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INTRODUCCIčN 

 

En la actualidad la tecnolog²a ha tenido un efecto transformador en nu-

merosos aspectos de nuestras vidas, incluyendo los procesos de ense-

¶anza y aprendizaje. El uso de herramientas digitales impulsa la imple-

mentaci·n de modelos de aprendizaje activos y participativos, ofreciendo 

nuevas oportunidades y desaf²os. Esto se traduce en la posibilidad de in-

cidir en una mejora del aprendizaje del alumnado y en el desarrollo de 

competencias consideradas esenciales para el desarrollo acad®mico y 

profesional en el siglo XXI, como la capacidad de comunicaci·n efectiva 

colaboraci·n y trabajo en equipo, alfabetizaci·n digital, pensamiento cr²-

tico, resoluci·n de problemas, creatividad y autonom²a y la capacidad de 

aprender a aprender. El uso de plataformas de aprendizaje en l²nea, si-

mulaciones interactivas y aplicaciones de realidad virtual y aumentada 

facilitan un acceso m§s amplio y equitativo a los recursos educativos, 

fomentando la participaci·n activa de los estudiantes en su proceso de 

aprendizaje y permitiendo un aprendizaje m§s din§mico y atractivo. 

Adem§s, en el §mbito educativo la integraci·n de la tecnolog²a en mo-

delos pedag·gicos constructivistas, que ponen al estudiante en el centro 

del proceso de aprendizaje, permite la personalizaci·n del aprendizaje, 

adapt§ndose a las necesidades individuales de cada estudiante, lo cual 

es crucial para maximizar su potencial. La tecnolog²a tiene un gran po-

tencial para proporcionar igualdad de oportunidades de aprendizaje a 

todos los estudiantes, independientemente de sus antecedentes y cir-

cunstancias personales y de sus habilidades. Existen un elevado n¼mero 

de herramientas y recursos tecnol·gicos que se pueden aplicar para per-

sonalizar el aprendizaje. Recientemente, el uso de herramientas de in-

teligencia artificial se ha convertido en un apoyo importante para que 

el profesorado pueda adaptar experiencias de aprendizaje a los intereses 

y ritmos de cada estudiante. Esto mejora el rendimiento acad®mico, y 

tambi®n fomenta un entorno educativo m§s inclusivo, donde el alum-

nado, puede acceder a recursos educativos personalizados y participar 

activamente en su propio proceso de aprendizaje.  



 

La evaluaci·n es un componente esencial del proceso educativo, pro-

porcionando informaci·n crucial sobre el progreso y las necesidades 

del alumnado. La integraci·n de la tecnolog²a en los procesos de eva-

luaci·n y m§s recientemente el uso de las herramientas inteligencia ar-

tificial ofrece la posibilidad de que el proceso de evaluaci·n sea m§s 

eficiente y centrado en el estudiante. Existen numerosas herramientas 

digitales, entre ellas de IA, que permiten dise¶ar pruebas de evaluaci·n 

m§s variadas, como cuestionarios que nos proporciona feedback a 

tiempo real o portfolios electr·nicos, y que en su conjunto permiten 

valorar el desempe¶o real del estudiante, ayudando a los estudiantes a 

identificar sus fortalezas y §reas de mejora de manera m§s efectiva. De 

esta forma se potencia que el estudiantado tome un papel m§s activo en 

su aprendizaje, identificado si ha adquirido los objetivos de aprendizaje 

y en la planificaci·n de estrategias para alcanzarlos. 

Diferentes estudios han evidenciado el papel que juegan las emociones 

en el proceso de ense¶anza y aprendizaje, pues afectan la motivaci·n, 

el inter®s por aprender y la memoria a largo plazo. El uso intensivo de 

dispositivos digitales puede provocar estr®s, ansiedad y aislamiento so-

cial. Un entorno en el que se generen emociones positivas va a contri-

buir al ®xito acad®mico. La investigaci·n en esta §rea ahonda en com-

prender c·mo la integraci·n de la tecnolog²a en los modelos educativos 

puede contribuir a potenciar el bienestar emocional del alumnado. En 

esta l²nea el uso de herramientas de inteligencia artificial al proporcio-

nar la posibilidad de recibir un aprendizaje m§s personalizado puede 

contribuir a generar un mayor bienestar emocional.  

Sin embargo, para aprovechar plenamente estos beneficios que brinda la 

tecnolog²a aplicada a la educaci·n, es fundamental que educadores y res-

ponsables de pol²ticas educativas comprendan y gestionen adecuada-

mente los desaf²os asociados, tales como la brecha digital, para que todos 

los estudiantes tengan un acceso equitativo a estos recursos, proporcionar 

una formaci·n continua al profesorado en el uso y aplicaci·n efectiva de 

la tecnolog²a en los procesos de ense¶anza y aprendizaje y la privacidad 

de los datos. La recopilaci·n y el an§lisis de datos educativos pueden 

proporcionar informaci·n valiosa para mejorar el proceso de ense¶anza 

y aprendizaje, pero tambi®n conllevan riesgos significativos.  



 

En definitiva, la integraci·n de tecnolog²as en la educaci·n ofrece opor-

tunidades para transformar los modelos de ense¶anza y aprendizaje, ha-

ci®ndolos m§s activos, participativos y personalizados. Permite adaptar 

los contenidos, actividades y la evaluaci·n a las necesidades espec²ficas 

del alumnado, form§ndolos en competencias esenciales para enfren-

tarse a los desaf²os del siglo XXI y facilitando un educaci·n m§s equi-

tativa y efectiva.  

Los trabajos que se presentan en este libro se han agrupado en cinco 

secciones que se presentan a continuaci·n. Consideramos que pueden 

ser valiosas para educadores, investigadores y desarrolladores de tec-

nolog²a comprometidos con la creaci·n de entornos de aprendizaje m§s 

equitativos y efectivos. 

En la secci·n I de este libro denominada ñDesaf²os y oportunidades del 

uso de las tecnolog²as en la educaci·n inclusivaò se presentan experien-

cias que ilustran diversas formas en que las tecnolog²as favorecen los 

procesos de aprendizaje, contribuyendo a una educaci·n personalizada 

y m§s inclusiva. 

En la secci·n II denominada ñProcesos de evaluaci·n mediados por tec-

nolog²aò el lector podr§ encontrar ejemplos concretos de la aplicaci·n 

de la tecnolog²a en el proceso de evaluaci·n haciendo esta m§s din§-

mica y eficiente.  

La secci·n III denominada ñExplorando la relaci·n entre emociones y 

tecnolog²as en la Era Digitalò est§ dedicada a presentar los resultados 

de investigaciones en las que se aborda c·mo la integraci·n de la tec-

nolog²a puede afectar a las emociones, aspecto importante, teniendo en 

cuenta que estas inciden en el rendimiento acad®mico del alumnado. 

La secci·n IV denominada ñ£tica y privacidad en la educaci·n con tec-

nolog²asò recopila trabajos en los que se presentan los desaf²os que de-

ben ser abordados para garantizar que todos los estudiantes puedan be-

neficiarse de las ventajas que ofrecen el uso de la tecnolog²a en educa-

ci·n y tambi®n aspectos relacionados con la ®tica y privacidad esencia-

les para que el alumnado y profesorado se sienta c·modo y seguros uti-

lizando las tecnolog²as.  



 

Finalmente, en la secci·n V denominada ñMiscel§neaò se presentan una 

serie de trabajos en los que se realizan revisiones de la bibliograf²a con 

relaci·n a las tem§ticas que se han presentado en este libro y que tam-

bi®n pueden ser de inter®s para los posibles lectores. 
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CAPĉTULO 1 

TENDENCIAS EN EDUCACIčN:  

UN ANĆLISIS CON GOOGLE TRENDS  

MABEL PISĆ Bč 

Esic Business and Marketing School 

PATRICIA JARA CALAFORRA FAUBEL 

Facultad de Trabajo Social (Universidad Complutense de Madrid) 

 

1. INTRODUCCIčN 

La pandemia sufrida en los ¼ltimos a¶os, el acelerado avance de la tec-

nolog²a, las mejoras de computaci·n, el crecimiento de las capacidades 

en l²nea y los nuevos avances en el almacenamiento y manejo de datos 

han transformado nuestro modelo docente, as² como, la manera de apren-

der de nuestros alumnos. Todos estos factores han permitido que el sector 

de la educaci·n experimente una revoluci·n tecnol·gica y digital.  

En palabras de Richard Gerver:  

ñel mundo de hoy ha cambiado de forma exponencial, y el sistema edu-

cativo actual, ideado desde hace m§s de un siglo, necesita un cambio 

estructuralò (L·pez & Coria, 2013). 

Ante los m¼ltiples cambios que se est§n sucediendo, son diversas las 

cuestiones que se plantean: àest§ la poblaci·n espa¶ola familiarizada 

con estas innovaciones digitales y tecnol·gicas en el sector de la edu-

caci·n? àEst§n docentes y alumnado suficientemente formados e 

informados sobre las nuevas metodolog²as?. La velocidad a la que 

est§n sucediendo estos cambios, la globalizaci·n, la pandemia sufrida 

recientemente y el car§cter din§mico de muchas de las nuevas propues-

tas en educaci·n hacen especialmente relevante preguntarse cu§l es el 

grado de conocimiento de la sociedad sobre estas tendencias. 

En este trabajo se ha utilizado la herramienta Google Trends con el ob-

jetivo de medir el grado de familiaridad y el inter®s de la poblaci·n 



 

sobre la innovaci·n educativa y las nuevas metodolog²as digitales en 

Espa¶a. 

1.2. TENDENCIAS INNOVADORAS Y TECNOLčGICAS EN EDUCACIčN 

1.2.1. Integraci·n y uso de herramientas tecnol·gicas 

En los ¼ltimos tiempos se ha ido produciendo, progresivamente, una 

revoluci·n tecnol·gica que, desde la pandemia de la COVID-19, se ha 

visto mucho m§s acelerada (incrementada), siendo un hecho sin prece-

dentes en todo el mundo. Las tecnolog²as educativas son el recurso y 

las herramientas m§s pr·ximas a las/os docentes para poder realizar su 

labor y para el alumnado son el recurso principal de aprendizaje e in-

teracci·n social. La revoluci·n tecnol·gica citada ha afectado y mucho 

a estas tecnolog²as educativas. 

En estos a¶os, la creaci·n y uso de los ambientes virtuales de aprendi-

zaje (AVA), han vivido un incremento significativo, principalmente en 

la mayor²a de las instituciones de ense¶anzas superiores. Esto ha su-

puesto una mejora, en todos los sentidos, en el §mbito educativo, en los 

modelos de ense¶anza-aprendizaje, en las comunicaciones, en la incor-

poraci·n de nuevas metodolog²as docentes y en la integraci·n de recur-

sos y herramientas digitales (Del Prete & Almenara, 2020). 

El uso de las TIC en todos los §mbitos, pero, m§s aun, el uso de las 

herramientas digitales en el sistema educativo, ha permitido que se haya 

podido crear m¼ltiples y diversas estrategias de aprendizaje adapt§n-

dose a los dispares procesos cognitivos y diferentes estilos de aprendi-

zaje, benefici§ndose as² todo el alumnado (Walss Aurioles, 2021). 

Son muchas y diversas las herramientas digitales que existen y usan en 

el §mbito educativo. En cuanto al uso de herramientas digitales para la 

docencia y el aprendizaje, las herramientas m§s utilizadas fueron en su 

mayor²a plataformas educativas, como Google Classroom o Moodle, 

herramientas de edici·n de contenido colaborativo entre docentes, de 

encuestas en l²nea, de grabaci·n de audio y video y gamificaci·n como 

Quizizz, Kahoot y Socrative. Destacar el uso de las herramientas de 

creaci·n de contenido interactivo como Canva, Prezi, Genially y 



 

Sildshare utilizadas como fin de crear material did§ctico, independiente 

del nivel educativo y las herramientas de interacci·n social como Face-

Time, Skype, Google Meet, Microsoft Teams y Zoom (Garc²a Mart²n, 

Judit & Garc²a Mart²n, Sheila, 2021). 

1.2.2. Metodolog²as innovadoras en la educaci·n 

Actualmente, estamos en un continuo estado de transformaci·n, y es 

primordial el adaptarnos, socialmente, a las constantes innovaciones 

tecnol·gicas. Tenemos que ser capaces de readaptar los diferentes m®-

todos de ense¶anza-aprendizaje con todas las aportaciones novedosas 

llegadas hasta el momento. La transformaci·n digital se entiende como 

una transformaci·n social (R²os Medina, 2021). 

Los acelerados cambios que ha habido en la ense¶anza han tra²do difi-

cultades como la transformaci·n en las modalidades de ense¶anza (pre-

sencial vs online), problemas en la estructura, configuraci·n, conecti-

vidad, formaci·n y acceso por parte de la comunidad educativa. Una 

verdadera brecha que ha ido de mayor a menor en funci·n del tipo de 

centro de ense¶anza superior, universidad y comunidades aut·nomas 

(Jim®nez Rodr²guez et al., 2022). 

Pese a todos estos impedimentos, se deben implementar los entornos 

virtuales de aprendizaje priorizando la actividad pr§ctica por encima de 

los contenidos te·ricos, ¼nicamente, promoviendo el aprendizaje aut·-

nomo, colaborativo y participativo, con el apoyo de recursos, herra-

mientas y, principalmente, metodolog²as activas e innovadoras de en-

se¶anza-aprendizaje (Chong-Baque & Marcillo-Garc²a, 2020). 

Es imprescindible el cambio y readaptaci·n en los m®todos de ense-

¶anza-aprendizaje en las aulas como es la clase invertida (Flipped 

Classroom), el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP), la Gamifica-

ci·n y el Design Thinking. El implementar metodolog²as innovadoras 

en los centros. Pero no es suficiente con estos cambios en las metodo-

log²as, estas deben ir acompa¶adas de los cambios en los roles tanto por 

parte del profesorado, que debe de ser gu²a y acompa¶ante en todo el 

proceso, como del alumnado, protagonista activo del propio proceso y 

resultado (Heredia-S§nchez et al., 2020). 



 

Adem§s de incorporar estas metodolog²as innovadoras, herramientas 

digitales, cambios de rolesées necesario que se acompa¶en con com-

ponentes creativos, divertidos, l¼dicos, con el objetivo de conseguir la 

atenci·n, el inter®s, la motivaci·n y la participaci·n del alumnado (Ber-

nate et al., 2021). 

Con la intenci·n de que la pr§ctica docente y educativa, diaria, resulte 

m§s interesante y poder seguir incrementando el inter®s y motivaci·n 

por parte del alumnado, y que se vea reflejado en el rendimiento acad®-

mico, se incorporan recursos y componentes l¼dicos, la Gamificaci·n. 

En la actualidad, la Gamificaci·n ocupa un lugar relevante, como se ha 

comprobado en numerosas investigaciones y estudios (Heredia S§nchez 

et al., 2020; Jim®nez Rodr²guez et al., 2022). Esta tecnolog²a innova-

dora (Nick Pelling ya se refiri· a este t®rmino en el a¶o 2003 en muchos 

§mbitos de actuaci·n) aporta muchas ventajas y beneficios tanto a do-

centes como alumnado. La Gamificaci·n, es considerada como estrate-

gia estimuladora en las aulas al incorporar el componente l¼dico, que 

se asocia numerosas veces a las tecnolog²as.  

La experiencia que aportan estas herramientas innovadoras y t®cnicas 

estimuladoras y de dise¶o l¼dicas, son muy enriquecedoras, adem§s de 

proporcionar mayor adaptaci·n al sistema, transformar los procesos 

educativos, fomentar la autonom²a, el inter®s y el compromiso, y apor-

tar valor a la progresi·n y evoluci·n de la ense¶anza-aprendizaje en el 

alumnado (Lucas Zambrano et al., 2020). 

Seg¼n diversos estudios revisados, entre las herramientas m§s utiliza-

das para el trabajo en l²nea e interacci·n por parte de la comunidad edu-

cativa est§n Zoom, Meet, Teams, Blackboard y Google, siendo Kahoot, 

Quizizz y Socrative, las m§s empleadas en gamificaci·n por utilidad, 

accesibilidad y por presentar mayores beneficios para el alumnado y 

docentes (Heredia S§nchez et al., 2020; Jim®nez Rodr²guez et al., 2022; 

Palaz·n, 2020). Adem§s de todos los beneficios que aportan, entre 

ellos, ser reforzadoras y estimuladoras en el proceso de aprendizaje y 

rendimiento del alumnado, estas herramientas con componente l¼dico, 

tambi®n les aportan otras ventajas, muy importantes, como son la posi-

bilidad de poder autorregular su aprendizaje con la retroalimentaci·n 

que aportan de forma inmediata. No hay que olvidar, los beneficios para 



 

el profesorado en las valoraciones y observaciones de sus alumnas/os 

(Walss Aurioles, 2021). 

A pesar de la evoluci·n y progresivo incremento en la creaci·n y desa-

rrollo de entornos digitales, parece que algunas instituciones presentan 

cierta resistencia y limitaci·n a estos cambios, debido a diversas varia-

bles personales y comportamentales como a variables externas entre las 

que destacan la experiencia, influencia social, demograf²a y el entorno 

(Del Prete & Almenara, 2020). 

Estudios como los de Bernate et al. (2020), exponen que sigue habiendo 

ciertas inc·gnitas en relaci·n a la educaci·n basada en las herramientas 

digitales, c·mo favorecer entornos educativos adecuados en los que es-

tas herramientas sean el medio de uni·n para una adecuada gesti·n del 

aprendizaje (como se cit· en Bernate et al., 2021). Estos interrogantes 

contin¼an a pesar de que algunas investigaciones evidencian el fomento 

del aprendizaje aut·nomo por parte del alumnado, mayor interacci·n 

social, incremento de las experiencias personales y aumento de las com-

petencias digitales (Bernate et al., 2021). 

El Sistema Educativo, en todas sus etapas, pero principalmente en la 

ense¶anza superior, debe facilitar la ense¶anza de estrategias apropia-

das para asegurar un desarrollo adecuado de la competencia digital du-

rante la etapa formativa (Bernate et al., 2021). Esta competencia es b§-

sica para todas las personas, actualmente, y considerada como una de 

las funciones y competencias clave, de todas las universidades espa¶o-

las (Gonzales et al., 2018, como se cit· en Bernate et al., 2021). 

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO PRINCIPAL 

En el presente estudio se plantea como objetivo principal analizar el 

inter®s que despiertan las herramientas digitales educativas en Espa¶a 

a trav®s de Google Trends. 

 Adem§s, se examinar§ a partir de este an§lisis la intensidad 

con la que se realizan las consultas de los t®rminos en Google. 



