maverick utiliza datos de comportamiento del consumidor 
para producir vídeos personalizados que ayudan a las empresas de co-
mercio electrónico a aumentar sus ingresos y la fidelidad de los clientes. 
Esta herramienta es ideal para empresas en línea que buscan mejorar su 
estrategia de marketing y aumentar su tasa de conversión. Maverick 
puede generar vídeos personalizados mediante inteligencia artificial que 
se ajustan a las preferencias de cada cliente, mejorando su experiencia y 
prolongando su valor a lo largo del tiempo. Además, contribuye a redu-
cir los costos de marketing y a mejorar las estrategias de marketing de 
las empresas. 
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PICTORY AI (HTTPS://PICTORY.AI/) 

La plataforma Pictory AI emplea la inteligencia artificial para producir 
videos de alta calidad, lo que la convierte en una herramienta especial-
mente beneficiosa para docentes, ya que los videos son recursos alta-
mente atractivos para estudiantes de todas las edades. 

Pictory AI permite ahorrar tiempo en la creación de contenido educa-
tivo, generando videos en cuestión de minutos. Su interfaz amigable fa-
cilita su uso, ya que es la inteligencia artificial la que realiza la mayor 
parte del trabajo. Además, brinda la opción de narrar los videos con voz 
propia o con voces generadas por la IA, que resultan bastante realistas. 

La plataforma ofrece diversas funcionalidades para la creación de vi-
deos. Es posible convertir un guion en un video con imágenes, música o 
voz en off. Al copiar y pegar el guion en la aplicación, esta genera imá-
genes basadas en el texto sin necesidad de edición manual. Asimismo, 
se pueden editar videos con voz utilizando texto, ya que al subir un vi-
deo, este se transcribe automáticamente, permitiendo ajustes en el texto 
o la adición de voces en off. De esta manera, es posible modificar videos 
existentes o agregar narraciones. 

Además, es factible crear videos a partir de artículos o publicaciones de 
blog, extraer fragmentos de videos largos para captar la atención, e in-
cluso añadir subtítulos automáticamente para ampliar el alcance del con-
tenido. 

Gracias a su sencillez de uso, es posible generar videos de alta calidad 
sin necesidad de conocimientos técnicos avanzados. Basta con seguir 
unos simples pasos: comenzar añadiendo texto, diapositivas, u otros vi-
deos, y luego personalizar el fondo para darle un toque especial y atrac-
tivo. Destaca el texto relevante para resaltar los puntos clave y elige las 
voces en off que mejor se adapten al contenido, ya sea con tu propia voz 
o con voces generadas por la inteligencia artificial que resultan muy rea-
listas. Una vez completado, el video puede descargarse y compartirse en 
diversos formatos. 
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LENSGO (HTTPS://LENSGO.AI/) 

Lensgo es una aplicación que posibilita la creación de imágenes y videos 
animados mediante el uso de inteligencia artificial. Esta característica 
amplía las opciones de creación de manera dinámica y atractiva. En la 
actualidad, las tecnologías están adquiriendo cada vez más relevancia en 
entornos educativos, desde la educación infantil hasta niveles superio-
res. Es responsabilidad de los docentes fomentar el uso adecuado y edu-
cativo de dispositivos electrónicos desde edades tempranas para preve-
nir conductas no deseadas. 

Aplicaciones como Lensgo ejemplifican cómo la tecnología puede po-
tenciar la imaginación y la creatividad. Los niños deben expresar por 
escrito lo que desean ver en las imágenes o videos, lo que promueve la 
formulación de frases descriptivas y el uso correcto del lenguaje. Intro-
ducir estas herramientas en el aula sin duda despertará el interés de los 
estudiantes y los motivará a desarrollar su creatividad, una habilidad 
cada vez menos común. 

Además, los educadores pueden emplear Lensgo para convertir leccio-
nes y contenido escrito en videos animados más atractivos para los 
alumnos, lo que facilita una mejor comprensión de los temas. La aplica-
ción es fácil de usar, permitiendo la generación de nuevas imágenes o 
videos con solo un texto o imagen, y la creación de videos animados 
mediante indicaciones escritas. También ofrece la posibilidad de remo-
delar o transformar imágenes según las necesidades o preferencias del 
usuario. 

Es importante destacar que esta herramienta es gratuita, fácil de usar y acce-
sible para personas de todas las edades y niveles de habilidades tecnológicas. 

SORA (HTTPS://OPENAI.COM/SORA) 

Sora, desarrollado por OpenAI, es un sistema de inteligencia artificial 
especializado en la generación de vídeos a partir de texto. Al igual que 
otros sistemas de la empresa como ChatGPT o DALL-E, Sora se basa 
en tecnologías de modelos de lenguaje como GPT. Este sistema permite 
a los usuarios describir lo que desean ver en un vídeo mediante 
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comandos textuales, los cuales Sora interpreta gracias a su entrena-
miento con una amplia biblioteca de vídeos. 

Sora es capaz de comprender y recrear movimientos, escenas complejas 
con múltiples personajes, entornos detallados y efectos visuales solici-
tados por los usuarios. Por ejemplo, puede generar vídeos de una mujer 
elegante caminando por una calle de Tokio llena de neones y señaliza-
ciones urbanas, reflejando con precisión la vestimenta, accesorios y de-
talles ambientales descritos en el prompt. 

En su fase inicial de desarrollo, Sora puede crear vídeos de hasta 60 se-
gundos, si bien OpenAI advierte sobre posibles limitaciones en la re-
creación exacta de ciertas físicas. La calidad de los resultados generados 
por Sora depende de la claridad y detalle de las descripciones propor-
cionadas en los comandos textuales, lo que permite obtener resultados 
precisos y personalizados. 

7. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

Actualmente, en las distintas acciones que llevamos a cabo a lo largo del 
día, desde la forma en que nos comunicamos, aprendemos, nos informa-
mos o tomamos decisiones… toda gira en torno a la inteligencia artifi-
cial (European Commission, 2022). Es parte de nuestra vida diaria 
(Aoun, 2017). A nivel general y de acuerdo con la OECD (2019), la 
Inteligencia Artificial (IA) es una tecnología de propósito general que 
tiene el potencial de: mejorar el bienestar de las personas, contribuir a 
una actividad económica global sostenible positiva, aumentar la innova-
ción y la productividad, y ayudar a responder a los desafíos globales 
clave (Bolatito, 2024). Para Arslan (2020) la inteligencia artificial es una 
de las tecnologías más importantes a nivel mundial. 

La inteligencia artificial (IA) ha alcanzado una presencia omnipresente 
en la vida cotidiana (Adiguzel, Kaya, & Cansu, 2023). Un amplio aba-
nico de ejemplos ilustra cómo la IA ha penetrado en diversos aspectos 
de la vida humana, como el acceso a la información a través de Internet, 
el consumo de noticias y entretenimiento, los sistemas de vigilancia por 
reconocimiento facial que identifican a las personas, el rendimiento de 
los mercados financieros, la forma en que se desplazan conductores y 
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peatones (Williamson y Eynon, 2020). A medida que avanza la IA, las 
posibilidades que antes eran sólo especulativas pueden convertirse 
pronto en tangibles. Recientemente se ha lanzado una nueva aplicación, 
denominda “Sora” que nos permite crear vídeos a partir de textos con 
una calidad excepcional. Por lo tanto, la IA tiene el potencial de revolu-
cionar los distintos aspectos de la sociedad, desde el sector empresarial 
hasta la sanidad y la educación (Alawi, 2023) 

Utilizamos cada vez más sistemas de inteligencia artificial (IA), a veces 
sin darnos cuenta de ello. Por ejemplo: los motores de búsqueda, los 
asistentes inteligentes, los robots conversacionales, la traducción de len-
guas, las aplicaciones de navegación, los videojuegos en línea y muchas 
otras aplicaciones utilizan la inteligencia artificial en nuestra vida coti-
diana (European Commission, 2022). 

Por lo tanto, podemos decir que la inteligencia artificial es la habilidad 
de una máquina de presentar las mismas capacidades que los seres hu-
manos, como el razonamiento, el aprendizaje, la creatividad y la capa-
cidad de planear (Arslan, 2020). Es decir, la inteligencia artificial no 
es más que la utilización de máquinas informáticas para pensar y actuar 
humana y racionalmente (Allam et al. 2023). 

Hoy en día, es fundamental incluir en la formación inicial y permanente 
del profesorado competencias digitales en la creación de vídeos educati-
vos con IA. 