 

2.2. OBJETIVOS ESPECĉFICOS 

Con la intenci·n de profundizar en el an§lisis principal del estudio, se 

dividen los t®rminos seleccionados en tres categor²as para obtener la 

informaci·n m§s precisa en la intensidad de b¼squeda: 

 Herramientas para videoconferencias 

 Herramientas de interacci·n del alumnado 

 Metodolog²as docentes 

3. METODOLOGĉA 

Para el an§lisis de tendencias se utiliza la herramienta de Google, ñGoo-

gle Trendsò. Google Trends es una herramienta que permite analizar las 

b¼squedas de cualquier t®rmino en el motor de b¼squeda Google de una 

manera r§pida y, adem§s, nos permite elegir el periodo y la regi·n en la 

que deseamos realizar la b¼squeda.  

FIGURA 1. Herramienta Google Trends 

 

Fuente: https://trends.google.com/trends/T 

Hay que remarcar que, la herramienta de Google no nos proporciona las 

b¼squedas en t®rminos absolutos, pero es ¼til para poder analizar las di-

ferencias relativas que existen entre las b¼squedas de diferentes t®rminos 

por regi·n, periodos de tiempo y categor²as. Si se busca un t®rmino para 

un intervalo de tiempo concreto, Google Trends nos proporciona una se-

rie temporal con la intensidad de b¼squeda de ese t®rmino en distintos 

momentos del tiempo, asignando un valor m§ximo de 100 a aquel 



 

momento en el que se ha buscado el t®rmino con mayor intensidad en 

relaci·n con el total de b¼squedas en Google de cualquier t®rmino en ese 

momento. El resto de los valores de intensidad de b¼squeda, estar§n cal-

culados en relaci·n con ese m§ximo. En el caso de Espa¶a, Google 

Trends proporciona agrupaciones de los datos por comunidades aut·no-

mas. Hay que considerar al utilizar la herramienta que, muchas palabras 

pueden tener distintos significados, no necesariamente relevantes en el 

contexto que estamos analizando. 

4. RESULTADOS 

4.1. RESULTADOS PARA ESPA¤A SOBRE EL INTER£S DE BĐSQUEDA SOBRE 

HERRAMIENTAS DIGITALES EN LA EDUCACIčN 

En este apartado mostraremos el inter®s que en Espa¶a despiertan los 

t®rminos asociados con la innovaci·n educativa. Para el estudio del in-

ter®s como se mencion· con anterioridad utilizaremos la herramienta 

Google Trends. 

Para estructurar el an§lisis dividimos los t®rminos a analizar en tres ca-

tegor²as: herramientas para videoconferencias; herramientas de interac-

ci·n del alumnado y metodolog²as docentes. En cada categor²a se in-

cluir§n una serie de t®rminos representativos que la conformar§n. 

A continuaci·n, explicamos las tres categor²as, as² como, los t®rminos 

que incluir§ cada una de ellas.  

 Herramientas para videoconferencia: Las herramientas 

para realizar videoconferencias son instrumentos de comuni-

caci·n aceptados y utilizados a nivel mundial. Estas herra-

mientas nos permiten comunicarnos entre dos o m§s personas 

a trav®s de una c§mara que habilita la comunicaci·n mediante 

audio y video en tiempo real. En las videoconferencias se pue-

den compartir las im§genes, el escritorio con el que trabaja-

mos y diferentes tipos de archivos como audios, videos o gr§-

ficos (Ćvila, E., 2017). Para esta categor²a elegimos los t®rmi-

nos: Google Meet, Click meeting, Zoom, Microsoft Teams y 

Blackboard. 



 

 Herramientas de interacci·n del alumnado: Actualmente, 

las herramientas digitales educativas est§n presentes en casi la 

totalidad de los centros educativos. Existen multitud de herra-

mientas orientadas y dise¶adas para potenciar y agilizar la in-

teracci·n del alumnado en las aulas. Algunas se especializan 

en la gesti·n de los contenidos, otras en la interacci·n con los 

alumnos y otras se centran en la gamificaci·n del aprendizaje. 

A continuaci·n, realizamos una breve descripci·n de algunas herra-

mientas ¼tiles para la labor docente. De entre las herramientas m§s usa-

das destacar Kahoot, Socrative y Quizizz, por aparecer entre las tres he-

rramientas m§s usadas siguiendo la publicaci·n de Palaz·n, 2020. Las 

tres herramientas seleccionadas son relevantes en el §mbito educativo, 

cuentan con caracter²sticas importantes y pueden ser comparables entre 

ellas. Hablamos de herramientas que pueden ser utilizadas dentro y 

fuera del aula, potencian la generaci·n de contenido y el desarrollo de 

habilidades y destrezas establecidas en los objetivos curriculares. Re-

marcar que, Quizizz es la herramienta de gamificaci·n que ofrece ma-

yores beneficios al profesor, es un software gratuito y de f§cil acceso 

para docentes y alumnos, lo que permite que, su implementaci·n en el 

aula sea r§pido y sencillo. Por otra parte, Google Classroom, es un re-

curso TIC ¼til para dinamizar las actividades en el aula, y es fundamen-

tal como herramienta educativa para el trabajo en l²nea o remoto. Las 

TIC como elemento fundamental de la innovaci·n educativa planteada, 

se soporta en la plataforma Google Classroom, dada su facilidad para 

la creaci·n y gesti·n de grupos de clase, contenidos, comunicaciones e 

interacci·n con otras herramientas de car§cter educativo. Finalmente, 

los t®rminos que incluiremos en esta categor²a ser§n Kahoot, Socrative, 

Canvas, Google Classroom y Quizizz.  

ð Metodolog²as docentes: Las metodolog²as docentes son los m®to-

dos, t®cnicas y estrategias que los profesores utilizan para transmitir 

conocimientos y habilidades a los estudiantes. Estas metodolog²as pue-

den ser tradicionales o innovadoras seg¼n las necesidades de los alum-

nos, el contexto y los objetivos de la ense¶anza. Algunas de las meto-

dolog²as docentes m§s comunes incluyen la ense¶anza expositiva, el 

aprendizaje basado en proyectos, el m®todo del caso, la gamificaci·n 



 

y el aula invertida (flipped classroom). Cada metodolog²a tiene sus for-

talezas y debilidades, y es el docente quien debe elegir la m§s adecuada 

en cada situaci·n. Los docentes deben conocer las ¼ltimas tendencias 

educativas, ya que, la educaci·n est§ en constante evoluci·n y las me-

todolog²as docentes tambi®n cambian con el tiempo. El objetivo es pro-

porcionar a los estudiantes una experiencia de aprendizaje enriquece-

dora y significativa que les permita desarrollar todo su potencial. 

En la actualidad, existen diversas metodolog²as docentes, muy popula-

res y ampliamente utilizadas en la educaci·n. Algunas de ellas son el 

Aprendizaje basado en proyectos (ABP) que implica el aprendizaje a 

trav®s de proyectos o tareas pr§cticas que permiten a los estudiantes apli-

car los nuevos conocimientos y habilidades en la resoluci·n y creaci·n 

de soluciones. El Aula invertida (Flipped Classroom) implica que los 

estudiantes aprendan los conceptos b§sicos en casa con la utilizaci·n de 

recursos en l²nea (videos, tutoriales, etc.) y posteriormente apliquen esos 

conceptos en el aula con la ayuda del docente. La educaci·n personali-

zada se enfoca en adaptar la ense¶anza a las necesidades individuales de 

cada estudiante, lo que incluye las habilidades, intereses y estilos de 

aprendizaje ¼nicos de cada uno. La Gamificaci·n utiliza t®cnicas y ele-

mentos de juegos para hacer que el aprendizaje sea m§s entretenido y 

motivador para los estudiantes y el Design Thinking involucra la resolu-

ci·n creativa de problemas mediante la identificaci·n de necesidades, la 

generaci·n de ideas y la creaci·n y evaluaci·n de soluciones. Cabe des-

tacar que, no existe una metodolog²a docente ¼nica y universalmente 

aceptada, y cada docente debe elegir la que mejor se adapte a sus obje-

tivos de ense¶anza y a las necesidades de sus estudiantes. 

Los t®rminos que conforman esta tercera categor²a son: Aprendizaje 

basado en proyectos (ABP) y Aprendizaje basado en el epensamiento 

(ABPe), Aula invertida (Flipped Classroom), Gamificaci·n y Design 

Thinking. 

En las tablas 1 y 2, se muestran las tres categor²as con los t®rminos que 

incluye cada una ordenados seg¼n su popularidad en Espa¶a para los 

a¶os 2018 y 2021. Para cada categor²a, mostramos los resultados obte-

nidos con la herramienta Google Trends, dicha herramienta nos propor-

ciona la intensidad de b¼squeda semanal de los t®rminos incluidos en 



 

ella. Posteriormente calculamos la media de cada t®rmino para el a¶o 

2018 y para 2021. Al igual que en el trabajo de Carb· Martinez & Diez 

Garc²a (2021), al t®rmino con mayor media de la categor²a le asignamos 

un 100, y al resto de los t®rminos, un valor relativo a dicho 100. En la 

categor²a de herramientas de interacci·n con el alumnado, Canvas es el 

t®rmino con mayor intensidad de b¼squeda media, aproximadamente 

treinta veinte veces superior a la del siguiente t®rmino, Socrative. Para 

la categor²a de metodolog²as docentes, Aprendizaje basado en el pen-

samiento es el t®rmino con mayor intensidad de b¼squeda media, apro-

ximadamente veinte veces superior a la del siguiente t®rmino, Gamifi-

caci·n. Los valores que se presentan en las tablas 1 y 2 para una cate-

gor²a no son comparables con los de las otras categor²as, ya que, cada 

categor²a tiene como punto de referencia su propio m§ximo. 

TABLA 1. Intensidad de b¼squeda por categor²a en Espa¶a en 2018. 

Herramientas interacci·n con 
el alumnado 

Metodolog²as docentes 
Herramientas para video 
conferencias 

Canvas 
100 

Aprendizaje basado en el pen-
samiento 
100 

Blackboard 
100 

Socrative 
71 

Gamificaci·n 
81 

Click meeting 
22 

Kahoot 
55 

Aprendizaje basado en proyec-
tos (ABP) 
65 

Zoom 
8 

Quizizz 
25 

Aula invertida/Flipped clas-
room 
31 

Microsoft Teams 
3 

Google Classroom 
16 

Desing thinking 
0 

Google Meet 
0.57 

Fuente: Elaboraci·n propia con datos de Google Trends 

En las tablas 1 y 2, se observa como la pandemia dinamiz· la b¼squeda 

de la mayor²a de t®rminos analizados. Especialmente, llama la atenci·n 

el incremento de popularidad de los t®rminos asociados a la categor²a 

de herramientas para video conferencias. Google Meet era un t®rmino 

que apenas despertaba inter®s en a¶os previos a la pandemia, sin em-

bargo, en el 2021 se encontraba dentro de los t®rminos de b¼squeda con 

mayor inter®s en la categor²a de herramientas para videoconferencias. 



 

Descartamos del an§lisis el t®rmino Blackboard, ya que, dicho t®rmino 

puede ser buscado en diferentes contextos, no referenci§ndose expl²ci-

tamente a la categor²a de herramientas para videoconferencias.  

TABLA 2. Intensidad de b¼squeda por categor²a en Espa¶a en 2021 

Herramientas interacci·n con 
el alumnado 

Metodolog²as docentes 
Herramientas para video 
conferencias 

Canvas 
100 

Aprendizaje basado en el pen-
samiento 
100 

Blackboard 
100 

Socrative 
76 

Gamificaci·n 
75 

Microsoft Teams 
31 

Quizizz 
75 

Aprendizaje basado en proyec-
tos (ABP) 
60 

Google Meet 
27 

Kahoot 
 
74 

Aula invertida/Flipped clas-
room 
25 

Zoom 
23 

Google Classroom 
25 

Desing thinking 
23 

Click meeting 
20 

Fuente: Elaboraci·n propia con datos de Google Trends 

En general, la pandemia ha incrementado el uso e inter®s por las herra-

mientas de videoconferencias. Aunque hace ya alg¼n tiempo que con-

t§bamos con estas herramientas, verificamos en este estudio que la pan-

demia despert· un profundo inter®s por los servicios de videollamada y 

videoconferencia. Varias herramientas experimentaron gran inter®s a 

ra²z de la pandemia que, estar§ por ver si se mantiene en los pr·ximos 

a¶os. Durante la pandemia dichas herramientas se utilizaron para traba-

jar, estudiar, jugar, mantener el contacto con la familia y los amigos, 

estas nos permitieron estar conectados en medio de la pandemia de CO-

VID-19. 

4.2. ANĆLISIS POR COMUNIDADES AUTčNOMAS SOBRE EL INTER£S DE 

BĐSQUEDA 

El inter®s de b¼squeda por los diversos t®rminos que componen las tres 

categor²as var²a dentro de las regiones espa¶olas. 



 

En primer lugar, apreciamos de forma inmediata que Catalu¶a destaca 

como la regi·n con m§s b¼squedas en el t®rmino Kahoot en el a¶o 2018 

y la Regi·n de Murcia en el a¶o 2021, pero destacar que, Catalu¶a sigue 

ocupando el segundo lugar en cuanto a inter®s y b¼squedas del t®rmino 

Kahoot. Si bien, el Principado de Asturias se ha mantenido en el ¼ltimo 

lugar en ambos a¶os, posicion§ndose como la comunidad donde menos 

inter®s presenta el t®rmino, la intensidad de b¼squeda aumenta ligera-

mente en el a¶o 2021. Observamos como el inter®s por el t®rmino So-

crative ha ido cambiando entre comunidades aut·nomas desde el a¶o 

2018 hasta el 2021, siendo Melilla la que registr· un mayor inter®s por 

este t®rmino en el 2018 y Navarra en 2021. Melilla en el 2021 sigue 

estando entre las comunidades que mayor inter®s manifiestan en el t®r-

mino Socrative. Por otro lado, en 2018 La Rioja fue la regi·n con un 

menor inter®s de b¼squeda por el t®rmino Socrative y en 2021, al igual 

que ocurr²a con el t®rmino Kahoot, el Principado de Asturias es la co-

munidad en la que el t®rmino despierta menor inter®s. Durante 2018 al 

igual que ocurr²a con las b¼squedas de los t®rminos Kahoot y Socrative 

es el Principado de Asturias la regi·n que menor inter®s presenta por el 

t®rmino Canvas, aunque Cantabria, Ceuta, Melilla, y Navarra aparecen 

con un inter®s de b¼squeda con un ²ndice de 0, lo que significa que las 

b¼squedas del t®rmino Canvas no han sido lo suficientemente elevadas 

para que la herramienta Google Trends muestre estad²sticas en relaci·n 

a ese t®rmino. En 2021 la regi·n con mayor inter®s de b¼squeda del 

t®rmino Canvas es la Comunidad de Madrid. Ceuta se encuentra posi-

cionada como ¼ltima comunidad en t®rminos de inter®s, con una pun-

tuaci·n relativa en el inter®s de b¼squeda de 36 puntos. 

Podemos concluir entonces que, las comunidades aut·nomas con ma-

yor y menor inter®s por los t®rminos de b¼squeda han evolucionado y 

cambiado dentro de la categor²a de herramientas de interacci·n con el 

alumnado, y que, adem§s, en 2021 el ²ndice de inter®s de la regi·n con 

menor inter®s es mayor que en el a¶o 2018. 

En el an§lisis sobre el inter®s del t®rmino Google Clasroom, dada la 

posible confusi·n al realizar b¼squedas de este t®rmino, se han anali-

zado dos posibles b¼squedas: Google Classroom (con dos ñsò), y Goo-

gle Clasroom (Con una ñsò).  



 

El an§lisis del t®rmino escrito de manera correcta arroja los siguientes 

resultados, en el 2018, las Islas Baleares encabezan el ñrankingò con un 

inter®s relativo de 100 mientras que la Rioja presenta un inter®s con un 

²ndice de 8. Mientras que, en 2021, el ²ndice m²nimo presentaba un va-

lor de 14 puntos correspondiendo al Pa²s Vasco mientras que Canarias 

obtuvo el ²ndice m§ximo de inter®s. Algunas comunidades como Cas-

tilla y Le·n han mantenido un resultado regular, con unos valores de 

inter®s de b¼squeda alrededor de 20 y 23 puntos. 

Tras realizar la comparaci·n con el t®rmino ñGoogle Clasroomò, pode-

mos observar que Cantabria y Canarias alcanzan el inter®s m§ximo en 

2018 y 2021 respectivamente, mientras que Castilla La Mancha y Pa²s 

Vasco cierran los a¶os con un ²ndice de 10 y 5. Sin embargo, en el 

an§lisis completo de las comunidades, Pa²s Vasco en 2018 se encuentra 

en segundo lugar en la tabla con un ²ndice de 62, mientras que Castilla 

La Mancha se mantiene en la parte baja de la tabla en ambos a¶os. Ade-

m§s, cabe destacar que, en ambos a¶os, Ceuta y Melilla acabaron con 

un resultado de 0, por lo que se considera que no se realizaron b¼sque-

das de este t®rmino suficientes como para generar inter®s. Con estos 

resultados concluimos que, en el Pa²s Vasco, con el paso de los a¶os, 

perdi· el inter®s por Google ñClasroomò, quiz§s al sustituirlo por otro 

de los programas. Por otra parte, la Rioja, en ambos a¶os, fue la regi·n 

que, en relaci·n, m§s escribi· incorrectamente la b¼squeda del t®rmino. 

Siendo el 29% de las b¼squedas totales ñGoogle Clasroomò. 

En 2018, en Cantabria, Ceuta y Melilla no hubo inter®s suficiente, el 

t®rmino no alcanz· un nivel de b¼squedas significativo, esto implica 

que la herramienta Google Trends no cuenta con datos suficientes para 

generar estad²sticas. En el 2021, los resultados fueron diferentes, ya 

que, el t®rmino despert· inter®s en todas las regiones espa¶olas. Si bien 

en 2018 no parece despertar inter®s el t®rmino analizado, en 2021 Ceuta 

pasa a ubicarse en el segundo lugar (²ndice de 90), Melilla se sit¼a en 

el lugar 13 (²ndice de 35) y Cantabria en el lugar 14 (²ndice de 34). En 

2018, las Islas Baleares destacan como la regi·n con m§s b¼squedas en 

la mayor²a de los t®rminos: Kahoot, Socrative, Quizizz, y Google Class-

room. Podemos concluir que esta es la regi·n m§s pionera en el uso de 



 

herramientas de interacci·n con el alumnado. En esta categor²a, el Pa²s 

Vasco y Catalu¶a tienen una intensidad de b¼squeda que oscila entre el 

50% - 60%, encontr§ndose entre en los tres primeros puestos en los 

t®rminos Kahoot y Canvas. En 2021, en cambio, Canarias es la comu-

nidad aut·noma pionera en inter®s de b¼squeda en los distintos t®rmi-

nos de la categor²a, concretamente en Kahoot, Canvas y Google Class-

room. Murcia y la Comunidad de Madrid ocupan los primeros puestos 

en Kahoot y Canvas. Cabe aclarar que, en todos los t®rminos que com-

ponen la categor²a, la regi·n del Principado de Asturias se encuentra 

siempre entre las ¼ltimas posiciones en inter®s de b¼squeda.  

TABLA 3: B¼squedas por regiones en la categor²a de Herramientas de interacci·n con el 

alumnado 

Inter®s Herramientas interacci·n con el alumnado 

>50 

2018 2021 

Catalu¶a Canarias 

Pa²s Vasco Comunidad de Madrid 

Islas Baleares Murcia 

<50 Principado de Asturias 

Fuente: Elaboraci·n propia con datos de Google Trends 

En 2018, en todos los t®rminos analizados, observamos disparidad entre 

los ²ndices de inter®s y tendencias en la b¼squeda. Concluimos que, m§s 

all§ del inter®s de b¼squeda, siempre existe una gran diferencia entre 

las regiones espa¶olas. En 2021, se repite el comportamiento, donde 

m§s all§ del inter®s que genere el t®rmino, hay una gran diferencia entre 

las regiones del pa²s. Sin embargo, las b¼squedas del t®rmino Kahoot 

son la excepci·n, ya que, ubic§ndose en la cuarta posici·n (menor inte-

r®s), es el t®rmino que menos disparidad presenta en cuanto a inter®s y 

tendencias de b¼squeda entre las regiones de Espa¶a. Observamos que 

ambos archipi®lagos, las Islas Canarias y las Islas Baleares, muestran 

un inter®s significante con respecto al resto de las regiones espa¶olas, 

antes y despu®s del Covid-19. Ante este comportamiento, es posible 

deducir que, geogr§ficamente al presentar mayores ²ndices de inter®s 

de b¼squeda, son las regiones donde m§s se utilizan estas herramientas 

en comparaci·n con otras regiones espa¶olas. 



 

En el an§lisis de la categor²a de metodolog²as docentes, observamos 

que el t®rmino de Aula invertida despierta escaso inter®s en todas las 

regiones espa¶olas. Đnicamente encontramos un elevado ²ndice de b¼s-

queda (de 100) en Catalu¶a en el a¶o 2018 y un ²ndice de 56 en Anda-

luc²a. En el a¶o 2021 solo la regi·n de Andaluc²a presenta un inter®s 

elevado. Una explicaci·n a este resultado radica en, fue en el a¶o 2014 

fue cuando empez· a conocerse la metodolog²a del Aula invertida y ah² 

tuvo un aumento r§pido en el inter®s de b¼squeda, pero conforme han 

ido pasando los a¶os, la poblaci·n espa¶ola evoluciona con la tecnolo-

g²a, aparecen nuevos m®todos que cobran mayor importancia. Durante 

la pandemia, hubo una gran demanda de nuevos m®todos, desbancando 

a los tradicionales, que empezaron a perder importancia e inter®s en la 

poblaci·n espa¶ola. 

Observamos que, la Comunidad de Madrid presenta mayores puntua-

ciones en los dos a¶os analizados, 2018 y 2021. Es la regi·n espa¶ola, 

donde el inter®s de b¼squeda es mayor, en gran parte por las charlas 

sobre la innovaci·n en el coaching y proyectos en esta regi·n. Por otra 

parte, Galicia y Andaluc²a son dos regiones geogr§ficamente separadas, 

pero, sin embargo, ambas presentan ²ndices de inter®s de b¼squeda en 

torno a 22. En el lado opuesto encontramos a las Islas Baleares con una 

menor tendencia de b¼squeda seguida de Galicia. 

Si analizamos el t®rmino de Aprendizaje basado en el pensamiento/pro-

yectos, destacar que el uso de esta metodolog²a puede depender de va-

rios factores, como la cultura empresarial y educativa del §rea, la dis-

ponibilidad de recursos y la conciencia de la importancia de un enfoque 

centrado en el usuario. Por lo tanto, puede haber razones espec²ficas 

por las que esta metodolog²a no se usa tanto en las Islas Baleares en 

comparaci·n con otras regiones. 

Analizando el porqu® del inter®s del t®rmino Gamificaci·n, remarcar 

que, actualmente a los alumnos les es complicado prestar atenci·n en 

las clases, por ello se utilizan metodolog²as docentes m§s innovadoras 

para captar su atenci·n. Las regiones espa¶olas en 2018 utilizaban la 

gamificaci·n para aportar un extra de motivaci·n, la regi·n de Murcia 

en el a¶o 2021 foment· en sus aulas el uso de nuevas metodolog²as 

docentes con actividades de rob·tica, videojuegos, é En el a¶o 2018 



 

las regiones con m§s b¼squedas en el t®rmino de gamificaci·n fueron 

Arag·n con un ²ndice de 100 y la Regi·n de Murcia con un ²ndice de 

97. Este enfoque educativo puede ser efectivo para mejorar el aprendi-

zaje de los estudiantes, especialmente en §reas como la ense¶anza de 

habilidades pr§cticas, STEM, motivaci·n y habilidades blandas. En 

2021, las comunidades que mayor inter®s de b¼squeda presentan en este 

t®rmino fueron, La Rioja con un ²ndice de 100 y Extremadura con uno 

de 75. 

Destacar el inter®s de b¼squeda del t®rmino Flipped Classroom con 

17,2M de b¼squedas. En primer lugar, Andaluc²a es la regi·n pionera 

en la b¼squeda de los t®rminos incluidos en la categor²a de metodolo-

g²as docentes. Lidera en b¼squedas en el t®rmino Flipped Classroom 

con un ²ndice de 100, ocupando el segundo lugar en las b¼squedas del 

t®rmino Gamificaci·n con un ²ndice de 71. En el resto de t®rminos que 

conforman la categor²a, Andaluc²a no se caracteriza por estar en el ran-

king m§s bajo, todo lo contrario, se mantiene por encima de la media 

en las b¼squedas de todos los t®rminos. Arag·n, en el 2018 y 2021 es 

la segunda regi·n en intensidad de b¼squeda, destacando como la re-

gi·n donde m§s b¼squedas se realizan del t®rmino Design Thinking. 

Arag·n, podr²a utilizar esta metodolog²a para abordar los desaf²os so-

ciales, econ·micos o culturales espec²ficos que enfrenta la regi·n, como 

la despoblaci·n rural o la promoci·n del turismo sostenible. Adem§s, 

existen varias iniciativas y programas que fomentan el uso del Design 

Thinking en diversos sectores, como el dise¶o de productos o servicios, 

la gesti·n empresarial o el desarrollo de proyectos tecnol·gicos. La 

Consejer²a de Educaci·n, Cultura y Deporte de Arag·n ha impulsado 

el desarrollo de proyectos educativos que utilizan esta metodolog²a en 

§reas como las ciencias, la tecnolog²a, el arte o la cultura (De Fomento, 

s. f.). La regi·n de Extremadura se posiciona como l²der en las b¼sque-

das del t®rmino Gamificaci·n y en Aprendizaje basado en proyectos y 

la regi·n de Catalu¶a en los t®rminos Aula Invertida y Design Thinking. 

En la tabla 4 se muestran la tendencia e inter®s de b¼squeda de las re-

giones espa¶olas en la categor²a de metodolog²as docentes. 

TABLA 4: B¼squedas por regiones en la categor²a de Metodolog²as docentes 



 

Inter®s Metodolog²as docentes 

>50 

2018 2021 

Extremadura Arag·n 

Catalu¶a Andaluc²a 

Regi·n de Murcia Catalu¶a 

<50 Ceuta y Melilla 

Fuente: Elaboraci·n propia con datos de Google Trends 

Concluimos que, en el a¶o 2021 el mayor inter®s de b¼squeda sobre 

metodolog²as docentes se encuentra en las regiones de Arag·n, Anda-

luc²a y Catalu¶a. Estas tres regiones continuamente se interesan por 

mejorar la calidad de la educaci·n y en particular, la forma en que esta 

se imparte. Las regiones espa¶olas que aparecen en la tabla buscan la 

innovaci·n y calidad en la docencia, enfoc§ndose cada una de ellas en 

diversas metodolog²as docentes actuales. 

Para la ¼ltima categor²a, herramientas para video conferencias, la re-

gi·n con mayor intensidad de b¼squeda en el a¶o 2018 en el t®rmino 

Google Meet es la regi·n de Murcia. El t®rmino despierta bastante in-

ter®s en la mayor²a de regiones, destacando como un elevado nivel de 

b¼squedas en Catalu¶a y Cantabria junto con la citada anteriormente 

Regi·n de Murcia. En el lado opuesto, se encuentra la regi·n de Castilla 

y Le·n con un ²ndice de b¼squedas en torno al 14. En el a¶o 2021, 

despu®s de la pandemia, la regi·n que presentaba el mayor inter®s fue 

Melilla. Las regiones de Murcia, Andaluc²a, Arag·n y Ceuta siguen 

manteniendo el inter®s de b¼squeda, presentando todas ellas tendencias 

en b¼squedas por encima del 50. La regi·n de Cantabria presenta ²ndi-

ces de tendencia en b¼squeda muy bajos, siendo en el 2018 una de las 

regiones que encabezaban el inter®s en las b¼squedas de Google Meet. 

TABLA 5: B¼squedas por regiones en la categor²a de Herramientas para videoconferencias 

Inter®s Herramientas para videoconferencias 

>50 

2018 2021 

Catalu¶a Catalu¶a 

Islas Baleares Islas Baleares 

Comunidad de Madrid Comunidad de Madrid 

<50 La Rioja y Principado de Asturias 



 

Fuente: Elaboraci·n propia con datos de Google Trends 

Con anterioridad a la pandemia, Catalu¶a era la regi·n que mayor inte-

r®s presentaba por el t®rmino Zoom. Remarcar que. tambi®n es tendencia 

el t®rmino en las regiones de las Islas Baleares y la Comunidad de Ma-

drid. A lo largo del a¶o 2018, Zoom present· una tendencia de b¼squeda 

alta en nuestro pa²s. Pasada la Covid-19, a¶o 2021, la regi·n de Madrid 

lidera la tendencia de b¼squedas del t®rmino Zoom. Destacamos la ten-

dencia creciente en este t®rmino en las regiones de nuestro pa²s, expli-

cada en gran parte por el acontecimiento sufrido por la COVID-19.  

Las regiones donde el t®rmino despierta menor inter®s en el 2018 y 

2021 son la regi·n de la Rioja y el Principado de Asturias respectiva-

mente. Tras el an§lisis en la tendencia de b¼squeda de las herramientas 

de videoconferencias, el t®rmino m§s top y popular es Zoom. La pobla-

ci·n espa¶ola presenta elevado inter®s en este t®rmino, lo que es indi-

cativo de la utilidad de la herramienta Zoom entre la poblaci·n espa-

¶ola. Las regiones que encabezan el inter®s de b¼squeda por los t®rmi-

nos relacionados con las herramientas para videoconferencias son Ca-

talu¶a, las islas Baleares y la Comunidad de Madrid. En Espa¶a, lidera 

Madrid con el 9,7 % de trabajadores que teletrabajan, y Catalu¶a con el 

5,3 % (Adecco, 2018: 16-18), datos que podr²an explicar el inter®s por 

los t®rminos relacionados con herramientas sobre videoconferencias en 

estas regiones. 

4.3. DETERMINANTES DE BĐSQUEDAS SOBRE INNOVACIčN EDUCATIVA 

En este apartado estudiamos los determinantes de la intensidad de b¼s-

queda de algunos de los t®rminos analizados en apartados anteriores. 

Elegimos los tres t®rminos de cada categor²a que presentan mayor in-

tensidad de b¼squeda. Los t®rminos analizados ser§n: Socrative, Can-

vas, Quizizz, Gamificaci·n, ABPe, ABP, Google Meet y Micrososft 

Teams. Analizamos la influencia de variables socioecon·micas en la 

intensidad de b¼squeda de los distintos t®rminos. Las variables analiza-

das ser§n: la renta media de la comunidad, la edad media de sus habi-

tantes, el n¼mero de universidades p¼blicas y privadas, el n¼mero de 

aprobados y el n¼mero de matriculados. En la tabla 5 mostramos las 



 

correlaciones de los t®rminos con las variables seleccionadas. En la pri-

mera columna podemos ver las correlaciones de la renta media de la 

regi·n, este factor tiene una correlaci·n significativa y positiva con las 

b¼squedas del t®rmino Google Meet y una correlaci·n negativa y signi-

ficativa con los t®rminos de la categor²a herramientas de interacci·n 

con el alumnado. La renta media no tiene correlaci·n significativa con 

los t®rminos que conforman la categor²a de metodolog²as docentes. En 

la segunda columna podemos ver las correlaciones de la edad. Esta va-

riable, tiene una correlaci·n significativa y negativa en las b¼squedas 

de Socrative, Quizizz y Google Meet. La tercera y cuarta columna nos 

permiten analizar la correlaciones negativas y significativas del n¼mero 

de universidades p¼blicas y privadas con los t®rminos Socrative, Qui-

zizz y Google Meet. Un resultado importante es la correlaci·n positiva 

y significativa de las universidades privadas con el t®rmino Canvas y 

no significativa con las universidades p¼blicas.  

TABLA 6. Correlaciones entre los t®rminos de b¼squeda y las variables de la comunidad 

Renta Edad U.Publicas U.Privadas Matriculados T®rminos 

0,31 -0,51 -0,25 -0,11 -0,16 Socrative 

-0,22 -0,10 0,15 0,45 0,41 Canvas 

-0,29 -0,33 -0,21 -0,13 -0,35 Quizizz 

0,14 0,48 0,10 0,12 0,15 Gamificacion 

-0,01 0,40 0,05 0,13 0,16 ABPe 

-0,01 0,40 0,05 0,13 0,16 ABP 

0,28 -0,24 -0,13 -0,09 0,08 Google Meet 

0,09 -0,06 0,22 0,52 0,41 Microsoft Teams 

-0,07 0,13 0,09 0,11 0,08 Blackboard 

Fuente: Elaboraci·n propia con datos del INE, MECD, Ministerio de universidades, Goo-

gle Trends 

Las correlaciones anteriores se han obtenido para las 19 regiones espa-

¶olas. Como ejercicio de robustez, realizamos una regresi·n utilizando 

datos de las 19 regiones desde el 2018 hasta el 2021. 

Proponemos una regresi·n lineal para cada t®rmino donde la variable 

dependiente es la intensidad de b¼squedas del t®rmino de la regi·n. La 

variable estar§ acotada entre 0 y 100, siendo 100 la regi·n con m§s 



 

intensidad de b¼squeda. Las variables socioecon·micas (Universidades 

p¼blicas y privadas, Renta media de los hogares, N¼mero de aprobados, 

Edad media de la poblaci·n. Matriculados) se han obtenido de INE, 

MECD y Ministerio de universidades. Mostramos los resultados de las 

regresiones en la tabla 7. 

TABLA 7.  Regresi·n de las variables socio-econ·micas sobre los t®rminos de b¼squeda 

 Quizizz  Canvas Socrative ABPe Google Meet 
Microsoft 
Teams 

const 368.60 375.93 ī46.45 432.83 450.02 141.81 

U. P¼blicas 1.71 
-11.21 
(***) 

ī0.13 ī0.46 ī3.57 
ī6.66 
(**) 

U. Privadas 0.67 
6.36 
(***) 

ī1.58 0.63 ī1.75 
5.42 
(***) 

Renta 
ī0.002 
(***) 

ī0.0012 
(**) 

0.00353 
(***) 

ī0.0018 
(**) 

0.0031 
(***) 

0.0011 

Matriculados 
ī0.001 
(**) 

0.00092 
(**) 

ī0.0002 ī0.0001 0.0005 
0.001 
(**) 

Aprobados (O) ī108.7 
ī290.61 
(*) 

451.25 
(***) 

ī220.42 ī207.99 
ī366.78 
(*) 

Aprobados (E) 3.85 
85.15 
(*) 

ī96.72 
(**) 

ī2.57 56.66 
128.75 
(*) 

Edad 
ī3.37 
(*) 

ī1.9087 
ī8.37 
(***) 

ī2.53 
ī8.25 
(***) 

1.30 

R cuadrado 40% 65% 68% 22% 36% 52% 

Fuente: Elaboraci·n propia con datos del INE, MECD, Ministerio de universidades Google 

Trends. [ ***p<0,01; ** p< 0,05; * p<0,10]  

Dichos resultados est§n en l²nea con los resultados de las correlaciones 

analizadas en la tabla 6, salvo peque¶as diferencias. El n¼mero de uni-

versidades p¼blicas, una vez realizada la regresi·n lineal, es significa-

tiva y positiva solo para las b¼squedas del t®rmino Canvas y significa-

tiva y negativa para las b¼squedas del t®rmino Microsoft Teams. Por 

otra parte, el n¼mero de universidades privadas, presenta una relaci·n 

positiva significativa con las b¼squedas de Microsost Teams y Canvas. 

La renta media de la regi·n es significativa para todos los t®rminos de 

b¼squeda excepto para Microsoft Teams. Un aumento de la renta media 

est§ asociado a un aumento en las b¼squedas de los t®rminos Canvas, 

Socrative y Google Meet y una disminuci·n en los t®rminos Quizizz y 



 

ABPe. Un aumento de 1.000 euros en la renta media est§ asociado a un 

aumento aproximado del 3% en inter®s por los t®rminos Socrative y 

Google Meet. La Edad es una variable negativa y significativa para las 

b¼squedas de los t®rminos Quizizz, Socrative y Google Meet, la b¼s-

queda de estos t®rminos es menor en comunidades donde la edad media 

es mayor. Un aumento de 1 a¶o en la edad media est§ asociado a un 

descenso en el inter®s de b¼squeda del 8% aproximadamente en Socra-

tive y Google Meet. El porcentaje de alumnos aprobados tambi®n 

guarda relaci·n con las nuevas herramientas, concretamente, con Can-

vas y Socrative, el n¼mero de aprobados afecta de manera positiva y 

significativa al inter®s de b¼squeda de estas plataformas. Un mayor n¼-

mero de aprobados est§ relacionado positivamente con Canvas y So-

crative, mientras que la relaci·n con Microsoft Teams es contraria. 

Canvas se posiciona como la plataforma ñreinaò en universidades p¼-

blicas y privadas, mientras que Micrososft Teams parece decantarse por 

las universidades privadas.  