Se recomienda para futuras investigaciones ampliar y volver a realizar 
la búsqueda de herramientas debido al avance continuo de la tecnología.  
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1. INTRODUCCIÓN Y ESTADO DE LA CUESTIÓN 

1.1. LAS REDES SOCIALES: NUEVOS ESPACIOS DE COMUNICACIÓN Y TRANS-

MISIÓN DE VALORES  

Existe un creciente aumento de la influencia de Internet en el desarrollo 
personal y social de los seres humanos. Personal, porque incide en la 
construcción de sus rasgos de la personalidad, gustos y preferencias in-
dividuales; y social, porque favorece su interacción con otras personas 
(Montes, García & Menor, 2018). La actual sociedad de la información 
y la comunicación propicia una cada vez mayor dependencia de los jó-
venes a Internet (Barker, 2012; Sánchez, Ruiz & Rivas, 2015), promo-
viendo tanto directa como indirectamente determinados valores éticos y 
cívicos (Meana, 2017). De ahí, la importancia de analizar y reflexionar 
sobre los mensajes que se emiten en Internet (Castillejos, Torres & La-
gunes, 2016).  

Surge la necesidad de conocer la educación en valores que nace y se 
transmite a través de las redes sociales, aún con más fuerza en la actual 
era de nativos digitales (Melendro, García & Goig, 2016). Estas redes 
facilitan la comunicación y expresión a través de textos e imágenes (Ber-
nal & Angulo, 2013). De manera complementaria, la necesidad de afian-
zar la identidad de forma constante, justifica el acercamiento de los jó-
venes a las plataformas digitales como vía de aceptación social. 
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Frecuentemente prefieren evitar la mayor implicación emocional de una 
relación presencial, utilizando este medio digital para relacionarse (Can-
dale, 2017). Asimismo, constituyen un medio de comunicación e inter-
acción que posibilita conocer y seguir a perfiles desconocidos (Tejedor 
& Pulido, 2012).  

Adquirimos conocimientos y aprendemos en multitud de ocasiones me-
diante la imitación (García, Navarro & Arias, 2014). Especialmente a 
través de la vista, mediante la observación de conductas, modelos y ac-
titudes que repetimos e interiorizamos (Estrada, 2018). El sujeto se iden-
tifica con conductas que observa en figuras de apego o en aquellas que 
admira, reproduciéndolas con el fin de aprenderlas (García, 2018). 

1.2. ENGAGEMENT DE INSTAGRAM 

Instagram, posee un gran atractivo entre los usuarios debido a la forma 
de presentar el contenido: se basa fundamentalmente en la publicación 
de fotografías, vídeos e historias, estas últimas pueden ser imágenes o 
vídeos de corta duración que se mantienen en la red durante 24 horas 
(Casado & Carbonell, 2018). Esta identidad propia, fundamentalmente 
visual, favorece la interacción (García, 2018). Constituyéndola como la 
red social que mayor nivel de observación permite desde el campo de la 
investigación visual y cultural (Mattei, 2015). Además, parte de su en-
canto se debe a su fácil manejo, a su forma de promover creatividad y 
competencia digital, ambas ligadas a la edición fotográfica con efectos 
y filtros (Caerols, Tapia & Carretero, 2013).  

Cabe destacar la «dimensión comunitaria» que yace del rol interactivo 
que se produce cuando se crea una imagen y se comparte la publicación 
con el resto de usuarios (Mera & Rojas, 2018). De este modo, la fuerza 
visual que posee se complementa con la posibilidad verbal de expresar 
ideas y dar un sentido a lo que se divulga (Carrasco, Villar & Martín, 
2018). 

Asimismo, es una red social asimétrica, es decir, permite seguir a un 
usuario y que este no necesariamente efectúe la misma acción. Es una 
característica que define y favorece la atracción de más usuarios, con-
cretamente de personajes famosos (Perisutti, 2018). Se establece un 
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«feedback» entre usuarios a través de los «likes», que configura un sis-
tema de autorregulación personal que modera el propio comporta-
miento: imitando lo que mayor repercusión alcanza o evitando lo mismo 
por el resultado contrario (Abondano & Hernández, 2018). Así, se con-
figura una trama conceptual cuyo fin es ofrecer mayor visibilidad a las 
publicaciones mediante la publicidad de marcas que sirven de nexos me-
diáticos (Mattei, 2015; Blanes, 2017).  

Según DeMers (2017), los motivos por los que esta red social cuenta con 
un alto «engagement» radican en su fácil acceso a través del móvil, su 
naturaleza visual, el carácter novedoso y su multifuncionalidad desti-
nada tanto a personas físicas como a empresas. 

1.3. LIDERAZGO Y CAPACIDAD DE INFLUENCIA EN LA RED 

Actualmente, el término líder de opinión ha sido sustituido por el de 
«influencer». Al considerarse desde una perspectiva más amplia, donde 
no solo interesan las opiniones, sino el nivel de influencia que ejercen 
sobre la comunidad, así como su capacidad para cambiar actitudes y 
transmitir valores (Brown, 2016; Keller & Fay, 2016). 

Dicha capacidad de influencia está ligada a las reacciones que provocan 
en sus seguidores (Venegas, 2015), quienes observan un modelo de re-
ferencia del que se sirven cada día. Los «influencer» más seguidos ex-
ponen recomendaciones de diversa índole, entre ellas: moda, belleza, 
gastronomía, maternidad, viajes o lectura (Martínez-Sanz & González, 
2018).  

Uno de los rasgos característicos del «influencer» es la aptitud de crear 
contenido de manera constante con objeto de conseguir «engagement» 
de sus seguidores (Segarra & Hidalgo, 2018). Pérez & Luque (2018) 
expresan que un aspecto esencial para aumentar el número de seguidores 
en las redes sociales es el grado de autenticidad que se transmite. En 
Instagram, la mayoría de publicaciones reflejan perfeccionismo y felici-
dad (Laufer, 2017). La vida viene a representarse en un teatro virtual en 
el que tiene cabida el ser, el estar y el aparentar (Bauso, 2018). 

La notoriedad de «influencers» en Instagram, denominados «instagra-
mers», hacen que se conviertan en «modelos de comportamiento social, 
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por la forma en que difunden su estilo de vida y el soporte que les otor-
gan las marcas para posicionarse aún más en las mentes de los usuarios» 
(Abondano & Hernández, 2018, p.39). Estos poseen un alto nivel de res-
ponsabilidad social en cuanto a los juicios y pensamientos que desde su 
poderoso escenario lanzan a sus seguidores (Pedroni & Pérez, 2019). 

2. MATERIAL Y MÉTODOS 

2.1. OBJETIVOS 

El auge de las redes sociales ha favorecido la aparición del conocido 
movimiento «Mommy-Influencer», liderado por madres que comparten 
con sus seguidores sus rutinas y secretos día a día (Martín, 2018). Su 
origen tuvo lugar en la plataforma «Blogger», donde madres anónimas 
empezaron a compartir cómo vivían la crianza de sus hijos. Estas sentían 
la necesidad de expresar sus emociones, deseos, miedos y también erro-
res (Ariznavarreta, 2016). Fundamentalmente, su círculo de lectoras fue 
creciendo porque muchas mujeres se sentían identificadas con las situa-
ciones cotidianas que comprobaban también les pasaba. Así, el objetivo 
de dicho movimiento es que las madres «influencer» se conviertan en 
un apoyo para todas las madres (Malena, 2018). Estas provocan senti-
mientos de unión y empatía y reivindican su capacidad para mostrar en 
la red la maternidad real (López, 2018). Como consecuencia, la red so-
cial Instagram se convierte en su principal altavoz mediático. Tal es así 
que ya se les conoce con el nombre de «instamamis» (Domínguez, 
2018). 

¿Quiénes con consideradas «instamamis»? Son las madres más popula-
res de Instagram, aquellas que han conseguido un número de seguidores 
importante y por tanto, tienen gran capacidad de influencia (Sánchez, 
2019). Así pues, nuestra primera pregunta de investigación es: ¿Qué 
imagen de la maternidad transmiten las cuentas de Instagram más popu-
lares en España protagonizadas por madres? 

Generalmente, publican fotografías con sus hijos menores de edad a la 
vez que relatan experiencias sobre su embarazo, parto, lactancia, post-
parto y crianza. Muestran interés en dar y recibir opiniones con el fin de 



‒ ൡൣ൩ ‒ 

conocer a madres con sus mismas inquietudes (Gjinishi, 2018; Tecles, 
2018). De modo que nuestra segunda pregunta de investigación es: ¿Qué 
valores se transmiten en cinco momentos claves de la maternidad: em-
barazo, parto, lactancia, crianza y cuerpo de la madre postparto? 

Existen diferentes formas de publicitar una marca: bien a través del re-
galo de un producto o un servicio. Cuando se trata de un producto, la 
empresa lo envía gratuitamente a la «instamami» y a cambio, lo muestra 
a sus seguidores. También, puede tratarse de un servicio como por ejem-
plo una campaña, evento o viaje (Abetz & Moore, 2018). En todos los 
casos hay una compensación económica para la familia «instagramer» 
(Sánchez-Serradilla, 2018). 