5. DISCUSIčN 

En el estudio analizamos las b¼squedas de diversos t®rminos relaciona-

dos con la innovaci·n educativa y las herramientas digitales. Nuestros 

resultados muestran que existen diferencias entre las regiones espa¶o-

las, principalmente entre aquellas que presentan mayor actividad eco-

n·mica, y entre aquellas que difieren en cuanto al n¼mero de universi-

dades p¼blicas y privadas. Durante la pandemia las universidades pri-

vadas se adaptaron m§s r§pidamente a la ense¶anza a distancia y al 

aprendizaje en l²nea, hecho que podr²a explicar el mayor inter®s en los 

t®rminos Canvas y Microsoft Teams en aquellas regiones espa¶olas con 

mayor n¼mero de universidades privadas. La edad media de la comu-

nidad, parece ser un indicativo de diferencias en el inter®s entre una u 

otra herramienta. Las diferencias son especialmente notables para las 

categor²as que conforman las herramientas de interacci·n con el alum-

nado y las herramientas para video conferencias. Las disparidades en el 

inter®s son menores para la categor²a relacionada con metodolog²as do-

centes. Entre los posibles determinantes de esas diferencias, identifica-

mos el nivel de renta, la edad media, el n¼mero de universidades 



 

p¼blicas y privadas y la ratio de alumnos aprobados en nuestras univer-

sidades. Encontramos que una mayor renta en el hogar est§ relacionada 

con mayores b¼squedas de los t®rminos Socrative, Canvas y Google 

Meet y negativamente con el inter®s de b¼squeda de Quizizz y ABpe.  

Por otro lado, Espa¶a no es un pa²s homog®neo, ya que se encuentra 

divido en comunidades aut·nomas con distintos sistemas de educaci·n, 

donde algunas hacen gran uso de herramientas digitales y otras no. 

Centrando el inter®s en el t®rmino de Aprendizaje basado en el pensa-

miento/proyectos, destacar que el uso de esta metodolog²a puede de-

pender de varios factores, como la cultura empresarial y educativa del 

§rea, la disponibilidad de recursos y la conciencia de la importancia de 

un enfoque centrado en el usuario. Por lo tanto, puede haber razones 

espec²ficas por las que esta metodolog²a no se usa tanto en las Islas 

Baleares en comparaci·n con otras regiones. 

Destacamos el escaso inter®s por las herramientas para video conferen-

cias antes de la pandemia, mucho menor que el inter®s que presentan 

las otras dos categor²as. Evidenciamos en el estudio, como la pandemia 

nos ha empujado a replantearnos cu§l es el papel que deben tener las 

tecnolog²as dentro de las instituciones educativas. El incremento en el 

inter®s de b¼squeda de las diferentes herramientas digitales nos debe 

hacer repensar en nuestras pr§cticas educativas y la finalidad que per-

seguimos con ellas. El sistema educativo espa¶ol no puede ser ajeno a 

esta realidad y limitarse a seguir trabajando como hasta ahora, avan-

zando temario y mandando ñla lista de los deberesò. 

Las diferencias m§s notables entre regiones, se producen en los t®rmi-

nos referidos a herramientas de interacci·n con el alumnado y herra-

mientas para videoconferencias. La diferencia es menor en categor²as 

relacionadas con las metodolog²as docentes. Seg¼n la Estad²stica de la 

Sociedad de la Informaci·n y la Comunicaci·n en los centros educati-

vos no universitarios publicada por el Ministerio de Educaci·n y For-

maci·n Profesional (MEFP) el 96,8% de las aulas espa¶olas contaba 

con conexi·n a internet en el curso 2018-2019 y el 74,3% en los centros 

p¼blicos de Secundaria y FP ten²a al menos un Entorno Virtual de 

Aprendizaje (EVA). No debemos olvidar que, el 60,1% de las aulas 



 

tiene, Sistemas Digitales Interactivos (SDI), como Pizarras Digitales 

Interactivas, mesas multi-touch, paneles interactivos o TV interactivas. 

Los datos evidencian el avance de los centros educativos en materia de 

Tecnolog²as de la Informaci·n. En el territorio espa¶ol existen diferen-

cias en cuanto a conectividad, participaci·n de proyectos y uso de tec-

nolog²as m·viles en el aula. Por ejemplo, la Comunidad Valenciana 

tiene una conectividad plena (99,9%), seguida por Ceuta (99,0%) y Ca-

narias (98,8%), mientras que en el otro extremo se sit¼a Arag·n (84%), 

¼nica comunidad que est§ por debajo del 90%. En el curso 2018-2019, 

el 37,5% de los centros espa¶oles, hab²a participado en proyectos rela-

cionados con las tecnolog²as educativas, y han formado parte en expe-

riencias de este tipo a nivel auton·mico, nacional o internacional. Des-

tacan Castilla y Le·n (64,1%), La Rioja (62,9) y Ceuta (62,1%), mien-

tras que la Comunidad Valenciana (7,3%), Andaluc²a (30,3%) y Casti-

lla-La Mancha (30,8%) presentan las cifras m§s bajas. (MEFP, 2022). 

Seg¼n el ministerio de educaci·n se produce un uso dispar del m·vil 

con fines educativos en el aula. El 43% de los centros lo permiten en la 

ESO; el 51,3% para el alumnado de Bachillerato; el 41,7% para FP B§-

sica; el 53,5% para los de Grado Medio y el 58,6% para los de Grado 

Superior. Por territorios existe una gran variabilidad: desde el 8,3% 

para ESO en Ceuta, hasta el 100% para FP Superior en Melilla. 

6. CONCLUSIONES 

En un futuro estar§ por ver si, la decisi·n de adaptar la educaci·n a un 

entorno online dejar§ atr§s un sistema educativo obsoleto y seguiremos 

avanzando en la utilizaci·n de las nuevas tecnolog²as en la ense¶anza, 

siendo importante conocer tambi®n si, estamos formando nuevos do-

centes adaptados a las nuevas tecnolog²as y aprendiendo nuevas meto-

dolog²as de ense¶anza para ser aplicadas a nuestros futuros alumnos. 

En la Agenda Digital 2025 para Espa¶a, se refleja que, ñLa competencia 

digital es b§sica para que nuestra sociedad est® mejor formada, con un 

buen nivel competencial y sea m§s justa, comprometida y modernaò. 

Esta Agenda incluye el Plan Nacional de Competencias Digitales, 

con siete l²neas de actuaci·n entre las que se destaca para el §mbito 



 

educativo: la Digitalizaci·n de la Educaci·n y el desarrollo de las com-

petencias digitales para el aprendizaje en la Educaci·n. El Plan de Ac-

ci·n de la Educaci·n Digital 2021-2027 publicado por la Comisi·n Eu-

ropea y el Mecanismo de Recuperaci·n y Resiliencia, permitir§ una in-

versi·n en Espa¶a superior a los 1.300 millones de euros para la digita-

lizaci·n de las etapas educativas no universitarias. Esperemos que todas 

estas medidas desencadenen en la correcta, ¼til y real digitalizaci·n del 

sistema educativo espa¶ol. 
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1. INTRODUCTION 

Equity, equality, and inclusion are fundamental principles of education 

and basic human rights, and thus they should not be disregarded (Vi-

tello & Mithaug, 1998 in UNESCO, 2013; United Nations, 1948). In 

that regard, European and Spanish laws, as well as UN guidelines, aim 

to promote inclusion and participation of all students in the classroom 

(European Agency for Special Needs and Inclusive Education, 2019; 

European Commission, 2003; European Union, 2012; Leenknecht, 

2020). However, despite these efforts, full inclusion has not been 

achieved. Instead, mainstreaming has been implemented as a solution 

to promote inclusion, although this approach has led to a dilemma as it 

requires adaptations that can result in a hidden form of segregation 

(Wedell, 2005), and thus a less inclusive setting (Jªrkestig Berggren et 

al., 2016; Mori¶a D²ez et al., 2015). 

Historically, teaching practices have addressed disabilities in the class-

room on a case-by-case basis. In other words, students with disabilities 

have often been seen as a problem that requires a reactive approach to 

accommodate their needs. However, higher education should shift to-

wards a proactive approach (Mori¶a et al., 2020) that promotes inclu-

sive practices and values all forms of human diversity without stigma-

tizing or excluding certain individuals. The goal should be to create a 

world of equal opportunities and democratise services, where disabili-

ties are seen as a natural aspect of human diversity (UNESCO, 2017). 



 

The pilot study hereby described seeks to analyse the status quo of vis-

ual diversity in the English as a foreign language (EFL) classroom in a 

Spanish higher education context. The study aims to identify social bar-

riers for this collective in the higher education context in Spain, while 

emphasising the need for Universal Design for Learning (UDL) in the 

language classroom, with the use of information and communication 

technologies (ICTs) to provide multiple means of representation 

(Campoy-Cubillo, 2019; Hersh, 2020; McAndrew et al., 2012; Pen-

nington, 2020; Rogers-Shaw et al., 2018). To that end, the study was 

conducted at Universitat Jaume I with the collaboration of the Diversity 

and Disability Unit for data gathering. 

1.1. PREVIOUS STUDIES AND BACKGROUND 

The literature on disabilities in primary and secondary education is ex-

tensive, while research on disabilities in higher education is limited due 

to the low representation of this group in this specific context (Bell et 

al., 2017; Fuller et al., 2004; Mori¶a & Carballo, 2017. Despite the ex-

istence of provisions and guidelines for an inclusive education system, 

research suggests that inclusion is not yet a reality, particularly in 

higher education institutions. However, the enrolment of students with 

disabilities in higher education is increasing steadily due to new legis-

lation and provisions that ensure their rights (Fuller et al., 2004; Molina 

et al., 2016; Morgado, Cort®s-Vega, et al., 2016; Slee, 2011; UN Gen-

eral Assembly, 2007). Nevertheless, some authors argue that segrega-

tive and discriminating methods are still in use, creating barriers to 

learning for people with disabilities (Bausela Herreras, 2002; Morgado, 

Cort®s-Vega, et al., 2016; Mori¶a et al., 2020; Mori¶a & Morgado, 

2018; Oliver & Barnes, 2010). 

Research indicates that learners with visual impairments are increas-

ingly using technology, such as screen readers, magnifiers, text-to-

speech tools, and OCR technology, to access written texts instead of 

traditional Braille hard copies (Garc²a Villalobos, 2011; Kharade & 

Peese, 2012; Nisbet, 2020). In fact, not all visually diverse (VD, hence-

forth) learners are literate in Braille-reading depending on the timing of 



 

sight loss (Mart²nez-Hern§ndez & Bell®s-Fortu¶o, 2021), which high-

lights the importance of using technology to provide equal access to 

knowledge for all students. Inclusive education studies have shown that 

the use of ICTs can democratise learning, and VD learners request their 

implementation in higher education settings (Morgado, Melero, et al., 

2016). One of the most significant advantages of using ICTs is provid-

ing all learners, particularly VD learners, with more independence (Fu-

glerud, 2011). However, while the use of ICTs enables access to learn-

ing for VD learners, a study by Mart²nez Hern§ndez and Bell®s-Fortu¶o 

(2021), which discusses material adaptations for VD learners in the 

EFL classroom, found that further considerations are necessary when 

designing curriculum materials and assessment procedures. One of the 

recommendations included in the article for listening activities is to add 

extra pauses between questions or speakers to provide sufficient time 

for the text-to-speech tool to read out loud all the questions for the VD 

learner. Mart²nez Hern§ndez and Bell®s-Fortu¶o (2021) discourage text 

simplification in reading activities. Yet, they suggest it in listening 

comprehension activities although without any alterations to the oral 

text. These adaptations would ensure equal assessment to all learners 

(Mart²nez Hern§ndez & Bell®s-Fortu¶o, 2021). In contrast to the barri-

ers that learners with visual disabilities might encounter, some authors 

suggest they might have an advantage in learning a foreign language 

due to their sensitive auditory channel, especially regarding grammar 

retention (Aikin Araluce, 2002; Coĸkun, 2013). Nevertheless, others ar-

gue that sight plays a key role in language learning as it may help, for 

example, to discard noise to aid the learner discern two similar sounds 

in the foreign/second language (Georgiou, 2020). Furthermore, univer-

sity students usually carry their laptops for note-taking purposes and 

students with a visual disability are no exception. However, in OôHare 

and McTearôs (1999) study, the authors noted that school students who 

used voice dictation for text input could produce text faster than with 

keyboard entry. This could be extrapolated to students at university 

level to promote Universal Design for Learning. 



 

2. OBJETIVES 

2.1. RESEARCH QUESTIONS 

This research article aims to answer two fundamental research ques-

tions (RQ): 

 RQ1: What are the perceptions and experiences of visually di-

verse learners regarding the accessibility of learning materials 

and methodology in the EFL classroom in a Spanish higher 

education context? 

 RQ2: What are the challenges and barriers faced by visually 

diverse learners in accessing and participating in the EFL 

classroom? 

By addressing these crucial research questions, this study endeavours 

to contribute valuable insights into the realm of inclusive education, 

with the ultimate goal of fostering equitable learning environments that 

cater to the diverse needs of visually diverse learners in the EFL context 

of Spanish higher education. 

3. METHODOLOGY 

This pilot study was carried out at Universitat Jaume I. The research 

utilised a quantitative method approach, namely a questionnaire, in or-

der to collect data on the perspectives of VD learnersô regarding EFL 

methodology and classroom dynamics in this context. The aim was to 

give voice to this collective, analyse their situation and examine their 

first-hand experiences, ultimately addressing the research questions 

posed above. The study spanned three years, encompassing both pre-

Covid19 and pandemic-era data. This timeframe is crucial in the meth-

odology, as the pandemic prompted a transition from traditional teach-

ing methods to online formats. This shift significantly impacted com-

munication and interaction between education stakeholders, which pre-

sented an opportunity to compare online and on-site modalities. There-

fore, this study seeks to include the experiences of VD learners in EFL, 



 

including the challenges or advantages encountered during the pan-

demic, where feasible. 

3.1. DATA COLLECTION PROCESS 

In this research study, the data collection process for the quantitative 

approach involved employing a structured questionnaire to gather nu-

merical data from participants. To begin with, a series of meetings were 

arranged with the staff at the Diversity and Disability Unit at Universi-

tat Jaume I. These work sessions served a dual purpose. Firstly, to ena-

ble the researcher to get acquainted with disabilities in the institutional 

context and understand the approaches taken. Secondly, to communi-

cate the data requirements of the research to the Diversity and Disabil-

ity Unit, allowing them to identify volunteers and supply the necessary 

data and connections. In that sense, the Unit facilitated contact with a 

tutor at ONCE, a Spanish acronym which stands for ñNational Spanish 

Organisation for Blind Peopleò in English, with whom consultation 

video conferences were scheduled. These meetings contributed to some 

of the questions and survey design. Subsequent to the design of the sur-

vey, in order to ensure that the research complied with ethical guide-

lines, approval was sought and obtained from the ethics committee. 

Next, the Diversity and Disability Unit aided in volunteer recruitment 

for the study. The survey was then conducted to collect data from stu-

dents with visual functional diversity. The questionnaire included dif-

ferent sections to solicit information related to (1) the studentsô profile, 

(2) aspects of catering for special needs, (3) language skills and (4) how 

language learning was tackled during the pandemic.  

The data collected for this study comprises the academic years 

2019/2020 and 2020/2021. During the former (i.e., 2019/2020), the Di-

versity and Disability Unit assisted 410 users. Among the service users, 

the number of VD learners amounted to 14. During the latter, i.e., 

2020/2021, the number of individuals who received the Diversity and 

Disability Unitôs services increased slightly, totalling 421. Only 3.5% 

of these individuals had a visual impairment, which corresponds to 15 

people. Among them, nine were women, and six were men. Neverthe-

less, there was a variation in the degree of disability among users. In 



 

the context where the study was conducted, a disability is attested by 

an official organism, namely Generalitat Valenciana (Real Decreto 

412/2014, de 6 de Junio, Por El Que Se Establece La Normativa B§sica 

de Los Procedimientos de Admisi·n a Las Ense¶anzas Universitaria 

Oficiales de Grado, 2014; Fundaci·n Universia, 2016). It is considered 

a disability when the sight loss percentage, in this case, is equal or 

higher than 33%. Table 1 provides a comprehensive breakdown, con-

sidering the percentage or degree of loss. 

TABLE 1. Breakdown of VD users1. 

 Sight loss percentage Total VD users Male Female 

2019-20 

33% - 100% 7 4 3 

0% - 32% 7 3 4 

Total 14 7 7 

2020-21 

33% - 100% 9 3 6 

0% - 32% 6 3 3 

Total 15 6 9 

 

The data in Table 1, facilitated by the Diversity and Disability Unit, 

were used to determine the number of students that could potentially 

participate in this research. Subsequently, a survey was designed to col-

lect the experiences of VD students. To comply with the EU General 

Data Protection Regulations (GDPR) 2016/679, the Diversity and Dis-

ability Unit was responsible for circulating the questionnaire, as its staff 

members had access to the database and knowledge of the studentsô 

cases. Participants were contacted without disclosing sensitive or pri-

vate information; as a result, all data collected from the survey was en-

tirely anonymous. 

3.2. PARTICIPANTS 

For this pilot study, VD learners at the institution were contacted by 

means of two written messages, i.e., an invitation to participate and a 

reminder. The Diversity and Disability Unit at Universitat Jaume I was 

 
1 Information provided by Diversity and Disability unit at Universitat Jaume I. 



 

in charge of sending these messages in order to comply with data pro-

tection laws and ethical regulations. Even though these were sent to all 

potential participants in order to recruit volunteers, only three students 

with visual functional diversity volunteered for the study, all of whom 

were female. It should be noted that the limited sample of students is 

due to the specific setting, which might limit the generalisability of the 

results of this pilot study.  

3.2. SURVEY DESIGN 

The survey was designed using Qualtrics XM PlatformÊ (Qualtrics, 

Provo, UT) and approved by the Universityôs Ethics Committee. Ini-

tially, the questionnaire was written in Catalan, which is the preferred 

institutional language for communication among education stakehold-

ers at Universitat Jaume I (Universitat Jaume I, 2021). However, to pro-

vide students with a choice, it was later translated into Spanish using 

the same platform. Even though this pilot study aims to analyse stu-

dentsô with visual functional diversity experiences in the EFL class-

room, the survey was not offered in English to prevent frustration and 

stress among respondents who may not feel confident in the language, 

given that their level of English was not the object of study. Providing 

the questionnaire in English could have supposed an even lower partic-

ipation rate, ergo the English version presented in this article was trans-

lated a posteriori. 

In general, the survey administered to students included four blocks, 

comprising a total of 36 questions. However, the flow of the survey was 

dynamic, meaning that replies might condition which question would 

be shown next. Therefore, some questions or entire blocks could be ob-

viated depending on the replies provided. As a result, the number of 

questions presented to participants varied depending on their choices. 

In any case, the survey was designed to last a maximum of 13 minutes 

in its longest version. 