Ante esta situación, podemos preguntarnos qué hay de realidad y qué no 
en el escaparate del que somos receptores. La mayoría son coherentes 
con la filosofía que intentan transmitir a sus seguidores aceptando tra-
bajar solo con marcas que refuerzan dicha premisa. No obstante, en ab-
soluto podemos afirmar que todas lo hagan así (Archer, 2019).  

Por otro lado, la mayoría de seguidoras de estas cuentas suelen ser con 
mujeres embarazadas o madres primerizas, que encuentran en ellas una 
guía y modelo a tener en cuenta (Hunter, 2016). Las «instamamis» cons-
cientes de esto, intentan conectar con otras madres que estén en su 
misma situación y compartir sus vivencias (Domínguez, 2018). De esta 
idea nace nuestra tercera pregunta de investigación: ¿Qué características 
presentan las publicaciones con más repercusión y por tanto más «likes» 
de las cuentas de Instagram seleccionadas? 

El presente estudio nos ha permitido profundizar en la figura de las «ins-
tamamis» españolas con mayor número de seguidores en Instagram, 
centrándonos en los valores que transmiten a través de sus perfiles y en 
el uso que hacen de la imagen y del texto.  

2.2. DISEÑO DE LA INVESTIGACIÓN Y MUESTRA 

Hemos desarrollado una investigación de naturaleza mixta, basada en el 
análisis de contenido (Hsieh & Shannon, 2005). Método que nos posi-
bilita realizar un análisis detallado de una serie de temas o conceptos 
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(Cheng, Edwards, Darcy & Redfern, 2016). Para el análisis hemos apli-
cado las fases propuestas por Espín (2002):  

A. Preanálisis. Seleccionamos las cuentas de Instagram aten-
diendo a dos criterios: por un lado, perfiles de mujeres que es-
tuvieran centrados principalmente en la educación y crianza de 
los hijos y, por otro, que tuvieran una gran capacidad de in-
fluencia en esta red social. Ambos criterios responden a las ca-
racterísticas de las denominadas «instamamis». El corpus de 
análisis quedó conformado por aquellos perfiles de madres «in-
fluencers» que superan los 100.000 seguidores en Instagram: 
Verónica Sánchez (@oh.mamiblue): 294k; Fátima Cantó 
(@fatimacanto): 223k; Estefanía Unzú (@verdeliss): 1,1m; 
Daniela Ponce (@elmundodemia8): 182k; y Judith Frontón 
(@mummiella: 173k).  

B. Elección de las unidades de análisis. Establecimos dos dimen-
siones de análisis. Por un lado, las 10 publicaciones con más 
«likes» de cada cuenta1, y por otro la representación de distin-
tas etapas de la maternidad. De cada etapa se seleccionó una 
publicación en base a los siguientes criterios: 1. Final del em-
barazo: última publicación antes del parto; 2. Parto: sólo existía 
una publicación en cada cuenta, que fue la elegida; 3. Lactan-
cia: aquella más representativa y cuyo texto tuviera mayor con-
tenido significativo sobre la etapa; 4. Crianza: primera publi-
cación en casa tras la salida del hospital; 5. Cuerpo postparto: 
aquella más representativa y cuyo texto tuviera mayor conte-
nido significativo sobre la etapa. 

Para la codificación de los datos extraídos de la muestra (N=75 publica-
ciones) nos hemos basado en un criterio semántico utilizando dimensio-
nes y categorías temáticas, en función del aspecto que evalúa cada ítem, 
siguiendo un proceso inductivo. En total, distinguimos 2 dimensiones 
subdivididas en 9 categorías temáticas: 
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1. Publicaciones de mayor impacto en las RRSS, definida como: 
publicaciones con mayor número de «likes» de cada cuenta. 
1.1. Naturaleza de la imagen 
1.2. Espacio 
1.3. Vestimenta 
1.4. Ocio 

2. Etapas de la maternidad, definida como: fases evolutivas del 
proceso de gestación y nacimiento. 

2.1. Naturaleza de la imagen 
2.2. Espacio 
2.3. Vestimenta 
2.4. Ocio 
2.5. Final del embarazo 
2.6. Parto 
2.7. Lactancia 
2.8. Crianza 
2.9. Cuerpo de la madre postparto 

 

Para maximizar aún más la confiabilidad de nuestra codificación, recu-
rrimos a la evaluación de nueve jueces expertos externos que valoraron 
la pertinencia y claridad de las variables con una submuestra de 10 pu-
blicaciones. La fiabilidad entre codificadores fue calculada mediante 
«alpha» de Krippendorff, usando el programa estadístico SPSS y el ma-
cro de Hayes (Hayes & Krippendorff, 2007) para variables nominales. 
Hallamos un α = 0.86, mostrando una muy elevada fiabilidad entre co-
dificadores.  

C. Explotación del material. Se han analizado las imágenes, el 
texto publicado y los comentarios de los seguidores. Para el 
análisis de contenido diseñamos una plantilla «ad hoc», y rea-
lizamos una codificación utilizando el programa estadístico in-
formático SPSS Statistics 25 para los datos cuantitativos y 
Atlas.ti v.7.5. para los cualitativos. 

D. Finalmente, sistematizamos e interpretamos los datos y resul-
tados obtenidos en función de los objetivos planteados.  
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3. RESULTADOS 

3.1. PUBLICACIONES CON MAYOR IMPACTO 

En el 68% de las publicaciones con más «likes» de cada cuenta aparece 
la imagen de más de una persona, estando presente la madre propietaria 
de la cuenta en el 66% de las publicaciones, y casi en la totalidad de ellas 
(97,6%) se muestra la cara de algún hijo menor de edad. El plano de 
fotografía empleado con más frecuencia es el medio (44%), permitiendo 
ver el cuerpo hasta la cintura y pudiendo observarse el rostro de cerca. 
El plano general, que permite una visión del cuerpo entero, es usado en 
el 30% de las ocasiones y con menor frecuencia utilizan fotografías de 
primer plano (26%).  

Un rasgo común de la mayoría de imágenes con mayor repercusión me-
diática de cada cuenta es su evidente preparación previa. El 70% reflejan 
actos posados, aunque, paradójicamente, todas ellas pretenden transmi-
tir naturalidad y espontaneidad, recreando situaciones cotidianas de la 
vida diaria. El 76% de las fotografías muestran una imagen con un es-
cenario bastante cuidado. En su mayoría la fotografía está tomada en 
interiores (58%) y en la totalidad de ellas se muestra una habitación or-
denada. 

Todas las vestimentas aparecen impolutas, sin exponer ni una sola mues-
tra de suciedad, arruga, defecto o similar, tanto en madres como en hijos. 
En muy pocas ocasiones (8%) los progenitores aparecen vestidos con la 
misma indumentaria que sus hijos. En aquellas cuentas de madres con 
dos o más hijos, asiduamente, estos van vestidos con la misma ropa. Las 
prendas más frecuentes son de tipo casual 84% (imagen 3) y en un 12% 
de los casos publicitan alguna marca de ropa. 

Observamos como en las publicaciones se cuida con esmero la imagen 
y el aspecto físico de los personajes, apareciendo la madre maquillada y 
peinada en el 71,4% de los casos. 

El 44% de las publicaciones que más agradan a los seguidores muestran 
algún acontecimiento familiar: aniversario, cumpleaños, celebración… 
El 8% se refieren a viajes, cuya financiación la realizan empresas o mar-
cas que publicitan en su cuenta de Instagram en el 25% de los casos, ya 
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sea mencionándolas o con un sorteo que realiza la propia empresa (ima-
gen 1). La gran mayoría de estas publicaciones de viajes (96%) se refie-
ren a una escapada familiar, ya sea en pareja o con hijos, tan solo el 4% 
reflejan un momento de ocio de la madre fuera del seno familiar. En el 
total de las publicaciones relacionadas con viajes familiares con niños, 
se muestra una sensación de felicidad y tranquilidad. 

IMAGEN 1.  

 
Fuente: Publicación de @fatimacanto, el 7 de abril de 2018 

En el 30% de las imágenes con más «likes» se publicita de manera ex-
plícita alguna marca comercial, bien mencionándola en el texto de la 
publicación bien etiquetándola en la foto. Un 13% de esta publicidad se 
refiere a ropa; el 5% a fotógrafos o empresas encargadas de hacer la 
fotografía; el 4% a algún producto destinado al cuidado y crianza del 
bebé (cremas, chupetes, cochecitos…); y en una escasa proporción, a 
viajes (hoteles, agencias), eventos sobre maternidad, revistas o periódi-
cos que publican algún reportaje o entrevistas sobre la responsable de la 
cuenta. Tan solo el 8% del total de publicaciones con más «likes» coin-
cide con la celebración de un sorteo. 
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3.2. PUBLICACIONES QUE REPRESENTAN ETAPAS DE LA MATERNIDAD 

De las publicaciones seleccionadas de cada cuenta referidas a la etapa 
final del embarazo, el 33,3% muestran imágenes realizadas en un hos-
pital. Más de la mitad manifiestan cansancio, así como un sentimiento 
de nerviosismo por la proximidad del parto (imagen 2). Ninguna de las 
madres manifiesta pudor al enseñar su barriga. Es más, el 60% utiliza 
una postura sensual para enseñarla. La mayoría (60%) no manifiesta nin-
gún tipo de molestia física o psíquica durante este periodo del embarazo. 
 