The first question was not a question per se, it was rather a welcome 

message inviting participants to take part in the research study, although 

the platform registered it as ñQ1ò. It also provided information about 

the researcher, as well as details on how the collected data would be 



 

processed. If the participant clicked on the start button to indicate their 

willingness to participate in the study, there were additional questions 

(i.e., Block 1) that were pertinent for statistical and demographic pur-

poses, such as gender, age, year of study (i.e., 1st, 2nd, 3rd, 4th), and 

the primary building in which they attended most of their lessons. In 

order to determine candidatesô eligibility for the study, a Yes/No ques-

tion was included (i.e., Q6) which asked whether the participant had 

taken English, either EFL or ESP, as part of their degree program. If 

the participant had not taken the said subject, the questionnaire would 

terminate. However, if the response was affirmative, the platform 

would display the next set of questions (i.e., Block 2, see Table 3). 

TABLE 2. Student survey. Block 1: socio-demographic questions 

Question 
no. 

Question Choices 

Q2 Gender: 
Male 
Female 
Other 

Q3 Age: 

Between 18-19 
Between 21-23 
Between 23-25 
Older than 25 

Q4 Current year: 

1st 
2nd 
3rd 
4th  

Q5 Faculty: 

Faculty of Human and Social Sciences 
Faculty of Health Sciences 
School of Technology and Experimental Sci-
ences 
Faculty of Legal and Economic Sciences 

Q6 
Have you studied English in your 
degree? 

Yes 
No 

Q7 
The degree of disability recognised 
by official bodies is 

Higher than 33% 
Lower than 33% 

 

Moving on to the second block, the questions were designed to gather 

data on the behaviour of students and lecturers in the English classroom 

in the higher education context. First and foremost, it was crucial to 

include a question (i.e., Q8) about the assistance they received from the 



 

Diversity and Disability Unit to collect their perceptions about the uni-

versityôs efforts to promote inclusion and equity. Another essential as-

pect was the inclusion of questions aimed at assessing the participantsô 

attitude towards learning. This was deemed necessary to gain insight 

into their level of engagement in the subject matter and willingness to 

actively participate in the learning process (i.e., Q.9, Q16, Q17, Q18). 

In addition, questions 10-12 pertain to lecturersô responsibility in pro-

moting engagement and participation. Table 3 below contains the ques-

tions for block 2. 

TABLE 3. Student survey: Block 2 ï general questions 

Question 
no. 

Question Choices 

Q8 
Check all the options you consider. The 
Diversity and Disability Unit has helped 
you: 

To inform teachers of your needs without 
having to intervene 
personally. 
As a point of connection and communica-
tion with the teachers to inform them of your 
needs for material and exam adaptations. 
To monitor the accessibility of the materials 
that the teacher sent you. 
To adapt from the Diversity and Disability 
Unit the materials to make them more ac-
cessible. 
To keep track of your progress during the 
academic year. 
Others: 

Q9 
Did you book attention hours with your 
English teachers to aid them meet your 
needs and specify the adaptations? 

Yes 
No 

Q10 
In the English classroom, did the teacher 
adapt the materials to your needs? 

Yes 
No 

Q11 
[If Q10: Yes] 
Which of these techniques were used for 
the adaptation of materials? 

The font size on the notes was larger, so it 
was easier for me to read. 
The images used had alternative text. 
The titles were clearly indicated in style for-
mat so that the screen reader clearly identi-
fied them. 
No colour was used in PowerPoint notes or 
presentations. 
The virtual classroom was tidy and easily 
navigable. 
Others: 

Q12 
Did you need additional support and re-
sources to take the course? 

Yes 
No 



 

Q13 
[If Q12: Yes] 
Indicate which were those resources or 
additional support. 

You requested the help of classmates in 
note-taking. 
You had a tutor who helped you at home. 
You have used specific software to convert 
the notes into an accessible format. 
Youôve spent time in the library and search-
ing the internet to complete information be-
cause you didnôt have time to annotate it in 
class. 
Others: 

Q14 
In the English class, the teachers 
adapted the way of teaching to your 
needs. 

Yes 
No 

Q15 
[If Q13: Yes] 
Mark how the teacher adapted his/her 
methodology. ñThe teacheréò 

described gestures when using nonverbal 
communication. 
avoided spatial references (here, there, 
this, here). 
read aloud what s/he wrote down while writ-
ing on the blackboard or on the screen. 
shared the presentations and the material 
s/he used for his/her lessons with me/the 
students in advance via the virtual class-
room. 
Others: 

Q16 
[If Q13: No] 
Your teacher did not adapt the methodol-
ogy. How did you react? 

You stopped attending class. 
You contacted the Diversity and Disability 
Unit. 
You asked the teachers for adaptations to 
the methodology. 
You didnôt do anything. 
Others: 

Q17 
Do you think you have been involved in 
English language learning? 

Yes 
No 

Q18 
[If Q16: Yes] 
How did you get involved?  

You asked for support materials to your 
teacher. 
You participated in the class. 
You performed teamwork. 
You communicated with classmates and 
faculty members. 

Q19 
[If Q16: No] 
How do you think you could have been 
more involved? 

You could have asked the teacher(s) for 
support. 
The teacher(s) of the subject could have 
made you more involved in the classes. 
Teamwork would have made you feel more 
confident. 
You would have liked to have fluent com-
munication with classmates and faculty. 

 



 

The following questions posed to participants were in relation to lan-

guage skills, including reading, listening, speaking, writing, as well as 

syntactic and lexical proficiency. The questions were based on the ex-

tensive literature and prior research on each skill, focusing on the poten-

tial obstacles that learners with functional diversity may face. The ques-

tions posed to VD participants drew upon several studies including those 

by Mart²nez-Hern§ndez and Bell®s-Fortu¶o (2021), Campoy-Cubillo 

(2019) and OôHare and McTear (1999). These studies informed the de-

sign of the questions, with particular emphasis on VD studentsô listening 

skills. For example, the works of Mart²nez-Hern§ndez and Bell®s-For-

tu¶o (2021) and Campoy-Cubillo (2019) proved especially helpful in 

this regard, as they highlighted the challenges faced by VD learners with 

significant sight loss who cannot read instructions and questions while 

listening to audio tracks. As both studies noted, these students often rely 

on screen-readers, which can only focus on a single aural input at a time 

(Mart²nez-Hern§ndez & Bell®s-Fortu¶o, 2021). In fact, questions in-

cluded in Table 4 (i.e., Block 3) take into consideration different possi-

ble scenarios where two sensory channels operate simultaneously to de-

code language or complete an activity for sighted students, but VD 

learners rely only on one sensory channel, such as when using screen 

readers or text-to-speech tools to access questions of a listening compre-

hension task Mart²nez-Hern§ndez & Bell®s-Fortu¶o, 2021). 

TABLE 4. Student survey: Block 3 ï participantsô skills 

Question 
no. 

Question Choices 

Q20 

In terms of listening comprehension in 
the English classroom, if the pace of 
the class is too fast for you and you 
donôt have time to take notes what do 
you do? 

You ask for repetition.  
Nothing, you will ask your classmates to pass 
you the notes later. 
Nothing, if it is important, it will be repeated. 
You ask the lecturer when the class has fin-
ished your doubts to complete the notes. 
You convene a meeting with your lecturer dur-
ing attention hours. 

Q21 

In activities that involve listening to an 
audio track, do you have enough time 
to read the activity before listening to 
the audio? 

Yes 
No 



 

Q22 

Sometimes, to practise speaking 
skills, we work with visual material to 
encourage debate. You have to do 
the oral task based on the visual ma-
terial, like the rest of your classmates; 
what do you do? 

There is nothing you can do because you do 
not see the support material well. 
You ask to increase the font size or image of 
the material in order to see it better. 
You ask your classmate for help to describe or 
read the material. 
Ask the lecturer to read or describe the mate-
rial aloud to you so that you can do the task. 
It is not necessary to ask for help, as the lec-
turer has given very clear instructions and with 
a lot of description and detail. 
Others: 

Q23 
When reading a relatively long text in 
English in class, you find that: 

You need more time than the rest of your 
classmates. 
You can read it in the same time span as your 
classmates. 

Q24 
Do you use any tool to read texts on 
the screen? 

Yes 
No 

Q25 
[If Q24: Yes]  
In that case, do you need a larger 
font? 

Yes 
No  

Q26 
[If Q25: Yes] 
Do you use the zoom-in tool? 

Yes 
No 

Q27 

When you have to read texts from a 
photocopy distributed by the lecturer 
or collect it from the copy-shop, what 
do you do it if you have to read it for 
the next class? 

You scan the document at home or university 
for the text-to-speech program to read. 
You ask a classmate if he or she can read it 
aloud and record it with his or her mobile 
phone or computer. 
The tutor you have at home helps you. 
Your relatives read it to you. 
You ask for an accessible version to lecturers. 
The lecturer reads the text to you aloud. 
You use a device to enlarge the text. 

Q28 

In case you have to read the text dur-
ing the class to do the next activity, 
what do you do? 
 

You ask the teacher if they can upload the text 
in advance and in an accessible version in the 
virtual classroom to prepare it at home. 
You ask a classmate if he or she can read it 
aloud and record it. 
You ask the lecturer if they can read it aloud to 
you. 
Others 

Q29 
Did you have this subject during the 
national lockdown or at any point dur-
ing the pandemic? 

Yes 
No 

 

  



 

This pilot study was impacted by the Covid-19 pandemic, and a few 

questions were added (see Table 5) to the survey in that regard to assess 

how learners with visual diversity adapted to the sudden shift to online 

learning. The study aimed to observe how lecturers adapted their teach-

ing methods to cater to these learnersô needs. The survey gathered 

learnersô views on the methodology followed during the pandemic, the 

perceived level of difficulty of lessons, and the implementation of ICTs 

as an assistive tool. Finally, the survey collected learnersô views on 

practising oral production and comprehension skills to examine 

whether all skills had been covered during the pandemic period.  

TABLE 5. Student survey: Block 4 ï questions related to Covid-19 period.. 

Question 
no. 

Question Choices 

Q30 

[If Q29: Yes = whole block of 
questions] 
Which was the preferred modality 
during the pandemic? 

Synchronous 
Asynchronous 

Q31 
Think of the pandemic period. The 
lessons in Covid times were 

Extremely easy 
A bit easy 
Neither easy nor difficult 
A bit difficult 
Extremely difficult 

Q32 
[If Q31: Extremely easy/a bit easy] 
Why was it easy? 

Because you could organise your time and you did 
not have to follow the classmatesô pace. 
Because the lecturers recorded the lessons and I 
could replay them as many times as needed. 
Because I could see what the lecturer wrote on the 
board much more clearly than in the brick-and-mor-
tar classroom. 
Because you could have all the necessary tools at 
hand to follow the lesson. 
Others: 

Q33 

[If Q31: A bit difficult/extremely dif-
ficult] 
Choose the reasons why you 
found it difficult. 

Because the lecturer assumed we could see what 
they were sharing but it wasnôt compatible with my 
screen reader. 
The screen reader was constantly in action be-
cause my classmates typed in the chat box at the 
same time as the lecturer was speaking, so I 
couldnôt hear what the lecturer said clearly. 
Because the font size on the shared lecturersô 
screen was tiny. 
Other: 



 

Q34 
As for listening comprehension, in-
dicate which of these statements 
apply to your case. 

No oral comprehension activities were performed 
during the pandemic. 
No oral comprehension activities were performed 
throughout the course, either during or before the 
pandemic. 
The lecturer shared the audio by videoconference 
and you performed the activities synchronously, as 
in the onsite classroom. 
The lecturer uploaded the audio in the virtual class-
room and everyone did the homework in class - ei-
ther on paper or through a virtual classroom ques-
tionnaire. 
The lecturer uploaded the audio in the virtual class-
room and everyone did the homework outside of 
class hours. 
Other: 

Q35 
Which methodology would you 
have preferred? 

That the lecturer shares the audio via GMeet and 
carry out the activities in a synchronous way, as in 
the onsite class. 
That the lecturer uploads the audio to the AV and 
that each student does the homework in class, but 
with the chance to replay the audio. 
That the lecturer uploads the audio to the AV and 
that everyone does the homework outside of class 
hours. 
Other: 

Q36 
Did you find any barriers in doing 
listening comprehension activi-
ties? 

Yes 
No 

 

To sum up, the survey aimed to gather learnersô experiences in the in-

clusive higher education system before and during Covid-19 lockdown 

and subsequent restrictions. The study aimed to determine whether 

learners had equal access to knowledge and activities, both online and 

onsite, without facing any barriers. 

4. RESULTS AND DISCUSSION 

4.1. BLOCK 1 AND BLOCK 2 ï SOCIO-DEMOGRAPHIC AND GENERAL QUES-

TIONS  

The most relevant results of the student questionnaire, which provide 

valuable insights into the VD learnersô experiences in higher education, 

will be analysed in this section. The distribution of the survey among 





 

compensate for any missed information. The findings of the present 

study align with the research conducted by Mart²nez-Hern§ndez & Bel-

l®s-Fortu¶o (2021). Their research highlights that VD learners require 

more time compared to their sighted peers when engaging with listen-

ing comprehension tasks, particularly when relying on text-to-speech 

tools instead of Braille. Similarly, respondents in this questionnaire 

unanimously agreed on the need for additional time. When inquired 

about speaking tasks that rely on visual prompts, VD respondents indi-

cated their preference for read-aloud assistance from peers (67%) or 

teachers (67%). Additionally, if their sight allows, enlarging the font 

size is also considered an option (67%).  

The necessity for adaptations in reading comprehension activities em-

phasises the importance of time accommodation, as indicated by the 

result. Regardless of whether they use text-to-speech tools or not, all 

participants reported requiring more time compared to their peers. Re-

spondents who do not rely on read-aloud software stated that they do 

not need an enlarged font as they utilise the built-in zoom feature. In 

relation to reading in the EFL/ESP classroom, VD participants were 

asked about their actions when faced with the challenge of paper for-

mat. When provided with the text in advance, there was no hesitation 

among the participants. They unanimously sought assistance from the 

instructor, either for a read-aloud or to obtain an accessible version of 

the document. However, none of the VD participants in the survey 

chose an orally recorded version of the text. Having the text available 

in an oral format that can be accessed at any time can be advantageous 

in foreign-language learning, as the intonation and pronunciation of the 

oral text would be more natural compared to machine-read information. 

One-third of the respondents (33%) mentioned the digitalisation of the 

paper into a compatible format for software to read, such as OCR (Op-

tical Character Recognition). Another 33% reported receiving help 

from a private tutor. On the other hand, when presented with a new text 

in class, all informants preferred avoiding this type of situation and 

would request access to texts in advance to be able to prepare them at 

home. Only 33% of the participants would ask the lecturer to read it out 

loud. Therefore, these results show that thorough preparation is 



 

required from the lecturer to anticipate any possible barriers and facili-

tate materials in advance. 

4.3. BLOCK 4 ï QUESTIONS RELATED TO COVID-19 PERIOD FOR VD PAR-

TICIPANTS 

As stated above data during Covid-19 pandemic were collected, which 

encompassed the lockdown and ñnew normalityò periods. Two partici-

pants took their English course during Covid, who reported completing 

it synchronously through real-time online sessions, instead of other 

asynchronous methodologies. Regarding listening comprehension 

tasks, one student stated that the methodology used in the online class-

room was identical to what would have been used in an in-person les-

son. This approach was deemed suitable and accessible by the student. 

In fact, it aligns with the preferred methodology indicated by the stu-

dent in the survey. Conversely, other teachers omitted listening skills 

altogether in the course. 

In terms of access to knowledge and equity among learners, VD stu-

dents generally perceived that they were granted equal access. How-

ever, they considered that lecturers lacked some training in managing a 

diverse classroom environment, which, to their minds, should be a man-

datory requirement for educators. 

5. CONCLUSIONS 

In conclusion, this pilot study investigated the experiences of VD learn-

ers in the EFL university classroom in Spain and aimed to address spe-

cific research questions to shed light on the challenges and perceptions 

regarding accessibility in this educational context. Regarding the first 

research question, the study revealed that VD learners face significant 

challenges in accessing and fully participating in their English language 

education. Despite some efforts by lecturers to make materials accessi-

ble, the adaptations remained limited, hindering their active engage-

ment and potentially leading to information gaps. The second research 

question explored the challenges and barriers faced by VD learners in 

accessing and participating in EFL education. The findings highlighted 



 

a lack of adequate adaptations in teaching methodologies, indicating a 

need for more comprehensive and inclusive approaches to cater to the 

diverse needs of visually impaired learners. 

Overall, the findings of this study underscore the necessity for proactive 

preparation from lecturers to anticipate barriers and facilitate materials 

in advance, fostering an inclusive and accessible learning environment 

for VD learners in the EFL context. By addressing these challenges and 

implementing more comprehensive adaptations, educators and policy-

makers can work towards promoting equitable opportunities and en-

hancing the learning experiences of VD learners in EFL university 

classrooms. This research study has also shed light on the pivotal role 

of technology as an ally for educational adaptations, as it was evident 

during the pandemic. Technology can enhance accessibility and support 

adaptive strategies, which is crucial to ensure equitable access to edu-

cation. This research contributes valuable insights to the existing body 

of knowledge on inclusive education, aiming to empower educators and 

stakeholders to create a supportive and accessible space for all learners, 

regardless of their visual abilities. As the landscape of education con-

tinues to evolve, it is essential to address the needs of VD learners to 

foster a truly inclusive and equitable learning environment. 

The studyôs results come with several limitations that must be considered 

when interpreting them. A larger and more detailed sample would have 

strengthened the accuracy of the findings. The research was confined to 

one higher education institution, limiting the generalisability of the re-

sults, although the same results can be corroborated in other studies. 

Moreover, the sample size was restricted to the field of English language 

teaching and learning, further narrowing the studyôs context. The limited 

number of VD students studying English presented challenges, as not all 

eligible candidates volunteered to participate. Furthermore, the study 

could have benefited from a mixed-methods approach in which to in-

clude qualitative data. The absence of learner interviews was unfortunate 

due to data protection laws. Interviews could have provided more in-

depth information and prompted new questions for further exploration, 

as the questionnaire can be limiting in that regard. Nonetheless, the study 

considered the experiences and opinions of VD students contributing val-

uable insights to inclusive education. Future studies should delve further 



 

at a larger scale into the experiences of learners with disabilities and fac-

ulty in charge of imparting lessons to a diverse audience. 
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1. INTRODUCCIčN 

En el contexto educativo actual, caracterizado por una conciencia de la 

diversidad estudiantil sin precedentes y la r§pida evoluci·n de las tec-

nolog²as digitales, emerge la necesidad de adoptar enfoques pedag·gi-

cos que no solo aborden estos aspectos, sino que tambi®n aprovechen 

las oportunidades tecnol·gicas para facilitar el aprendizaje. El Dise¶o 

Universal de Aprendizaje (DUA) se presenta como una respuesta inno-

vadora a este desaf²o, proponiendo un marco de trabajo que busca op-

timizar la ense¶anza para todos los estudiantes, independientemente de 

sus habilidades, necesidades de aprendizaje o contextos sociales (D²az 

et al., 2021). Basado en los principios de la neurociencia cognitiva, el 

DUA enfatiza la importancia de proporcionar m¼ltiples medios de re-

presentaci·n, expresi·n y compromiso para alcanzar una educaci·n 

m§s inclusiva y efectiva. 