IMAGEN 2 

 
Fuente: Publicación de @elmundodemia8 el 21 de marzo de 2017 

 
De las cinco «instamamis» investigadas, dos han publicado en Youtube 
un vídeo del parto y una fotografía del momento en Instagram. El resto, 
comparte una fotografía del bebé solo, o de la madre junto al bebé tras 
el parto. En todas las imágenes donde aparece la «instamami», se mues-
tra con una apariencia física estupenda, trasmitiendo en su mayoría 
(80%) una idea de parto llena de paz y felicidad.  
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Ninguna madre comenta si ha tenido un parto natural o se le ha realizado 
una cesárea, aunque sí manifiestan que han dado a luz en un hospital. El 
40% de ellas, lo hace en un hospital privado, como es el caso de @ver-
deliss (imagen 3): «gracias a todo el equipo de @quironsalud San José 
por permitirme un parto tan bonito y respetado (…)» (V.11).  

IMAGEN 3. 

 
Fuente: Publicación de @verdeliss, el 1 de febrero de 2019 

 
 

En relación a la categoría «lactancia», en el 75% de las publicaciones, 
las «instamamis» afirman que emplean lactancia materna, y el resto 
(25%) lactancia mixta. Todas ellas, justifican de alguna manera la elec-
ción que han tomado. Por ejemplo, @fatimacanto dice: «di lactancia 
materna exclusiva durante los 6 primeros meses. A partir de este empecé 
a introducirles en alguna toma leche de fórmula para reforzar, sobre todo 
por la noche para alargar las tomas y poder descansar mejor» (F.7).  
La mayoría (75%) de ellas da visibilidad a las consecuencias físicas de 
la lactancia materna, @oh.mamiblue (imagen 4) publica: «tras varias 
mastitis tengo que poner fin a nuestro momento, para evolucionar en 
nuestra relación y darle alas (…) no quiero un niño dependiente, no 
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quiero que deje de jugar para venir a tomar teta (…) y que cuando se 
despierte por la noche si no tiene la teta en la boca se despierte hecho un 
animal» (O.9) 

IMAGEN 4. 

 
Fuente: Publicación de @oh.mamiblue, el 29 de mayo de 2018 

Tras la llegada a casa después del parto en el hospital, en el 60% de las 
imágenes se transmite felicidad, mientras que en el 40% se manifiesta 
agobio y/o cansancio. Sin embargo, observamos que algunas imágenes 
no representan ni concuerdan con el texto publicado (imagen 5). El 60% 
de las madres no expresa ningún miedo o preocupación en relación al 
cuidado del bebé en casa. Casi la mitad declara recibir ayuda asistencial 
de tipo familiar, el resto no indica nada, por lo que desconocemos si se 
hace o no. 
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IMAGEN 5.  

 

Fuente: Publicación de @elmundodemia8, el 2 de abril de 2017 

El 80% de las publicaciones donde aparece la madre tras el parto no se 
corresponden con una fecha inmediata al parto, la mayoría muestran su 
cuerpo varias semanas después. Encontramos un caso de especial rele-
vancia en nuestro estudio, protagonizado por @fatimacanto (imagen 6): 
«el otro día encontré esta foto, que recuerdo no subí por vergüenza. Ver-
güenza de mi cuerpo, mi barriga hinchada, mis pechos a punto de explo-
tar, ese ombligo que no soportaba verme ni tocarme…» (F.13). Com-
parte la fotografía mucho tiempo después porque en su momento se sin-
tió avergonzada y a disgusto consigo misma. Para el 80% de ellas, la 
recuperación corporal tras dar a luz es una prioridad. Más de la mitad 
manifiesta seguir una alimentación especial y hacer ejercicio físico.  
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IMAGEN 6. 

  

Fuente: Publicación de @fatimacanto, el 16 de febrero de 2019 

3.3. CRÍTICAS DE SEGUIDORAS 

No son pocos los comentarios de seguidoras que juzgan, cuestionan e 
incluso llegan a insultar a las instamamis por sus modos de vida y deci-
siones adoptadas. De modo que hallamos críticas y juicios de valor en 
todas las cuentas de instamamis. A título de ejemplos ilustrativos y te-
niendo en cuenta las categorías analizadas, destacamos los siguientes 
comentarios: 

‒ Final del embarazo: «Te has confundido con el traslado, si ha 
de nacer, tu bebé donde mejor vas a estar es en un hospital pú-
blico» (C.14) (en @verdeliss) 

‒ Parto: «Tu hija está viva…Has tentado a la suerte 7 veces…no 
tienes derecho a quejarte. A algunos, se nos fue todo al garete 
a la primera…» (en @verdeliss) 

‒ Lactancia: «La teta no genera niños dependientes. Tienes mu-
chísimos seguidores y no está bueno ese mensaje que desin-
forma» (C.4), «No me parece bien que incida tanto en que la 
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lactancia crea dependencia y que no es bueno para ello» (C.5) 
(en @oh.mamiblue); «Dios tío parece un perro» (C.8), «Tus 
niños ya no son tan peques para darles este tipo de leche…pero 
la publi es lo primero verdad?» (en @fatimacanto) 

‒ Crianza: «…nadie va a decir que se nos está yendo la pinza con 
estos temas? Que los cumpleaños paracen comuniones y las 
comuniones parecen bodas?... estamos criando niños acostum-
brados a vivir por encima de lo que procede» (C.20) «Menuda 
horterada!!!» (C.21) (en @mummiella); «No sé quién es esta 
familia. Pero leo en redes que es una familia que vive de los 
hijos… Qué tristeza» (en @verdeliss) 

‒ Cuerpo postparto: «Estrías? Abultado? Te envidio no tienes 
nada de lo que dices… En mi caso si llega a desmotivarme por 
estar así» (C.12) (en @verdeliss) 

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

A raíz de los resultados obtenidos constatamos que en las cuentas de las 
«instamamis» españolas más influyentes, se transmite una imagen idí-
lica de la maternidad, no hallando atisbo alguno de imperfección. Esta 
idea aparece reforzada en estudios anteriores como los de Bernal & An-
gulo, 2013; Roelens, Baecke & Benoit, 2016; Martínez-Sanz & Gonzá-
lez, 2018, Casaló, Flavian & Ibáñez, 2018, quienes afirman que su ma-
yor pretensión radica en atraer seguidores y aumentar su círculo de con-
fianza en la red. 

La mayoría de las imágenes publicadas se corresponden con actos posa-
dos. Abidin & Ots (2016) e Iñiguez & Zambrano (2019) afirman que 
existe una indudable preparación previa de las fotografías, apreciándose 
sumo cuidado de las «instamamis» en aspectos tales como el espacio y 
la indumentaria elegida.  

La existencia del conocido marketing de influencia en Instagram 
(Brown, 2016; Castelló & Pino, 2017) también se constata en las «ins-
tamamis» analizadas, quienes frecuentemente muestran su complicidad 
con ciertas marcas, compartiendo con sus seguidores productos, prendas 
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o eventos de dichas marcas relacionados con la maternidad. Estrategia 
detectada por Manquilla, 2018; Delkamp, 2018; Mera & Rojas, 2018. 

Asimismo, las «instamamis» seleccionadas complementan su actividad 
en Instagram con un canal de Youtube. Según De Frutos & Vázquez 
(2012) YouTube es una de las primeras plataformas digitales a las que 
acceden los más jóvenes, los cuales parecen no apreciar los riesgos a los 
que se enfrentan y los pensamientos que pueden llegar a reproducir 
(García, Navarro & Arias, 2014). Los jóvenes son uno de los grupos más 
vulnerables en Youtube e Instagram, dos de las redes sociales a las que 
más tiempo dedican (IAB, 2016).  

En ningún momento las «instamamis» protegen la imagen de los meno-
res de edad, mostrando sus rostros y vulnerando su derecho a la intimi-
dad. Tal y como exponen Song (2016) y Archer (2019) afirmamos que 
compartir momentos en familia, especialmente con los hijos, es priori-
tario en la creación de contenido para las cuentas con más repercusión 
dedicadas a la maternidad.  