El DUA se fundamenta en tres principios clave: proporcionar m¼ltiples 

medios de representaci·n para dar a los estudiantes diversas formas de 

adquirir informaci·n y conocimiento; ofrecer m¼ltiples medios de ac-

ci·n y expresi·n para dar a los estudiantes diversas formas de demostrar 

lo que saben; y proveer m¼ltiples medios de compromiso para motivar 

a los estudiantes. Este enfoque se alinea con la teor²a de las inteligencias 

m¼ltiples de Gardner, que reconoce que los estudiantes tienen diferentes 

maneras de aprender y expresar su comprensi·n (Ch§vez et al., 2023). 



 

Paralelamente, la Inteligencia Artificial Generativa (IAG) ha desembar-

cado con fuerza en todos los §mbitos, especialmente en el educativo. 

La IAG se basa en modelos de aprendizaje profundo como las Redes 

Generativas Antag·nicas (GAN) y los Modelos de Lenguaje Preentre-

nados (como GPT-3), que aprenden a generar contenidos imitando los 

patrones encontrados en los datos de entrenamiento. Estos modelos 

pueden producir resultados sorprendentemente realistas y ¼tiles para 

una variedad de aplicaciones, abarcando desde la creaci·n de arte y m¼-

sica hasta la generaci·n autom§tica de texto, pasando por el dise¶o de 

videojuegos, la s²ntesis de voz y la simulaci·n de di§logos realistas.  

En el §mbito educativo, la Inteligencia Artificial Generativa (IAG) 

emerge como un instrumento revolucionario, redefiniendo las estrate-

gias de personalizaci·n del aprendizaje mediante la adaptaci·n de los 

contenidos educativos a las caracter²sticas y necesidades ¼nicas de cada 

estudiante. Esta capacidad de personalizaci·n no solo optimiza la expe-

riencia de aprendizaje para individuos con diversos estilos y preferen-

cias, sino que tambi®n promueve una educaci·n m§s inclusiva y equi-

tativa (Padilla, 2019). 

La implementaci·n de la IAG en la educaci·n permite una aplicaci·n 

m§s efectiva y pr§ctica de metodolog²as pedag·gicas inclusivas, espe-

cialmente el DUA. El DUA, con su enfoque en proporcionar m¼ltiples 

medios de representaci·n, expresi·n y compromiso, se ve potenciado 

por la capacidad de la IAG de generar materiales did§cticos diversifi-

cados. Estos materiales no solo abarcan diferentes formatos ðtextua-

les, audiovisuales, e interactivosð sino que tambi®n est§n dise¶ados 

para ser accesibles a estudiantes con distintas capacidades, intereses y 

contextos de aprendizaje. 

La IAG facilita la creaci·n de entornos de aprendizaje din§micos y 

adaptativos, donde los recursos educativos pueden ser personalizados 

en tiempo real bas§ndose en la retroalimentaci·n continua del desem-

pe¶o y las preferencias del estudiante. Esto significa que los educadores 

pueden contar con una gama de recursos did§cticos que se ajustan au-

tom§ticamente para desafiar, apoyar y motivar a los estudiantes, asegu-

rando que cada uno pueda acceder al curr²culo de la manera m§s efec-

tiva posible. 



 

Adem§s, la IAG tiene el potencial de hacer m§s accesible una educaci·n 

de calidad. Al reducir la carga sobre los educadores en la generaci·n de 

materiales did§cticos personalizados, permite que se destinen m§s 

tiempo y recursos a interactuar directamente con los estudiantes y a aten-

der sus necesidades espec²ficas de aprendizaje. Esto es especialmente 

crucial en entornos con recursos limitados o donde la diversidad estu-

diantil presenta desaf²os significativos para la ense¶anza tradicional. 

Sin embargo, seg¼n Covadonga (2021), la integraci·n exitosa de la IAG 

en la educaci·n requiere un enfoque reflexivo que considere la imple-

mentaci·n de estas tecnolog²as de manera ®tica, con atenci·n a la equi-

dad, la privacidad y la seguridad de los datos estudiantiles. 

La presente investigaci·n explora la integraci·n de la IAG en la educa-

ci·n para mejorar la accesibilidad y personalizaci·n del aprendizaje. 

Mediante una experiencia piloto con estudiantes de bachillerato, se uti-

liza ChatGPT para generar m¼ltiples formatos de contenido educativo 

en psicolog²a, adapt§ndose a distintas necesidades de aprendizaje. Los 

resultados revelan un uso significativo de estos recursos variados por 

parte de los alumnos y una preferencia por pruebas tipo test y activida-

des autocompletar, destacando el papel crucial del docente en el pro-

ceso educativo. Asimismo, se pone de manifiesto la importancia de la 

IAG como herramienta valiosa para implementar el Dise¶o Universal 

de Aprendizaje, sugiriendo la necesidad de futuras investigaciones para 

profundizar en sus impactos educativos. 

2. OBJETIVOS 

 Evaluar el impacto y la efectividad de la Integraci·n de la In-

teligencia Artificial Generativa (IAG), espec²ficamente a tra-

v®s de herramientas como ChatGPT, en la implementaci·n del 

Dise¶o Universal de Aprendizaje (DUA) para la creaci·n y 

adaptaci·n de material pedag·gico en entornos educativos. 

 Investigar c·mo la IAG puede facilitar la creaci·n de materia-

les did§cticos en m¼ltiples formatos (textuales, audiovisuales, 

interactivos) adaptados a las distintas necesidades de aprendi-

zaje de los estudiantes de bachillerato. 



 

 Medir la receptividad de los estudiantes y profesores hacia los 

materiales educativos generados mediante IAG, enfoc§ndose 

en su utilidad, accesibilidad y capacidad para mejorar el pro-

ceso de ense¶anza-aprendizaje. 

 Analizar c·mo la integraci·n de materiales did§cticos genera-

dos por IAG afecta los principios del DUA (representaci·n 

m¼ltiple, acci·n y expresi·n m¼ltiples, y compromiso m¼lti-

ple) en el contexto educativo seleccionado.  

3. METODOLOGĉA 

La investigaci·n sobre el "Dise¶o Universal de Aprendizaje (DUA) a 

trav®s de la Inteligencia Artificial (IA)" presentado en el Congreso Fu-

tureduca se basa en una experiencia piloto realizada en un centro edu-

cativo con estudiantes de segundo de bachillerato, espec²ficamente en 

una asignatura optativa de psicolog²a centrada en los procesos cogniti-

vos. Este estudio adopta un enfoque cualitativo y cuantitativo, con el 

objetivo de evaluar c·mo la incorporaci·n de herramientas de IA, par-

ticularmente ChatGPT, puede facilitar la implementaci·n del DUA me-

diante la generaci·n de materiales did§cticos adaptativos y accesibles. 

A nivel de metodolog²a, se ha seleccionado el enfoque de estudio de 

caso de car§cter intr²nseco. Los estudios de caso se caracterizan por su 

enfoque en la investigaci·n emp²rica de fen·menos actuales dentro de 

su contexto real, lo cual es particularmente pertinente cuando no se pue-

den distinguir claramente los l²mites entre el fen·meno de estudio y su 

contexto, como argumenta Yin (1989). 

Para lograr una triangulaci·n efectiva y cohesiva de los datos, se han 

incorporado tanto elementos cuantitativos como cualitativos en el an§-

lisis, como lo sugiere Yin (2009). 

El estudio de caso se centra en la utilizaci·n de ChatGPT para la crea-

ci·n de contenido educativo en m¼ltiples formatos, incluidos textos, re-

s¼menes, esquemas, cuentos, sonetos, rimas, v²deos de YouTube, y 

podcasts, adaptados a las diversas necesidades y preferencias de apren-

dizaje de los estudiantes. Este enfoque multidimensional busca abordar 



 

los tres principios fundamentales del DUA: representaci·n m¼ltiple, 

expresi·n m¼ltiple y compromiso m¼ltiple, con el fin de proporcionar 

m¼ltiples medios de acceso al contenido, expresi·n y compromiso para 

mejorar la experiencia de aprendizaje de todos los estudiantes. 

La investigaci·n detalla la configuraci·n espec²fica de ChatGPT utili-

zada para generar autom§ticamente estos variados formatos de conte-

nido a partir de textos introducidos, as² como para crear ex§menes y 

actividades de aprendizaje personalizadas basadas en preguntas de exa-

men preexistentes. Este proceso se dise¶· para explorar el potencial de 

la IA en la creaci·n de recursos educativos diversificados y su impacto 

en el proceso de ense¶anza-aprendizaje. 

Adem§s, se enfatiza la consideraci·n de aspectos ®ticos y de privacidad 

en el uso de IA en contextos educativos, asegurando que no se utilicen 

datos personales de los estudiantes en las herramientas de IA. Este en-

foque ®tico subraya la importancia de proteger la privacidad de los es-

tudiantes mientras se explora el potencial de la tecnolog²a educativa. 

La investigaci·n apunta a proporcionar una comprensi·n preliminar de 

c·mo la integraci·n de la IA en la educaci·n puede mejorar la accesi-

bilidad y personalizaci·n del aprendizaje, sugiriendo la necesidad de 

futuras investigaciones para profundizar en los impactos educativos de 

la IA y su capacidad para apoyar el DUA. Este estudio ofrece una base 

para explorar c·mo la tecnolog²a avanzada puede ser utilizada de ma-

nera efectiva para enriquecer las pr§cticas pedag·gicas y fomentar una 

educaci·n inclusiva y adaptativa. 

3.1. PARTICIPANTES 

Los participantes en el estudio es el alumnado de Psicolog²a de 2Ü de 

Bachillerato, as² como los docentes y equipo directivo de la Etapa de 

Bachillerato del Colegio. 

As², han participado 45 alumnos/as de 2Ü de Bachillerato, 20 miembros 

del profesorado y 4 miembros del Equipo Directivo de Bachillerato. 

  



 

3.2. INSTRUMENTOS DE RECOGIDA DE INFORMACIčN 

Los instrumentos de recogida de informaci·n utilizados han sido los 

siguientes: 

 Entrevista semiestructurada sobre la eficacia de los materiales 

a alumnado y profesorado 

 Cuestionario de selecci·n de formatos para la evaluaci·n 

 Anal²ticas de Google sobre el uso de los diferentes formatos 

propuestos 

3.3. FASES DE INVESTIGACIčN Y CRONOGRAMA 

A continuaci·n, se especifican las fases de la investigaci·n, as² como 

el cronograma: 

 Fase 1: Revisi·n de la literatura existente 

 Fase 2: Preparaci·n de los materiales de la asignatura de Psi-

colog²a de 2Ü de Bachillerato 

 Fase 3: Preparaci·n de los GPTôs personalizados para la crea-

ci·n de diferentes formatos de contenido y de expresi·n 

 Fase 4: Recogida de informaci·n mediante los instrumentos 

descritos 

 Fase 5: An§lisis cuantitativo y cualitativo de la informaci·n 

recogida 

 Fase 6: Generaci·n de resultados, discusi·n de los mismos y 

conclusiones 

 Fase 7: Difusi·n de los resultados 

TABLA 1. Cronograma 

NÜ Fase Nov-23 Dic-23 Ene-23 Feb-23 

I     

II     

III     

IV     

V     

VI     

VII     

Fuente: elaboraci·n propia 



 

4. RESULTADOS 

La investigaci·n revela resultados significativos en relaci·n con la pre-

ferencia y utilizaci·n de diversos formatos de contenido y evaluaci·n 

por parte de los estudiantes. A continuaci·n, se detallan los hallazgos 

clave obtenidos: 

4.1. UTILIZACIčN DE FORMATOS GENERADOS POR IA 

 Formatos de Contenido M§s Utilizados: Los estudiantes 

muestran una preferencia marcada por el uso de textos del 

tema, presentaciones y res¼menes para contextualizar los con-

ceptos estudiados, as² como mapas conceptuales para sinteti-

zar la informaci·n. Estos recursos son identificados como los 

m§s empleados para facilitar el proceso de aprendizaje. 

GRĆFICO 1. Elecci·n de formato de contenido utilizado por el alumnado para una muestra 

de 45 alumnos/as. 

  

Fuente: elaboraci·n propia 

 Preferencias en los Instrumentos de Evaluaci·n: En cuanto a 

la evaluaci·n, los formatos m§s elegidos incluyen el tipo test 

y la prueba de autocompletar, seguidos por trabajos de inves-

tigaci·n. Esta tendencia sugiere una inclinaci·n hacia m®todos 

de evaluaci·n que permiten una revisi·n y comprensi·n efi-

ciente de los temas. 

Los formatos de contenido m§s populares son el tipo test (75.1%) y la 

prueba de autocompletar (48.8%), superando al trabajo de investigaci·n 

(26.8%). Sin embargo, se observa que estos no necesariamente 



 

correlacionan con un mejor rendimiento, lo que sugiere la necesidad de 

an§lisis m§s profundos. 

GRĆFICO 2. Elecci·n de instrumento de evaluaci·n para una muestra de 41 alumnos/as 

Fuente: elaboraci·n propia 

4.2. PERCEPCIONES ESTUDIANTILES SOBRE DIVERSIDAD DE FORMATOS 

 Mejora en Resultados Acad®micos: Aproximadamente un 

70% de los estudiantes indica que la disponibilidad de m¼lti-

ples formatos de estudio podr²a contribuir a mejorar sus resul-

tados acad®micos. Asimismo, un 97% ver²a positivo aplicarlo 

en el resto de materias. 

GRĆFICO 3. Percepci·n sobre la mejora del proceso de ense¶anza-aprendizaje gracias a 

los diferentes instrumentos para una muestra de 45 alumnos/as 

 



 

GRĆFICO 4. Percepci·n sobre la potencial ayuda que los diferentes instrumentos pueden 

aportar al proceso de ense¶anza-aprendizaje de otras materias para una muestra de 45 

alumnos/as 

Fuente: elaboraci·n propia 

4.3. IMPACTO EN LA IMPLEMENTACIčN DEL DUA 

 Asequibilidad de Implementaci·n para Docentes: El 100% del 

profesorado participante cree que la implementaci·n del DUA 

se facilita significativamente cuando se utiliza IA. Esta per-

cepci·n subraya el valor de la IA en la generaci·n autom§tica 

de materiales educativos variados a partir de un ¼nico formato 

de entrada. 

 Papel del docente: A¼n as², para un 98.3% del alumnado el 

papel del docente es esencial en el proceso de ense¶anza-

aprendizaje de las materias.  

4.4. AMPLIACIčN EN EL USO DE RECURSOS EDUCATIVOS 

 Incremento en el N¼mero de Instrumentos Utilizados: Se ob-

serva que, en promedio, los estudiantes emplean entre 2 y 3 

instrumentos adicionales a los usualmente utilizados en su 

proceso de aprendizaje. Este dato refleja una expansi·n nota-

ble en la variedad de recursos a disposici·n de los alumnos 

gracias a la aplicaci·n de la IA. 



 

Estos resultados, a¶adidos al hecho de que solo el 5.9% del alumnado 

cree que esta diversidad de materiales no mejora sus expectativas de 

autoeficacia, evidencian el potencial de la IA para enriquecer el entorno 

educativo mediante la personalizaci·n y diversificaci·n de los materia-

les de estudio y evaluaci·n, aline§ndose con los principios del DUA 

para facilitar un aprendizaje accesible y adaptado a las necesidades de 

todos los estudiantes. 

5. DISCUSIčN 

Para el desarrollo de esta discusi·n, se cruzar§n los objetivos de la in-

vestigaci·n con los resultados para analizar su grado de cumplimiento e 

identificar aspectos potenciales para futuros estudios de investigaci·n. 

A continuaci·n, se desarrolla un apartado por cada objetivo planteado 

inicialmente.  

5.1. EVALUACIčN DEL IMPACTO Y LA EFECTIVIDAD DE LA IAG EN LA IM-

PLEMENTACIčN DEL DUA 

La investigaci·n pone de manifiesto que la IAG, en particular 

ChatGPT, es una herramienta eficaz para generar una diversidad de ma-

teriales did§cticos, aline§ndose con el primer objetivo. La utilizaci·n 

de formatos variados por parte de los estudiantes, especialmente prue-

bas tipo test y autocompletar, refleja una alta efectividad de la IAG para 

adaptar y crear material pedag·gico y aumentar las expectativas de au-

toeficacia del alumnado.  

5.2. FACILITACIčN DE LA CREACIčN DE MATERIALES DIDĆCTICOS DI-

VERSIFICADOS 

Los resultados apoyan el segundo objetivo, mostrando c·mo la IAG 

facilita significativamente la creaci·n de materiales en m¼ltiples for-

matos. Esta capacidad de generar recursos educativos adaptados a dife-

rentes necesidades de aprendizaje se refleja en el uso extendido de ins-

trumentos variados por parte del alumnado, con un promedio de 3.3 

instrumentos utilizados. Este hallazgo subraya el potencial de la IAG 



 

para personalizar el aprendizaje y apoyar los principios del DUA en el 

entorno educativo. 

5.3. RECEPTIVIDAD HACIA LOS MATERIALES EDUCATIVOS GENERADOS 

POR IAG 

En cuanto a la receptividad de estudiantes y profesores hacia los mate-

riales generados por IAG, los resultados indican una percepci·n posi-

tiva, cumpliendo con el tercer objetivo. Un 98.3% del alumnado consi-

dera esencial el papel del docente, independientemente de la riqueza de 

formatos proporcionados por la IAG, destacando la importancia de la 

interacci·n humana en el proceso de aprendizaje. Adem§s, el 100% del 

profesorado encuentra m§s asequible la implementaci·n del DUA me-

diante la IAG, lo que indica una alta aceptaci·n de estas herramientas 

para mejorar el proceso de ense¶anza-aprendizaje. 

5.4. IMPACTO EN LOS PRINCIPIOS DEL DUA 

La investigaci·n aborda c·mo la integraci·n de materiales did§cticos 

generados por IAG afecta los principios del DUA, aline§ndose con el 

cuarto objetivo. La diversidad de formatos utilizados y la capacidad de 

personalizaci·n reflejan un impacto positivo en la representaci·n m¼l-

tiple, acci·n y expresi·n m¼ltiples, y el compromiso m¼ltiple. Sin em-

bargo, la falta de una correlaci·n directa entre la preferencia de forma-

tos y el rendimiento acad®mico sugiere la necesidad de una l²nea de 

investigaci·n futura en este §mbito.  