También comprobamos la ausencia de publicaciones referidas a activi-
dades de ocio realizadas por las madres fuera del seno familiar. Estudios 
que analizan cuentas de «influencers» de moda (Blanes, 2017; Corujo, 
2017) concluyen que gran parte de sus publicaciones se corresponden 
con eventos, viajes y momentos divertidos con amigos. Evidenciamos 
la diferencia existente entre «influencers» de Instagram según la comu-
nidad destinataria a la que se dirigen. Por tanto, diferimos de Abondano 
& Hernández (2018) cuando, al comparar grupos de «instagramers», no 
identificaron diferencias relevantes.  

Por un lado, la perpetuación de estereotipos de género en la red, basada 
en la idea de que la figura materna debe dedicarse en exclusiva al cui-
dado de los hijos, y por otro, la crítica de una imagen idealizada de la 
maternidad, motivaron la creación del movimiento «MalasMadres» 
(Visa & Crespo, 2015), plataforma que intenta visibilizar otra cara de la 
maternidad. Su perfil de Instagram (@malasmadres) pretende mostrar, 
entre otros aspectos, aquellas facetas del día a día que no suelen publicar 
en el tipo de perfil de las instamamis (Caballero, 2017). La mayoría de 
sus seguidores apoyan y elogian la valentía de la creadora de esta 
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plataforma, Laura Baena, por compartir la vida cotidiana de una madre, 
incluso algunos personajes públicos se han sumado a la causa difun-
diendo su contenido en sus propias redes sociales (Vázquez, 2014). 

A tenor de nuestros resultados hemos constatado que mayoritariamente 
se retrata una imagen impoluta de la maternidad: un embarazo perfecto, 
un parto tras el que la madre anuncia la buena nueva radiante y bella, 
una recuperación postparto rápida y espontánea y una crianza idílica 
(Taylor, 2014). Esta filosofía de vida perfecta es fuente de decepción 
para el público seguidor (Friedman, 2018), sobre todo para las madres 
primerizas o mujeres que aún no lo son y que tienden a compararse con 
su modelo a seguir, las «instamamis».  

Por tanto, la difusión constante de aspectos ideales de la maternidad hace 
que aumenten las idílicas expectativas de las seguidoras. Cuanto más 
altas son las expectativas, mayor es el sentimiento de desilusión cuando 
comprueban sin filtros la auténtica realidad (Fresno, Daly & Segado, 
2016).  

Como consecuencia, se produce un sentimiento generalizado de frustra-
ción en aquellas madres que inconscientemente se comparan con los im-
pecables modelos trasmitidos a través de Instagram (Friedman, 2018). 
Ante ello, presenciamos la siguiente controversia: la fina línea que dife-
rencia las «instagramers» que transmiten una imagen real y auténtica de 
la maternidad de aquellas que optan por transmitir una perfección mo-
mentánea (Song, 2016). 

Los perfiles de las «instamamis» analizados promueven un culto a la 
imagen personal de la mujer (Tecles, 2018). De modo que en algunas 
publicaciones cuyo texto trasmite un mensaje que puede considerarse 
negativo, este no es coherente con la imagen que le acompaña, que en 
casi todos los casos se muestra idealizada (Sánchez, 2017). De esta ma-
nera, siguen una serie de clichés convencionalistas que indirectamente 
transmiten a un público femenino que las consideran modelos a seguir 
(Venegas, 2015). Como consecuencia surgen comentarios reivindicati-
vos de carácter feminista que denuncian la ausencia de coherencia entre 
el texto y las fotografías. 



‒ ൡ൥ൢ ‒ 

De este modo, podemos afirmar que a través de las cuentas de las «ins-
tamamis» españolas se transmite una imagen de la maternidad ideali-
zada, conllevando en muchos casos una falta de sororidad bidireccional. 
Por un lado, las «instamamis» son frecuentemente cuestionadas por se-
guidoras que desaprueban e insultan su modo de vestir, estilo de vida o 
el modo de criar a sus hijos, exponiéndose a las críticas negativas de 
otras mujeres. Por otro lado, la imagen proyectada sobre la maternidad 
ideal, conlleva a que muchas madres se sientan desdichadas, insatisfe-
chas e infelices con su vida cotidiana por no tener un estilo de vida pa-
recido al que observan en las publicaciones de las «instamamis».  

Actualmente, la pugna: seguidoras versus instagramers, constituye una 
de las opresiones invisibilizadas entre las mujeres de esta era tecnoló-
gica. Esta falta de empatía debe ser equilibrada con una mayor protec-
ción, apoyo y hermandad entre madres y/o mujeres. 

Asimismo, las cuentas dedicadas a la maternidad tienen gran repercu-
sión social y ética, debido a que el acceso público masivo a los recursos 
de información las convierte en un potente agente difusor de informa-
ción. Pero, además de informar, toman posición sobre distintos temas 
transmitiendo toda una jerarquía de valores, provocando una serie de 
influencias de carácter socioeducativo. 

Estimamos necesaria una educación digital que fomente el pensamiento 
crítico, sobre todo el de los grupos más vulnerables en las redes. Se re-
quiere empoderar al ciudadano para que pueda enfrentarse de manera 
crítica a los mensajes que, directa e indirectamente, recibe de las redes 
sociales. La educación juega un papel esencial en dicho proceso, espe-
cialmente si utiliza las posibilidades del medio digital como instrumento 
favorecedor de reflexión y aprendizaje dialógico (García & Ávalos, 
2018). 
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1. INTRODUCCIÓN  

Desde la ONU se marcaron los Objetivos de Desarrollo Sostenible 
(ODS) contemplando como objetivo 1: “poner fin a la pobreza” y como 
objetivo 4: “Garantizar una educación inclusiva, equitativa y de calidad 
y promover oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para to-
dos”. Los beneficios sociales de la educación han sido ampliamente es-
tudiados y se reconoce como clave para romper con el círculo de pobreza, 
principalmente en zonas de alta vulnerabilidad social, donde la escuela 
proporciona herramientas para que entre todos se construya un futuro 
más prometedor para los propios alumnos y para su entorno. Gracias a 
una educación de calidad se promueve el acceso al mercado laboral más 
cualificado, suponiendo una mejora en el estatus socioeconómico de sus 
futuras familias. 

Estamos inmersos en una sociedad cada vez más digitalizada, que refleja 
brechas económicas amplificando las oportunidades de los entornos más 
favorecidos y alejándoles aún más de los entornos más vulnerables 
(Reisdorf y Rhinesmith, 2020) Asimismo, la brecha digital va acompa-
ñada de una brecha de género siendo un 12% más de hombres que de 
mujeres utilizando internet (Fundación Profuturo, 2018). Con este pano-
rama es importante que los centros educativos promuevan la adquisición 
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de competencias digitales, teniendo en cuenta la perspectiva de género. 
Para ello, el profesorado tendrá que tener acceso a una formación conti-
nua adecuada que le permita implementar en su aula programas que pro-
muevan la igualdad de género y la adquisición de competencias digitales. 

Para ello, en las aulas se promoverán las metodologías activas frente a 
metodologías más tradicionales, con ellas, se propone el aprendizaje 
como un reto divertido y motivador para el alumnado, que será el prota-
gonista activo de su aprendizaje. Asimismo, el profesorado diseñará o 
tendrá acceso a materiales de calidad que enriquezcan el proceso de en-
señanza-aprendizaje, herramientas con las que empoderar a las alumnas 
en aspectos relacionados con su futuro laboral. La profesionalización ha-
cia empleos vinculados a la ciencia, la tecnología, la ingeniería o las ma-
temáticas, que tradicionalmente han sido más demandados por el género 
masculino. Con propuestas de innovación educativa en las que se cuenta 
con el apoyo por parte de la empresa privada especializada en el ámbito 
tecnológico y que puede aportar ideas, proyectos que esté ejecutando, 
materiales actuales y adaptados al contexto en el que se apliquen (Rodrí-
guez et al, 2019).  

Desde los centros educativos denominados de difícil desempeño, se pro-
mueve la inclusión social a través de propuestas educativas innovadoras 
que necesitan el apoyo de la administración y el consenso del claustro 
para poder dar continuidad a un proceso promotor de cambio y transfor-
mación social en zonas con grandes dificultades.  

En este capítulo, se presentan los resultados de la evaluación del pro-
grama STEAM (que proviene del acrónimo del inglés Science, Techno-
logy, Engineering, Arts y Mathematics) en una zona de actuación prefe-
rentes basada en la robótica aplicada al aula. El estudio se realiza en un 
Colegio Educación Primaria denominado de difícil desempeño ubicado 
en el municipio de Sevilla. 

El objetivo de este estudio es identificar los puntos fuertes y débiles de 
este programa de innovación educativa con carácter tecnológico y rela-
cionarlo con la inclusión social. Para ello, se realiza una evaluación me-
diante entrevistas a algunos de los agentes implicados en el proceso edu-
cativo: profesorado, alumnado, familiares y responsable de la empresa 
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de robótica colaboradora en la implementación del programa. Los resul-
tados serán el soporte para realizar intervenciones que mejoren la eficacia 
de este tipo de programas y permitan con éxito trabajar para favorecer la 
inclusión social.  