Todo ello, por tanto, destaca la importancia de seguir explorando c·mo 

la integraci·n de la IAG en el dise¶o pedag·gico puede optimizarse para 

apoyar el DUA, enfatizando el rol insustituible del docente en guiar y 

complementar el uso de estas herramientas tecnol·gicas en el aula. 

6. CONCLUSIONES 

En virtud de los resultados y la discusi·n, la conclusi·n puede centrarse 

en los siguientes puntos clave: 

  



 

6.1. ALIADO DEL DUA  

Seg¼n los resultados de la investigaci·n, la integraci·n de la Inteligen-

cia Artificial Generativa en el Dise¶o Universal de Aprendizaje marca 

una evoluci·n significativa en las estrategias pedag·gicas, orient§ndose 

hacia una educaci·n m§s personalizada y accesible. Herramientas avan-

zadas como ChatGPT han emergido como futuros facilitadores clave 

en este proceso, al ofrecer la capacidad de generar materiales did§cticos 

variados que se adaptan a las necesidades individuales de aprendizaje 

de cada estudiante. Este enfoque innovador no solo conecta la tecnolo-

g²a educativa con los principios fundamentales del DUA, promoviendo 

m¼ltiples medios de representaci·n y expresi·n para enriquecer la ex-

periencia de aprendizaje, sino que tambi®n plantea importantes pregun-

tas sobre su impacto efectivo en los resultados educativos. 

La efectividad de la IAG en la creaci·n de contenidos personalizados ha 

subrayado su potencial para transformar la ense¶anza, ofreciendo recur-

sos que responden directamente a la diversidad de estilos de aprendizaje 

y capacidades dentro del aula. Sin embargo, a pesar de los avances tec-

nol·gicos y la m§s que segura adopci·n creciente de estas herramientas 

en entornos educativos, existe una necesidad cr²tica de investigaci·n 

adicional para comprender c·mo la personalizaci·n a trav®s de la IAG 

afecta variables fundamentales como el rendimiento acad®mico, la mo-

tivaci·n del estudiante y la retenci·n a largo plazo del conocimiento. 

Estudios futuros deben enfocarse en explorar la relaci·n entre la perso-

nalizaci·n de los contenidos y los resultados de aprendizaje, evaluando 

c·mo las intervenciones espec²ficas basadas en IAG pueden influir en 

el ®xito educativo y el desarrollo de habilidades. Adem§s, es esencial 

considerar el equilibrio entre la tecnolog²a y la interacci·n humana, ya 

que la gu²a y el apoyo de los educadores contin¼an siendo componentes 

insustituibles del proceso de aprendizaje. La integraci·n efectiva de la 

IAG en el DUA requiere una comprensi·n profunda de estos factores, 

as² como un compromiso con la adaptaci·n y mejora continua de las 

pr§cticas pedag·gicas. 

La promesa de la IAG para facilitar una educaci·n m§s inclusiva y 

adaptativa es indudable, pero su realizaci·n plena depende de un 



 

enfoque amplio que considere tanto las capacidades tecnol·gicas como 

las din§micas pedag·gicas complejas del aula.  

6.2. CREACIčN DE MATERIALES DIDĆCTICOS DIVERSIFICADOS Y SU IM-

PACTO SOBRE LAS EXPECTATIVAS Y MOTIVACIčN DEL ALUMNADO 

La IAG est§ emergiendo como una fuerza transformadora en el §mbito 

educativo, facilitando el acceso a recursos educativos personalizados y 

prometiendo una implementaci·n del DUA a una escala sin preceden-

tes, tal y como se ha mostrado en la investigaci·n. Esta tecnolog²a in-

novadora permite la generaci·n de materiales did§cticos en una diver-

sidad de formatos, adapt§ndose a los distintos estilos de aprendizaje y 

capacidades de los estudiantes, y promoviendo as² una educaci·n m§s 

equitativa y accesible. 

La capacidad de la IAG para crear contenidos educativos a medida ha 

revolucionado la manera en que los educadores pueden abordar las ne-

cesidades individuales de sus estudiantes. Con un promedio de 3.3 ins-

trumentos utilizados por estudiante, se ha evidenciado la riqueza y va-

riedad de opciones que la IAG pone a disposici·n en el aula. Este 

avance tecnol·gico no solo enriquece la experiencia de aprendizaje 

ofreciendo materiales adaptativos y personalizados, sino que tambi®n 

desaf²a a los educadores y dise¶adores curriculares a explorar y adoptar 

nuevas metodolog²as de ense¶anza que integren efectivamente estos re-

cursos innovadores. 

La implementaci·n del DUA, apoyada por la IAG, permite una aproxi-

maci·n m§s inclusiva a la educaci·n, asegurando que todos los estudian-

tes, independientemente de sus necesidades o diferencias, tengan igual-

dad de oportunidades para aprender y prosperar. Esta tecnolog²a facilita 

la creaci·n de un entorno de aprendizaje diversificado, donde cada estu-

diante puede acceder a materiales que reflejan y apoyan su manera ¼nica 

de aprender, contribuyendo significativamente a incrementar sus expec-

tativas de autoeficacia, su motivaci·n y ®xito acad®mico. 

Adem§s, la IAG ofrece una oportunidad para que los educadores reali-

cen ajustes din§micos en el curr²culo, adaptando los materiales educa-

tivos no solo a las necesidades individuales, sino tambi®n al ritmo y 



 

progreso de cada estudiante. Esto representa un cambio paradigm§tico 

en la educaci·n, movi®ndose hacia un modelo m§s centrado en el estu-

diante, donde la personalizaci·n y adaptabilidad son clave para el pro-

ceso de ense¶anza y aprendizaje. 

Sin embargo, la adopci·n de la IAG en la educaci·n tambi®n plantea 

desaf²os significativos, incluyendo la necesidad de formaci·n docente 

en el uso de estas tecnolog²as, el desarrollo de estrategias pedag·gicas 

que integren efectivamente los recursos generados por IA, y la consi-

deraci·n de cuestiones ®ticas relacionadas con la privacidad y seguri-

dad de los datos de los estudiantes. A medida que avanzamos, es crucial 

que los educadores, dise¶adores curriculares, y desarrolladores de tec-

nolog²a trabajen juntos para explorar el potencial completo de la IAG 

en la educaci·n, asegurando que su implementaci·n sea efectiva, ®tica, 

respetuosa con la privacidad y beneficie a todos los estudiantes. 

6.3. ACOGIDA DE LOS MATERIALES EDUCATIVOS GENERADOS POR IAG 

La buena acogida de los materiales educativos generados por la IAG 

por parte de estudiantes y docentes se¶ala una integraci·n exitosa de la 

tecnolog²a en los m®todos de ense¶anza. Esta bienvenida indica no solo 

una adaptaci·n a las nuevas herramientas digitales sino tambi®n un re-

conocimiento del valor que estas aportan al proceso educativo. La IAG, 

al facilitar recursos personalizados y accesibles, ha demostrado ser una 

herramienta con gran potencial para enriquecer el aprendizaje y la en-

se¶anza, ofreciendo una gama diversa de materiales did§cticos que pue-

den adaptarse a las necesidades individuales de los estudiantes. 

Sin embargo, a pesar del avance tecnol·gico, la presente investigaci·n 

pone de manifiesta la importancia de la gu²a y el apoyo docente perma-

nece inalterada, subrayando la complementariedad entre la tecnolog²a 

y la ense¶anza tradicional. Este equilibrio entre la innovaci·n y la tra-

dici·n refleja una transici·n hacia m®todos de ense¶anza que valoran 

tanto la interacci·n humana como las ventajas de la personalizaci·n y 

accesibilidad proporcionadas por la IAG. 

  



 

La positiva acogida de estos materiales innovadores destaca la impor-

tancia de desarrollar estrategias pedag·gicas que integren de forma 

efectiva la tecnolog²a en el aula, manteniendo al mismo tiempo el papel 

central del educador en el proceso de aprendizaje. Este enfoque equili-

brado muestra que la tecnolog²a debe servir como un complemento a 

las metodolog²as de ense¶anza existentes, enriqueciendo la experiencia 

educativa sin reemplazar la interacci·n personal y el apoyo que los do-

centes ofrecen. 

Adem§s, la adaptaci·n exitosa a la IAG en la educaci·n sugiere la ne-

cesidad de una formaci·n docente continua que permita a los educado-

res aprovechar al m§ximo las herramientas tecnol·gicas disponibles. La 

capacitaci·n en el uso efectivo de la IAG y la comprensi·n de c·mo 

integrarla en los planes de estudio existentes son esenciales para maxi-

mizar su potencial en el aula. 

6.4. NECESIDAD DE ANĆLISIS MĆS PROFUNDOS 

Tal y como ha puesto de manifiesto la presente investigaci·n, la integra-

ci·n de la IAG en el §mbito educativo tiene un gran potencial para mar-

car un antes y un despu®s en la forma en que concebimos la ense¶anza 

y el aprendizaje. La promesa de una educaci·n m§s personalizada y ac-

cesible, alineada con los principios del DUA, se ha visto impulsada por 

la capacidad de la IAG para generar materiales did§cticos adaptativos y 

diversificados. Sin embargo, la implementaci·n efectiva de estas tecno-

log²as avanzadas requiere un entendimiento profundo de c·mo son reci-

bidas y utilizadas por sus usuarios finales: estudiantes y profesores. Es 

aqu² donde la necesidad de an§lisis m§s profundos de los resultados ob-

tenido, tal y como se ha indicado anteriormente, se vuelve esencial, sub-

rayando la importancia de emplear m®todos mixtos, tanto cuantitativos 

ï an§lisis de rendimiento acad®mico, cuestionarios validados de percep-

ci·n, etc. - como cualitativos: entrevistas semiestructuradas para cono-

cer las sensaciones, experiencias y sugerencias de los implicados. 

  



 

Este enfoque mixto m§s amplio puede permitir demostrar, con mayor 

profundidad, no solo los beneficios, sino tambi®n los desaf²os y limita-

ciones experimentados por los usuarios de materiales educativos gene-

rados por IAG.  

Adem§s, la aplicaci·n de otros m®todos cualitativos, como grupos fo-

cales y observaciones de aula, podr²a enriquecer a¼n m§s nuestra com-

prensi·n de la interacci·n din§mica entre estudiantes, profesores y ma-

teriales generados por IAG. Estas metodolog²as permiten explorar las 

din§micas de aula en tiempo real y c·mo la integraci·n de la IAG afecta 

a las expectativas de autoeficacia, la participaci·n y el compromiso de 

los estudiantes, as² como identificar pr§cticas pedag·gicas innovadoras 

que emergen en respuesta a estas nuevas herramientas. 

Asimismo, se plantea como una futura l²nea de investigaci·n los itine-

rarios formativos para los docentes sobre el uso de la IAG tanto desde 

un punto de vista pedag·gico como en relaci·n a la privacidad y ®tica.  

En conclusi·n, la investigaci·n pone de manifiesto el gran potencial 

que tiene la IAG en la creaci·n de materiales educativos, especialmente 

a la hora de personalizar el aprendizaje. Ahora bien, mientras la IAG se 

establece cada vez m§s como un facilitador clave del DUA, la investi-

gaci·n continua y el an§lisis profundo de su impacto en la educaci·n 

son esenciales. Existe, todav²a, un amplio margen para avanzar en esta 

profundizaci·n. 
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CAPĉTULO 4 

EL IMPACTO DE LA INTELIGENCIA ARTIFICIAL  

EN LA COEDUCACIčN: PROMOVIENDO LA IGUALDAD  

DE G£NERO EN LA EDUCACIčN 

HELENA APARICIO SANMARTĉN 

Universidad Internacional de Valencia (VIU) 

 

1. INTRODUCCIčN 

La omnipresencia de la inteligencia artificial (IA) en nuestra sociedad 

se refleja tambi®n en la educaci·n y su integraci·n est§ siendo objeto 

de un creciente inter®s actual, puesto que la capacidad de la IA para 

analizar datos, personalizar la ense¶anza y ofrecer retroalimentaci·n 

instant§nea est§ llevando a cabo una serie de aplicaciones innovadoras 

en el §mbito educativo. Sin embargo, uno de los aspectos m§s destaca-

dos de esta integraci·n es su potencial para promover la coeducaci·n y 

la igualdad de g®nero en las aulas.  

Por ello, a lo largo del presente cap²tulo se explorar§ el impacto de la 

IA en la coeducaci·n, centr§ndose c·mo puede contribuir a eliminar los 

estereotipos de g®nero y fomentar la participaci·n equitativa de ni¶as y 

ni¶os en la educaci·n, especialmente en §reas STEAM (Ciencia, Tec-

nolog²a, Ingenier²a, Artes y Matem§ticas). 

De tal manera que, en primer lugar, se dar§ respuesta a si se educa en 

igualdad, analizando socializaci·n diferencial y los roles y estereotipos 

de g®nero en el §mbito educativo.  

Posteriormente, se analizar§ la participaci·n de las ni¶as en las §reas 

STEAM y c·mo el uso de la IA en la coeducaci·n puede ser una herra-

mienta para la transformaci·n social. En este sentido, se abordar§n la 

coeducaci·n y la incorporaci·n de la IA en los contextos educativos y 

se analizar§ c·mo ambas §reas se interconectan y c·mo la IA puede 

contribuir a la construcci·n de una educaci·n m§s igualitaria.  



 

Finalmente, se har§ referencia a c·mo la IA tiene un gran potencial para 

promover la coeducaci·n de diferentes formas. 

2. OBJETIVOS 

 Analizar la influencia de la socializaci·n diferencial y los ro-

les y estereotipos de g®nero en el §mbito educativo para deter-

minar si la educaci·n actual promueve la igualdad de g®nero. 

 Investigar la participaci·n de las ni¶as en §reas STEAM. 

 Explorar c·mo el uso de la IA en la coeducaci·n puede ser una 

herramienta para fomentar la igualdad. 

  Analizar la relaci·n entre la coeducaci·n y la incorporaci·n 

de la IA en los contextos educativos, examinando de que ma-

nera la IA puede contribuir a construir una educaci·n m§s 

igualitaria y eliminar los sesgos de g®nero en el aprendizaje. 

 Explorar el potencial de la IA para promover la coeducaci·n 

en diversas formas, identificando espec²ficamente c·mo 

puede mejorar la participaci·n y el rendimiento de las ni¶as 

en §reas STEAM, as² como fomentar la igualdad en otros as-

pectos del sistema educativo. 

3. METODOLOGĉA 

Se realiz· una revisi·n sistem§tica de la literatura cient²fica sobre IA y 

coeducaci·n. Se buscaron estudios publicados en revistas acad®micas, 

libros, investigaciones y documentos de organizaciones internacionales.  

La b¼squeda se limit· a los ¼ltimos 15 a¶os, aunque es cierto que, en 

algunas ocasiones, no se ha podido evitar citar y parafrasear a grandes 

y reconocidos autores/as porque sus teor²as e informaci·n siguen pre-

sentes y patentes en la actualidad, con un constatado e indiscutible rigor 

cient²fico. 

Las palabras clave que se han utilizado para la b¼squeda han sido: 

  



 

 Inteligencia artificial 

 Coeducaci·n 

 Igualdad de g®nero 

 Educaci·n 

CRITERIOS DE INCLUSIčN 

Estudios publicados en revistas acad®micas, libros o documentos de or-

ganizaciones internacionales que aborden la relaci·n entre IA y coedu-

caci·n. 

CRITERIOS DE EXCLUSIčN 

Estudios no publicados, estudios publicados en idiomas distintos al espa-

¶ol o ingl®s y estudios que no aborden la relaci·n entre IA y coeducaci·n. 

Para la selecci·n de estudios, se realiz· una b¼squeda inicial en las ba-

ses de datos Scopus, Web of Science y Google Scholar, as² como en el 

portal web de la UNESCO, utilizando las palabras clave y los criterios 

de inclusi·n. 

Se revisaron los t²tulos y res¼menes de los estudios para identificar 

aquellos que cumpl²an con los criterios de inclusi·n, y se realiz· una 

lectura completa de los estudios seleccionados para verificar que cum-

pl²an con los criterios de inclusi·n. 

A partir de la revisi·n se establecen los siguientes resultados. 

4. RESULTADOS 

4.1. àSE EDUCA EN IGUALDAD? 

Para poder dar respuesta a la pregunta de si se educa en igualdad, es 

necesario remontarse al origen y analizar c·mo el proceso de socializa-

ci·n impone roles y estereotipos que generan la desigualdad de g®nero.  



 

Por ello, en primer lugar, se analizar§ el proceso de socializaci·n dife-

rencial y posteriormente se har§ referencia a si persisten los roles y es-

tereotipos de g®nero en el §mbito educativo. 

4.1.1. Socializaci·n diferencial 

Seg¼n establecen Bosch y Ferrer (2013) el proceso de socializaci·n se 

considera diferencial cuando ñse incide en la valoraci·n social desigual 

de lo masculino (lo principal) y lo femenino (lo secundario)ò (p.107). 

De tal manera que, la socializaci·n diferencial implica la consideraci·n 

social de que hombres y mujeres son diferentes y, por tanto, desempe-

¶an papeles y roles desiguales a lo largo de su vida. 

En este sentido, Lagarde (2005) hace referencia a que los modelos nor-

mativos que establecen lo que es ser un hombre masculino y una mujer 

femenina, se adquieren mediante la socializaci·n diferencial y los de-

nomina mandatos de g®nero.  

As², los mandatos de g®nero masculinos asocian la personalidad de los 

hombres con conceptos como el poder, la fortaleza, la racionalidad, la 

independencia, el ®xito, la autosuficiencia, la autoridad, la libertad se-

xual, la seguridad, etc. Y los mandatos de g®nero femeninos, se asocian 

con la sumisi·n, la dependencia, la pasividad, la inestabilidad, la debi-

lidad, etc. (Bosch y Ferrer, 2013).  

De tal manera que, de los hombres se espera que desarrollen su activi-

dad en el §mbito p¼blico y, por tanto, se les orienta hacia la acci·n, lo 

visible y la independencia. Se encargan de los trabajos productivos y su 

fuente de recompensa y autoestima proviene del mundo exterior, po-

tenciando en ellos sus libertades, talentos y ambiciones y facilitando su 

autopromoci·n basada en el valor de su trabajo.  

En cambio, las mujeres han sido educadas en el §mbito privado y su 

trabajo es principalmente reproductivo, fomentando en ellas la esfera 

afectiva y frenando sus libertades, talentos y ambiciones. De este modo, 

su potencial se orienta hacia la intimidad, lo privado y la dependencia 

y su fuente de recompensa y autoestima se centra en su capacidad para 

cuidar de otras personas, en detrimento de s² mismas (Bosch y Ferrer, 

2013; Lagarde, 2005; Rebollo, 2010).  