2. LA INNOVACIÓN EN LOS CENTROS EDUCATIVOS 

Para mejorar el sistema educativo y nuestro día a día en el aula, es nece-
sario apostar por la investigación y la innovación, cuyo objetivo esencial 
es incrementar la calidad de la enseñanza mediante el desarrollo de mé-
todos y materiales didácticos que, en función de la actuación del profe-
sorado y su actitud crítica, serán consideradas prácticas de éxito y podrán 
ser trasladadas a otros centros educativos con similares características.  

Cuando la investigación e innovación, conlleva aplicar cambios, deben 
se propuestos junto con la participación del profesorado y la comunidad 
educativa, si la propuesta viene desde fuera, sólo de agentes externos, 
no llegara a institucionalizarse. Por eso se defiende una perspectiva co-
laborativa, que apuesta por crear condiciones de cooperación y colabo-
ración, aceptando que no existe un único camino y que no hay fórmulas 
definitivas para la innovación educativa. Es necesario avanzar juntos 
promoviendo cambios que se consoliden en el tiempo y que requieran 
de la implicación del profesorado y de toda la comunidad educativa.  

En la actualidad, el Servicio de Innovación Educativa tiene tres objetivos:  

‒ Mejorar el uso de la tecnología digital en los procesos de ense-
ñanza-aprendizaje. 

‒ Reducir la Brecha Digital desarrollando competencias y habi-
lidades digitales de relevancia para la comunidad educativa. 

‒ Impulsar la investigación e innovación educativa a través de la 
inteligencia artificial, análisis de datos y procesos de previsión 
para la mejora de las experiencias de aprendizaje y la reducción 
del abandono escolar. 

Los centros de formación del profesorado están implicados en el desa-
rrollo de este tipo de programas. asesoran en el Plan de Formación 
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vinculado al desarrollo de los Programas para la Innovación Educativa, 
que permite la interacción de todos los docentes participantes y el acceso 
a las buenas prácticas en cada uno de los ámbitos, con el asesoramiento 
de la Red de Formación por zonas educativas. 

2.1. MARCO NORMATIVO 

En varias leyes educativas (LOE, LOMCE, LEA) se deja patente la im-
portancia de la innovación en los centros educativos para conseguir una 
educación de calidad.  

En varios de los artículos de la LOE (artículo 1, 2, 91, 129 y 132) queda 
recogida la importancia de este aspecto en nuestros centros educativos 
y como las personas que forma parte de él deben implicarse en la inno-
vación para promover mejoras. En el artículo 1, queda establecido como 
uno de los principios del sistema educativo el fomento y la promoción de 
la investigación, la experimentación y la innovación educativa. En el ar-
tículo 2 se señala que se prestará atención prioritaria a la investigación, 
experimentación y la renovación educativa como factor de calidad del 
sistema educativo. Se contempla como una de las funciones del profeso-
rado (art.91) y una competencia del director/a (art. 132) así como, que el 
claustro tiene la función de promover iniciativas en este ámbito (art. 129).  

Además, en la Ley 17/2007, de 10 de diciembre, de Educación de An-
dalucía, en varios artículos (5 y 112) propone como objetivo estimular 
y valorar la innovación, señalando a la Junta de Andalucía como la res-
ponsable en estimular y difundir las prácticas innovadoras.  

2.2. CARACTERÍSTICAS DE LOS PROGRAMAS DE INNOVACIÓN EDUCATIVA 

EN ANDALUCÍA 

Desde la Junta de Andalucía estos programas quedan regulados por la Ins-
trucción del 30 de junio de 2014. En ella, se marcan diferentes tipologías 
de programas y se definen las características del centro para poder adscri-
birse a alguno de ellos. Los centros deben realizar su petición a través de 
la plataforma Seneca antes del 30 de septiembre y deben contemplarlo en 
su proyecto educativo de centro. Para que cada año los centros puedan 
postularse a participar en los programas de innovación propuestos y 
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promovidos desde la administración andaluza, se publica una resolución 
que regula los programas que se llevarán a cabo el curso siguiente.  

El programa debe coordinarlo una persona designada por la dirección del 
centro y que no podrá coordinar dos programas en el mismo año. 

Quedan divididos en función del nivel de participación del profesorado y 
se clasifican en nivel P1, nivel P2 y nivel P3. En la Tabla 1, quedan espe-
cificadas las características y los tipo de programas.  

TABLA 1. Niveles de participación del profesorado y clasificación de los programas de in-
novación educativa en Andalucía.  

  Nivel PI Nivel P2 Nivel P3 

Participación 
Al menos el 50 % del pro-
fesorado 

Al menos el 10% del profesorado 
El profesorado del 
claustro participará 
de forma individual 

Cursos escolares 
 Dos cursos escolares 
como mínimo 

Dos cursos escolares como mí-
nimo 

 

Coordinador/a 

Funcionario con destino 
definitivo y con experien-
cia en el tema.  
Deberá formarse.  

 Funcionario de carrera, preferen-
temente con experiencia en el 
tema.  
Deberá formase 

Uno de los partici-
pantes será res-
ponsable del pro-
grama 

Actividades 

Las actividades del pro-
grama estarán incluidas 
en las programaciones di-
dácticas 

  

 

Bonificación/ 
incentivos 

Al coordinador/a; concurso 
de traslados (1pto) o 30 h 
para los sexenios 

Al coordinador/a; concurso de 
traslados (0.5 pto) o 30 h para los 
sexenios 

Al coordinador/a 
30 horas para los 
sexenios 

 

A los participantes:  
Concurso de traslados 
(0.5 pto) o 20 horas para 
sexenios 

A los participantes:  
Concurso de traslados (0.2 pto) o 
20 horas para sexenios 

A los participantes 
20 horas para los 
sexenios 

Programas 

Escuelas promotoras de 
Salud 
Proyecto integral del pro-
grama ALDEA 
Proyecto Lingüistico de 
centro. 

Creciendo en Salud 
Forma Joven 
Proyecto temático del programa 
ALDEA 
INNICIA, cultura emprendedora 
Programas STEAM 
Programa Lingüistico Comunica y 
Vivir y sentir el patrimonio 

Aula DCine 
Aula DJaque 

 Nota: Elaboración propia 
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Los programas están divididos en seis ámbitos y dentro de cada uno de 
ellos podemos encontrar varios programas específicos: 

‒ Hábitos de vida saludable. En este ámbito dedicado a la edu-
cación emocional, los estilos de vida saludables, los autocui-
dados y la accidentalidad, el uso positivo de las TIC, la preven-
ción de consumo de sustancias adictivas etc. Se reconocen va-
rios programas: Creciendo en Salud dirigido a primaria y 
Forma Joven dirigido a Secundaria. En este último se añade 
sexualidad y relaciones igualitarias. 

En este ámbito encontramos el proyecto piloto de escuelas promotoras 
de salud, para este curso se han elegido 32 centros andaluces para lograr 
escuelas más sostenibles y saludable. Además, forma parte de un pro-
yecto internacional con otros 45 países.  

‒ Educación Ambiental. En este ámbito encontramos el pro-
grama ALDEA que incluye la Red Andaluza de Ecoescuelas, 
Proyecto Terral, Recapacicla, Ecohuerto, Semilla, Educaves, 
Pleamar 

‒ Cultura Emprendedora Se busca ayudar al alumnado ser 
creativo, innovador y emprendedor y en este ámbito encontra-
mos varios programas como innicia empresa, innicia cambio 
social, innicia medio que promueve la mejora en el medio am-
biente, innicia Es Femenino, centrado en el papel de la mujer, 
Innicia EspectaCulArt e Innicia TEC que fomenta el empren-
dimiento a través de la tecnología.  

‒ Lingüístico Contempla dos recorridos de participación, por un 
lado el programa Comunica, se articula en cuatro líneas de in-
tervención (oralidad, lectura-escritura funcional, lecto-escri-
tura creativa y alfabetización audiovisual. En segundo lugar el 
programa proyecto lingüístico de centro (PLC), que se desa-
rrolla en progresión a lo largo de tres cursos académicos.  

‒ Programas culturales, vivir y sentir el patrimonio, permite al 
alumnado conocer el patrimonio desde los diferentes puntos de 
vista, historia, arte, cultura y medioambiente, las líneas de 
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trabajo son patrimonio monumental, natural, inmaterial y vivir 
y sentir el flamenco.  

‒ STEAM, contempla varios programas específicos, robótica, 
aeroespacial y pensamiento computacional.  

3. EL PROGRAMA STEAM Y LA RÓBOTICA APLICADA AL 
AULA COMO ESTRATEGIA DE INCLUSIÓN SOCIAL EN 
CENTROS DE DIFICIL DESEMPEÑO 

3.1. INCLUSIÓN SOCIAL 

La UE define la inclusión social como un “proceso que asegura que 
aquellas personas que están en riesgo de pobreza y exclusión social, ten-
gan las oportunidades y recursos necesarios para participar completa-
mente en la vida económica, social y cultural disfrutando un nivel de 
vida y bienestar que se considere normal en la sociedad en la que ellos 
viven”.  

Así pues, la inclusión social como garantía de igualdad de oportunidades 
en el contexto europeo se defiende como uno de los pilares básicos de 
la política del viejo continente. En el artículo 3 del Reglamento del 
Fondo Social Europeo se establece como objetivo “promover la inclu-
sión social, luchar contra la pobreza y cualquier forma de discrimina-
ción”.  

En la exclusión social confluyen múltiples dimensiones, sus causas va-
riadas y complejas van calando en diferentes ámbitos de la vida y de la 
dignidad de las personas, imposibilitando el ejercicio de su derecho al 
trabajo, a la educación, a la formación, a la cultura, a la salud, a la par-
ticipación social, a unas relaciones sociales y familiares adecuadas, en 
igualdad de condiciones que el resto de la sociedad. 

La inclusión social busca la igualdad en los derechos humanos y mejorar 
de forma integral sus condiciones de vida. Se trata de un concepto com-
plejo y definido por múltiples factores, que debemos abordar desde una 
perspectiva amplia y multidimensional. Entre los factores se incluye la 
educación y se contemplan otras variables que pueden aumentar la 
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vulnerabilidad de las personas o colectivos, como pueden ser la edad, el 
sexo o el lugar de residencia. 

Por ello, desde la administración regional se realiza un diagnóstico para 
distinguir zonas de actuación preferentes y diseñar intervenciones más 
integrales para la población en general. En concreto en Andalucía con-
tamos con 99 Zonas desfavorecidas identificadas, repartidas por toda la 
geografía andaluza. En ellas, las intervenciones se realizan de forma 
coordinada y desde todos los ámbitos: el educativo, comunitario, fami-
liar, sanitario, desde el sistema de empleo…En este caso nos vamos a 
detener en el ámbito educativo para exponer una propuesta de interven-
ción vinculada a los programas de innovación educativa que buscan mi-
nimizar las desigualdades dentro del propio centro y trasformar el futuro 
del barrio o zona donde se desarrolle. En estas zonas se encuentran mu-
chos de los centros denominados de difícil desempeño.  

3.2. CENTROS EDUCATIVOS DE DIFÍCIL DESEMPEÑO 

En los centros educativos catalogados de difícil desempeño (en adelante 
DD), el alumnado que asiste vive situaciones denominadas “multipro-
blemáticas”. El alumnado procede de un entorno social caracterizados 
por situaciones de problemática económica, social, cultural y/o familiar. 
Para catalogar a los centros con esta nomenclatura, cada comunidad au-
tónoma cuenta con criterios propios, por tanto, resulta complicado ofre-
cer datos comparativos a nivel estatal. Desde la Fundación de Ayuda al 
Drogodependiente (FAD, 2021) se realiza un estudio nacional para cla-
rificar estos datos.  

En su informe se realiza un mapeo de los centros de difícil desempeño 
tal y como podemos ver en el gráfico 1. Dónde se puede observar que 1 
de cada 10 centros en España se categoriza de esta forma, aunque como 
decíamos antes los criterios no están estandarizados ni consensuados por 
comunidades autónomas.  
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GRÁFICO 1. Mapa de la presencia de Centros Educativos de Difícil Desempeño en España 
 

 

Nota: FAD (2021) 

Además de la falta de criterios unificados, encontramos otra dificultad 
para definir estos centros, dado que es el equipo directivo quien decide 
si acogerse a esta tipología o no. Cuando un centro se denomina de difí-
cil desempeño, contempla varios beneficios: se acoge a programas y pla-
nes de mejora, programas de innovación educativa y se promociona la 
estabilidad de la plantilla de profesorado, al cual se le permite elegir este 
centro de forma voluntaria y solicitar la continuidad en el mismo, ade-
más de otros beneficios. En definitiva, se recibe más apoyo institucional, 
pero no todos los equipos directivos quieren que su centro tenga esta 
denominación, ya que se va generando un estigma social y se va convir-
tiendo en un centro poco demandado por las familias de mejor nivel so-
cioeconómico, contribuyendo a la creación de guetos. Así en Andalucía 
se cuenta con 104 centros DD, de los cuales 18 se encuentran en la pro-
vincia de Sevilla. 

En estos centros, más que en otros, es importante trabajar la inclusión 
social en la que se denomina la era digital. En el informe del Estado 
mundial de la Infancia (UNICEF, 2018) se aboga por una mayor coope-
ración para proporcionar protección a la infancia en un mundo conec-
tado y para que se potencien las oportunidades de la era digital en 
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relación a la niñez. Con la digitalización se posibilita la ruptura de los 
ciclos intergeneracionales de desventaja social, es decir, la conectividad 
influye proporcionalmente en la inclusión social y la igualdad de opor-
tunidades.  

3.1. EL PROGRAMA STEAM 

El objetivo principal es fomentar entre el alumnado, y en especial las 
alumnas, las vocaciones científicas desde las materias relacionadas con 
los ámbitos de conocimientos que corresponden al acrónimo en inglés: 
Ciencia, tecnología, ingeniería, Arte y Matemáticas, desde un enfoque 
multidisciplinar. Por ello, contempla varias tipologías de programas. 
Para el curso escolar 2022/2023 se contaba con tres modalidades (robó-
tica, aeroespacial y pensamiento computacional). STEAM supone una 
nueva forma de aprender que: (1) promueve la colaboración entre edu-
cadores en todas las disciplinas para desarrollar diferentes proyectos o 
desafíos; (2) 0frece oportunidades para el aprendizaje práctico, ayuda a 
los estudiantes a aplicar habilidades de pensamiento de orden superior a 
problemas abiertos, (3) permite que los estudiantes diseñen, fomenta la 
innovación, (4) diseña actividades que utilizan datos para abordar pro-
blemas del mundo real y (5) capacita a los estudiantes para que exploren 
el entorno. 

Teniendo en cuenta el enfoque holístico que se propone desde este pro-
grama STEAM, se busca formar individuos de pensamiento complejo y 
su interés prioritario es compensar las carencias de la escuela tradicional 
(Perelejo, 2018). Con la metodología STEAM se trabajan problemas 
complejos desde las diferentes disciplinas dando soluciones creativas e 
innovadoras con el aprovechamiento de las tecnologías posibles (Sevilla 
& Solano, 2020), 

Se trata de un programa versátil, destinado a mejorar las habilidades y 
capacidades de los actores educativos a la resolución de problemas ade-
más de impactar la motivación hacia el interés por la ciencia y tecnolo-
gía, adaptable a los escenarios educativos en cualquier nivel y tipo (San-
tillán et al., 2019).  
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3.2. ROBÓTICA APLICADA AL AULA  

En una sociedad en la que la tecnología avanza a pasos agigantados, no 
podemos continuar apostando por una enseñanza tradicional y memo-
rística. Entre los países con mayor desarrollo tecnológico no hay dudas 
sobre la necesidad de preparar a los niños y jóvenes en competencias 
asociadas a STEAM (Ferrada, Puraivan, Silva y Díaz, 2021). La legis-
lación española intenta adaptarse a los cambios sociales y desde el ám-
bito educativo se van integrando algunas actualizaciones. Dentro del 
Programa STEAM nos centramos en la modalidad de robótica aplicada 
al aula, cuyo objetivo fundamental es acercar al profesorado y al alum-
nado al estudio de la robótica. 

Como se exponía arriba, el catálogo de programas para innovación edu-
cativa de la Consejería de desarrollo educativo y formación profesional 
para el curso 2022-23 nos proporciona los objetivos del Programa:  

‒ Desarrollar en el alumnado la capacidad para resolver proble-
mas colaborativamente mediante la aplicación del pensamiento 
lógico (con el que se analicen y se descompongan y/o dividan 
estos problemas en otros más pequeños, y se comparen distin-
tos procedimientos para aportar su solución eligiendo el más 
apropiado) y a través de la creación o manipulación de tecno-
logía (robots, programas, apps, etc.). 

‒ Aumentar el número de niñas que desarrollan interés por el 
ámbito científico-tecnológico. 

‒ Facilitar la formación del profesorado y del alumnado en el es-
tudio de la robótica, la computación, la programación y el in-
ternet de las cosas (IoT). 

‒ Conocer las herramientas para el diseño e impresión 3D. 

‒ Facilitar la actualización científica del profesorado mediante la 
formación en la manipulación de los materiales y recursos re-
lacionados con la robótica educativa. 

‒ Promover la creación de recursos y materiales educativos pro-
pios relacionados con la robótica. 
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‒ Dar a conocer los principales concursos y eventos sobre robó-
tica educativa y otras actuaciones para el fomento de las 
STEAM junto con los organismos o instituciones que las pro-
mueven. 

La robótica aplicada al ámbito educativo, se convierte en un medio 
atractivo, autores como Ha y Fang (2013) demostraban que el alumnado 
de primaria que participaba en un modelo educativo basado en STEAM 
mostraba mejor preparación, aumento de calificaciones y una mejoría 
en los conocimientos elementales.  

Algunas experiencias de éxito a nivel internacional como el proyecto 
BotSTEM, con el que se favorece el aprendizaje colaborativo y el tra-
bajo con robots, nos ofrecen resultados muy positivos, al igual que otros 
similares como RoboSTEM (Gonçalves et al, 2019) llevados a cabo en 
contextos extraescolares, demuestran que se observan mejoras impor-
tantes en habilidades y destrezas vinculadas a las áreas STEAM. Estos 
resultados se relacionan en la mayoría de estos proyectos con la utiliza-
ción de una metodología de indagación guiada que fomenta la experi-
mentación y la interacción con herramientas tecnológicas.  

4. PROGRAMA STEAM, EN SU MODALIDAD DE ROBÓTICA 
APLICADA AL AULA COMO ESTRATEGIA DE INCLUSIÓN 
SOCIAL EN UN CENTROS DE DD.  

En este apartado se ofrece una reflexión y una valoración por parte de 
los agentes implicados en la implantación del programa de robótica apli-
cada al aula en un centro de difícil desempeño, ubicado en una zona de 
actuación preferente. En este tipo de centro los objetivos educativos so-
brepasan los muros del centro, dado que la búsqueda de la trasformación 
social es una necesidad en la zona (Torres, 2013) y programas como este 
pueden colaborar a cambiar la manera de enfocar los proyectos de vida 
futuro y así trasformar las metas profesionales del alumnado que se be-
neficia de este programa. 

Con esta propuesta se puede favorecer el acceso a empleo de mayor cua-
lificación, fomentar las redes de apoyo y el emprendimiento social. 
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Dotando al alumnado de conocimientos tecnológicos, es posible forta-
lecer las capacidades, la transformación personal y el empoderamiento 
de las personas para reforzar su inclusión social en la sociedad, y dismi-
nuir el riesgo de exclusión social.  

4.1. VALORACIÓN DE LOS AGENTES IMPLICADOS: RESULTADOS PRELIMI-

NARES  

En la puesta en marcha de estos programas los centros deben contar con 
una red de apoyo formada por el personal técnico de los servicios cen-
trales de la Consejería y responsables de las Delegaciones Territoriales 
y Equipos de Coordinación Pedagógica (ECP), es decir, equipos docen-
tes que hacen de nexo entre la administración y las necesidades de los 
centros educativo. Y para lograr el desarrollo óptimo de este programa 
se necesita la implicación de la comunidad educativa y el apoyo de agen-
tes externos.  

Se han iniciado los contactos tanto con la empresa especializada en ro-
bótica como con el equipo directivo y los resultados iniciales demues-
tran que existen considerables mejoras en la formación educativa del 
profesorado y del alumnado. Aunque lo más destacado es que se atisba 
un futuro más prometedor para los participantes en estas iniciativas, in-
vitando a romper la brecha de género vinculada a las profesiones rela-
cionadas con STEAM.  

En las reuniones mantenidas con el profesorado, se detectan necesidades 
vinculadas a la falta de información de la puesta en marcha de iniciativas 
de este tipo y se corroboran aspectos positivos vinculados con el rendi-
miento académico o la integración del alumnado.  

A la hora de identificar las ventajas del programa STEAM, el profeso-
rado del CEP y el profesorado de la empresa de base tecnológica, desta-
can los siguientes aspectos: 

‒ Los alumnos aprenden “haciendo” (no solo asimilando con-
ceptos teóricos), un principio compartido por otras metodolo-
gías activas que facilitan la aplicación de STEAM en el aula, 
como la gamificación, el aprendizaje por proyectos y la clase 
invertida. 
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‒ Permite la aplicación de conocimientos de forma integrada a 
cualquier situación que se les pueda dar en el futuro. 

‒ El modelo educativo STEAM fomenta el pensamiento crítico 
y el lógico-matemático, a la vez que impulsa el desarrollo de 
la capacidad de análisis y la resolución de problemas. 

‒ Mediante el trabajo colaborativo, se les enseña a los alumnos a 
trabajar en equipo. 

‒ El hecho de enseñar las materias de forma integrada permite 
establecer conexiones entre conceptos que aparentemente no 
tienen relación, lo que fomenta la creatividad. 

‒ STEAM puede favorecer la empleabilidad, fomentar las redes 
de apoyo y el emprendimiento social. Dotando de conocimien-
tos tecnológicos. Fortalecemos las capacidades, la transforma-
ción personal y el empoderamiento de las personas para refor-
zar su inclusión social en la sociedad, y disminuir el riesgo de 
exclusión social. 

‒ STEAM fomenta la observación en los niños, las habilidades 
adquiridas y, además, permite articular la demanda social tec-
nológica actual y en un futuro hacer frente a puestos de trabajo 
específicos.  

‒ Permite que los más pequeños, una vez crezcan, se inserten con 
una mayor facilidad en el mercado laboral, un mercado laboral 
que demanda profesionales bien formados en nuevas tecnolo-
gías. 

Con carácter general y sin pensar en áreas de aplicación concretas, ni en 
términos de vulnerabilidad, el programa STEAM presenta una serie de 
limitaciones y/o desventajas de este sistema educativo 

‒ Es necesario modificar los sistemas de evaluación. La evalua-
ción individual de cada una de las asignaturas no tiene sentido 
con esta metodología aprendizaje. Es una tarea pendiente el di-
seño de estrategias para evaluar el desempeño del alumnado.  
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‒ El programa es percibido como un “desafío para los docentes”. 
La formación recibida por el profesorado no estaba orientada 
al trabajo de tipo colaborativo. Participar en estos programas 
supone un reto para el profesorado y es percibido por muchos 
docentes como un trabajo extra. 

‒ STEAM exige el diseño de actividades y proyectos que inte-
gren todas las materias. Superar esta limitación requiere un 
gran esfuerzo e implicaría cambios en los planes de innovación 
educativas. 

5. CONCLUSIONES  

La modalidad de robótica aplicada al aula del programa STEAM es un 
programa de innovación educativa que mejora la calidad en la enseñanza 
y promueve la inclusión educativa. 

Consideramos necesario continuar fomentando la innovación en los cen-
tros educativos con una alta implicación del profesorado y participación 
del mismo, promoviendo que la robótica adquiera un carácter más pro-
tagonista debido a la versatilidad del producto final y el fomento de la 
imaginación para el alumnado. 

Es fundamental analizar los puntos fuertes y las debilidades de los pro-
gramas de innovación educativa que tienen un soporte tecnológico, 
puesto que este diagnóstico servirá para desarrollar acciones de mejora 
que permitan un mayor aprovechamiento de estos recursos.  

Las posibilidades van más allá del aprendizaje innovador, ya que la 
puesta en marcha de programas con una base tecnológica han permitido 
a los colectivos más vulnerables a nivel social, económico y cultural, el 
acceso a una formación especializada en tecnologías. Con ello, se fo-
menta el interés por las carreras tecnológicas con carácter general y se 
pueden superar la brecha de género. El interés por determinadas carre-
ras, vinculadas a las áreas que potencia STEAM en todo el alumnado, 
es un estímulo de cara a continuar con estudios en estos ámbitos, ya que 
estas carreras son las más demandadas en la sociedad actual. Así pode-
mos concluir que las oportunidades de encontrar empleo son mayores 
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en las personas que han recibido formación profesional o han realizado 
estudios superiores en materias del ámbito STEAM.  

En este estudio inicial se corrobora la buena actitud y aceptación por 
parte de las familias de esta nueva metodología de trabajo, mejorando la 
visión de la tecnología no sólo en el alumnado sino en su entorno más 
próximo.  

Al introducir el contenido mediante la experimentación en primera per-
sona el alumnado retiene mejor los conceptos a largo plazo. La metodo-
logía utilizada que obliga al alumnado a resolver situaciones y retos, les 
ayuda a ser protagonistas de su propio aprendizaje, incrementa la ima-
ginación y minimiza la sensación “intimidatoria” de las tecnologías y 
fomenta la creatividad grupal.  

Para resolver problemas, el grupo participante mejora el pensamiento 
crítico individual, la capacidad de comunicación y por consiguiente se 
mejora la autoestima. 

Cuando se trabaja con poblaciones desfavorecidas, la implementación 
de este programa puede convertirse en un impulso para ofrecer un futuro 
en igualdad de oportunidades, ofreciendo expectativas de éxito. 
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