 

As², la socializaci·n diferencial determina los roles y estereotipos que 

definen a los hombres y las mujeres desde una perspectiva desigual y 

patriarcal. Por todo ello, las personas a lo largo del proceso de sociali-

zaci·n seg¼n sean mujeres u hombres, aprenden y adoptan una serie de 

comportamientos que se consideran femeninos y/o masculinos. Los 

mismos son los roles y estereotipos de g®nero. 

4.1.2. Los roles y estereotipos de g®nero en el §mbito educativo 

Los roles de g®nero est§n directamente relacionados con el reparto de 

tareas entre mujeres y hombres.  

De tal manera que:  

 Los roles masculinos se corresponden con tareas productivas, de 

mantenimiento y sustento econ·mico, y su §mbito es lo p¼blico.  

 Los roles femeninos tienen que ver con las tareas asociadas a 

la reproducci·n, cuidado de hijas e hijos, cuidado emocional, 

etc.; se inscriben en el §mbito de lo privado y, a menudo, son 

trabajos no valorados.  

A partir de los roles de g®nero se construyen los estereotipos de g®nero, 

que se definen como un conjunto de cualidades y caracter²sticas psico-

l·gicas y f²sicas que la sociedad asigna a mujeres y hombres.  

Son como etiquetas que se ponen al nacer. 

TABLA 1. Estereotipos de g®nero 

Cuando alguien se comporta 
de la siguiente manera 

Si es ni¶a, se dice que es: Si es ni¶o, se dice que es: 

Activa Nerviosa Inquieto 

Insistente Terca Tenaz 

Sensible Delicada Afeminado 

Desinhibida P²cara Simp§tico 

Obediente  D·cil D®bil 

 Nota: Adaptado de Feminismo para principiantes (p. 325),  

por Nuria Varela, 2013. Ediciones B 

Por todo ello, cabe cuestionar,  



 

àCu§l es el papel de la escuela?, àen qu® medida incide en el desarrollo 

personal de ni¶as y ni¶os?, ày en el profesional?  

En el sistema educativo actual coexisten actitudes y valores hist·rica-

mente considerados propios de los chicos o de las chicas en funci·n de 

su sexo, pese a que formalmente se les considera iguales.  

Tradicionalmente, las j·venes han optado por estudios relacionados con 

profesiones consideradas femeninas, en las ramas administrativa, sani-

taria, de asistencia a personas dependientes, turismo, peluquer²a, etc., 

y, aunque en la actualidad la presencia de mujeres es cada vez mayor 

en los estudios universitarios de ingenier²a e inform§tica, todav²a no se 

puede hablar de una participaci·n equilibrada.  

En concreto, en cuanto a los estudios universitarios, en la siguiente Fi-

gura podemos ver el porcentaje de mujeres matriculadas seg¼n la rama 

de ense¶anza durante el curso 2022-2023:  

FIGURA 1. Estudiantado matriculado seg¼n rama de ense¶anza de estudios de grado de 

primer y segundo ciclo. Curso 2022-2023 

 

Nota: Mujeres y hombres en Espa¶a 2023. Instituto Nacional de Estad²stica 

Las mujeres en el §mbito universitario tienen una mayor representaci·n 

en aquellas ramas de ense¶anza de Ciencias de la Salud (72,2 %) y Ar-

tes y Humanidades (63,11 %). Son todav²a, en la actualidad, muy pocas 

las mujeres que deciden acceder a estudios universitarios de Ingenier²a 

y Arquitectura.  



 

Dadas las diferencias en las elecciones acad®micas, es indiscutible que 

la escuela tiene una gran influencia en la proyecci·n de futuro. De tal 

manera que se puede afirmar que un sistema educativo formalmente 

igualitario no garantiza la igualdad real cuando persiste la transmisi·n 

de dichos valores y actitudes.  

Por tanto, se debe revisar el sistema educativo para alcanzar el desarro-

llo integral de las personas, independientemente del sexo.  

Por todo ello es importante conocer cu§l es la participaci·n de las mu-

jeres en las §reas de Ciencias, Tecnolog²a, Ingenier²a, Arte y Matem§-

ticas (STEAM). 

4.2. LA PARTICIPACIčN DE LAS NI¤AS EN LAS ĆREAS STEAM 

Tal y como indica la UNESCO (2019) en Descifrar el c·digo: la edu-

caci·n de las ni¶as y las mujeres en ciencias, tecnolog²a, ingenier²a y 

matem§ticas, ñSolo 17 mujeres han ganado el Premio Nobel de f²sica, 

qu²mica o medicina desde que Marie Curie lo obtuvo en 1903, en com-

paraci·n con 572 hombresò (p.4). 

Este dato es muy significativo y refleja que, a pesar de los avances ob-

tenidos en las ¼ltimas d®cadas, en la educaci·n a¼n persisten las de-

sigualdades de g®nero. 

Las desventajas a las que se enfrentan las ni¶as en relaci·n a las disci-

plinas STEAM surgen de la interacci·n de m¼ltiples factores presentes 

en los procesos de socializaci·n y aprendizaje. Estos factores incluyen 

normas sociales, culturales y de g®nero que moldean el desarrollo de su 

personalidad e influyen en su identidad, creencias, comportamientos y 

elecciones. 

Los roles y estereotipos de g®nero, tanto expl²citos como impl²citos, 

que persisten en la actualidad condicionan que las ni¶as y mujeres no 

opten por elegir o seguir con carreras o estudios en STEAM. Esto es 

debido a que sigue arraigada la idea de que las disciplinas STEAM son 

m§s apropiadas para los hombres y que las habilidades femeninas en 

estos campos, son inherentemente inferiores a las masculinas. Esta 



 

percepci·n puede socavar la confianza, el inter®s y el af§n de las ni¶as 

de participar en el estudio de estas materias (UNESCO, 2019). 

En Espa¶a, en la Formaci·n Profesional (FP), que es la ense¶anza que 

engloba diferentes estudios o aprendizajes encaminados a la inserci·n 

laboral y que se caracteriza por su vertiente pr§ctica y su cercan²a a las 

empresas, el porcentaje de mujeres matriculadas en los tres niveles exis-

tentes ðFP B§sica, FP de Grado Medio y FP de Grado Superiorð es 

el siguiente:  

FIGURA 2. Alumnado matriculado en Formaci·n Profesional seg¼n sexo por familia profe-

sional. Curso 2020-2021 

 

Nota: Resumen de Estad²stica del alumnado de Formaci·n Profesional. Curso 2020-2021. 

Subdirecci·n General de Estad²stica y Estudios del Ministerio de Educaci·n y Formaci·n 

Profesional, 2023. 



 

En t®rminos globales, la distribuci·n por sexo del alumnado matricu-

lado en los ciclos de Grado Medio y Superior es bastante equilibrada, 

situ§ndose el porcentaje de mujeres en 44,4 % en Grado Medio y en 

48,3 % en Grado Superior.  

Cabe destacar que en la FP B§sica existe una clara mayor²a de hombres, 

70,3 %, aunque es dentro de las distintas familias profesionales donde 

la distribuci·n por sexo presenta los mayores contrastes.  

Existen familias profesionales donde las mujeres representan un por-

centaje muy elevado de la matr²cula, como es el caso de Imagen Perso-

nal (80,0 % en FP B§sica, 87,6 % en G. Medio y 93,0 % en G. Superior), 

Servicios Socio-culturales y a la Comunidad (57,7 % en FP B§sica, 86,6 

% en G. Medio y 86,7 % en G. Superior) y Sanidad (76,0 % en G. Me-

dio y 76,1 % en G. Superior).  

Por el contrario, los hombres acaparan las familias de Transporte y 

Mantenimiento de Veh²culos (97,5 % en FP B§sica, 96,6 % en G. Me-

dio y 95,7 % en G. Superior), Instalaci·n y Mantenimiento (97,0 % en 

FP B§sica, 97,7 % en G. Medio y 95,8 % en G. Superior), Electricidad 

y Electr·nica (96,4 % en FP B§sica, 96,6 % en G. Medio, 93,8 % en G. 

Superior), Energ²a y Agua (93,0 % en G. Medio y 88,9 % en G. Supe-

rior) y Fabricaci·n Mec§nica (97,0 % en FP B§sica, 96,0 % en G. Me-

dio y 90,1 % en G. Superior).  

Seg¼n el Ministerio de Ciencia e Innovaci·n en el informe Cient²ficas 

en Cifras 2023, que analiza la presencia de las mujeres en los distintos 

§mbitos y niveles de la ciencia en Espa¶a, hay mayor presencia de 

alumnas en estudios de Educaci·n (77,9 %) y de Salud y Servicios So-

ciales (71,8 %) y hay menos presencia en Ingenier²a, industria y cons-

trucci·n (29 %) e Inform§tica (13,4 %). 

De tal manera, los sistemas educativos y las escuelas desempe¶an un 

papel crucial en el fomento del inter®s de las ni¶as en las disciplinas 

STEAM y adem§s, tienen la responsabilidad de garantizar la igualdad 

de oportunidades en la educaci·n, la calidad de la ense¶anza y la espe-

cializaci·n en las §reas STEAM. 



 

Por todo ello, es muy importante hacer hincapi® en la necesidad de 

abordar la eliminaci·n de los roles y estereotipos de g®nero y promover 

la participaci·n de las ni¶as en las §reas STEAM.  

As², reforzar los contenidos sobre igualdad en la formaci·n del alum-

nado y del profesorado y fomentar vocaciones STEAM es uno de los 

objetivos prioritarios de la coeducaci·n. La inteligencia artificial tiene 

un enorme potencial para contribuir a alcanzar dicho objetivo de diver-

sas maneras. 

4.3. EL USO DE LA IA EN LA COEDUCACIčN: UNA HERRAMIENTA PARA LA 

TRANSFORMACIčN SOCIAL 

La coeducaci·n busca construir un sistema educativo que valore la 

igualdad y elimine los roles y estereotipos que limitan las oportunidades 

de ni¶as y ni¶os. Por su parte, IA tiene un gran potencial para revolu-

cionar la educaci·n, abriendo nuevas posibilidades y oportunidades. 

Por ello, en primer lugar, se abordar§ la coeducaci·n y la incorporaci·n 

de la IA en los contextos educativos. Se analizar§ c·mo ambas §reas se 

interconectan y c·mo la IA puede contribuir a la construcci·n de una 

educaci·n m§s igualitaria.  

4.3.1. Coeducaci·n 

Tal y como indica Marina Subirats (1994) en Conquistar la Igualdad: 

la coeducaci·n hoy, es necesario prestar especial atenci·n a la hora de 

llevar a cabo un modelo coeducativo, a los siguientes puntos: 

 Si bien las mujeres son mayor²a en la profesi·n de la ense-

¶anza en t®rminos num®ricos, su presencia disminuye a me-

dida que se asciende en la jerarqu²a educativa. En los niveles 

inferiores, hay una mayor representaci·n femenina, pero esta 

se reduce a medida que aumenta en el nivel educativo. 

 La ausencia de figuras femeninas en la historia y la tendencia 

a interpretar la realidad desde la perspectiva masculina contri-

buyen a la creaci·n de estereotipos. Esto se refleja en la selec-

ci·n de temas para la ense¶anza. El hecho de no contar con 



 

referentes con los que identificarse provoca que las expectati-

vas se construyan siempre en el mismo sentido. 

 El androcentrismo en el lenguaje y el uso del masculino gen®-

rico supone invisibilizar a las mujeres, silenciarlas e ignorar-

las. Lo que no se nombra no se ve, y si no se ve, no existe. Lo 

mismo ocurre con el uso sexista del lenguaje, que cuando se 

emplea con connotaciones negativas hacia todo lo referente a 

las mujeres, genera una discriminaci·n simb·lica. En cambio, 

con los hombres sucede lo contrario. 

En los libros de texto, lecturas infantiles e incluso en plataformas como 

Canva, se observa una disparidad en el tama¶o, la longitud y la expre-

si·n del texto e im§genes en funci·n del g®nero. Esta disparidad tam-

bi®n se refleja en la feminizaci·n y masculinizaci·n de las profesiones 

que siguen estando presentes. 

A pesar de los avances, se observa que el sistema educativo a¼n perpe-

t¼a referentes sociales y una tradici·n de conocimiento que excluye a 

las mujeres. Esto mantiene un sistema androc®ntrico y patriarcal que 

subordina sistem§ticamente a las mujeres, releg§ndolas a una posici·n 

de inferioridad y adaptando los roles y estereotipos de g®nero a formas 

sutiles de machismo.  

Este panorama conlleva un d®ficit acad®mico significativo, dado que el 

discurso carece de rigor al no incorporar las contribuciones de las mu-

jeres, lo que sesga la narrativa hist·rica del conocimiento y la cultura 

transmitida en las aulas. Adem§s, esto afecta a la formaci·n de una ciu-

dadan²a democr§tica. 

Por todo ello, es necesario poner en pr§ctica la coeducaci·n. 

La coeducaci·n es un proceso intencionado a trav®s del cual se fomenta 

el desarrollo de ni¶as y ni¶os, partiendo de la existencia de dos sexos 

diferentes, para lograr un desarrollo personal y una construcci·n social 

com¼n.  

Supone y exige situaciones de igualdad real, tanto de oportunidades 

acad®micas y profesionales como sociales, de tal modo que nadie, por 



 

razones de sexo, parta de una situaci·n de desventaja o tenga que su-

perar especiales dificultades para llegar a los mismos objetivos.  

La coeducaci·n trata de revisar las pautas sexistas y dominantes (tanto 

de la sociedad como de las instituciones que trabajan todo lo relacio-

nado con la educaci·n) para tenerlas en cuenta y cuestionarlas mediante 

una intervenci·n expl²cita, ñla funci·n educativa de la coeducaci·n es 

desarrollar capacidades y actividades que permitan la construcci·n de 

una identidad personal y social no condicionada por la ideolog²a, nor-

mas y estereotipos sexualesò (Petit y Prat, 2011, p. 50).  

En Espa¶a, pese a que la escuela mixta constituy· un gran avance, la 

educaci·n sigue sin tener una representaci·n paritaria, se siguen unifi-

cando los curr²culos y diferenciando los espacios, las aulas y al profe-

sorado, no se utiliza el lenguaje inclusivo y no se estudia la realidad de 

los dos sexos.  

Por tanto, podemos establecer que, aunque la escuela mixta fue el primer 

paso para incorporar a las ni¶as en la educaci·n, se trata de una educa-

ci·n de car§cter generalista, masculina y androc®ntrica, lo que supone 

que las ni¶as sean educadas como ni¶os, dejando de lado los valores 

femeninos e invisibilizando la figura y la importancia de las mujeres.  

La escuela mixta forma parte de la coeducaci·n, pero no es una escuela 

coeducadora, puesto que, para ello, no solo se ha de partir de la igualdad 

entre mujeres y hombres, sino que es necesario otorgarles a ambos se-

xos las mismas oportunidades.  

Por ello, se puede afirmar que la coeducaci·n es un concepto m§s avan-

zado que la ense¶anza mixta, ya que la coeducaci·n realiza una inter-

venci·n de mayor amplitud y riqueza. Adem§s, la coeducaci·n supone 

y exige una intervenci·n expl²cita e intencionada a partir de la revisi·n 

de las pautas sexistas.  

De esta manera, en una escuela coeducadora las alumnas cobran visibi-

lidad e importancia, se rompen las relaciones de poder desigual entre 

sexos y se incrementan las posibilidades de elecci·n.  

Por lo tanto, la coeducaci·n tiene como funci·n desarrollar los valores, 

capacidades, h§bitos, actitudes y comportamientos que permitan la 



 

construcci·n de la identidad personal y social, de cada ni¶a y ni¶o, para 

que puedan crecer sin condiciones vinculadas a ideolog²as, normas o 

estereotipos sexuales (Subirats, 2022).  

Y la acci·n de coeducar consiste en educar conjuntamente a ni¶as y 

ni¶os sin establecer relaciones de poder que subordinen un sexo al otro 

e incorporando la igualdad y la historia de mujeres y hombres.  

Por todo ello, la educaci·n, en concreto la coeducaci·n, se erige como 

la herramienta id·nea para poner en pr§ctica la consecuci·n de una ver-

dadera prevenci·n de la desigualdad y la erradicaci·n de cualquier tipo 

de discriminaci·n. Por ello, es fundamental y necesario revisar todas 

las acciones y conductas que impliquen limitaciones, obst§culos y re-

sistencias que impiden la aplicaci·n efectiva de la coeducaci·n y refle-

xionar sobre ellas. En este sentido, la IA es una aliada para poner en 

pr§ctica la coeducaci·n, siendo adem§s una herramienta fundamental 

para promover y fomentar la igualdad en la educaci·n. 

4.3.2. La incorporaci·n de la IA en los contextos educativos  

En una sociedad donde el avance tecnol·gico tiene mayor presencia y 

las tecnolog²as digitales forman parte del d²a a d²a, el sistema educativo 

debe contribuir a que se integre la perspectiva de g®nero (Sainz de Ba-

randa et al., 2021), cumpliendo de esta forma con los objetivos 4 y 5 de 

los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) fijados por la Organiza-

ci·n de las Naciones Unidas (2015); y con la legislaci·n vigente tanto 

a nivel europeo como estatal. 

Desde sus inicios, la aplicaci·n de la IA en el §mbito educativo ha evo-

lucionado en diversas direcciones; se ha centrado en el estudiantado, a 

trav®s de herramientas dise¶adas para dar soporte al aprendizaje y la 

evaluaci·n, asimismo, se ha orientado hacia el profesorado con la fina-

lidad de apoyar la ense¶anza, y hacia el sistema educativo en su con-

junto, para respaldar la gesti·n de las instituciones educativas (Baker et 

al., 2019).  

Sin embargo, la relaci·n entre la IA y la educaci·n va mucho m§s all§, 

poniendo de manifiesto una cuesti·n fundamental y necesaria: la 



 

igualdad. Si se quiere que la IA realmente beneficie a la sociedad es 

crucial remover todos los obst§culos para que la equidad y la igualdad 

de g®nero est®n entre sus principios fundamentales de desarrollo e im-

plementaci·n. 

Pero se ha demostrado que existen usos de la IA que tienen un sesgo de 

g®nero. Por ejemplo, en 2018, Amazon, el gigante tecnol·gico, decidi· 

cesar el uso del aprendizaje autom§tico en su proceso de contrataci·n 

debido a su tendencia a discriminar sistem§ticamente a las candidatas. 

Esta discriminaci·n se originaba en el sesgo desconocido presente en 

los datos originales, los cuales se basaban en los registros hist·ricos de 

contrataci·n de la empresa y tend²an a favorecer a los hombres. Al au-

tomatizar el proceso de selecci·n, la IA amplific· y revel· estos prejui-

cios subyacentes. Hay quienes argumentan que Amazon podr²a haber 

abordado estos sesgos en lugar de abandonar completamente el uso de 

la IA en su proceso de selecci·n de personal (UNESCO, 2021). 

En este sentido, la UNESCO (2019) en Consenso de Beijing sobre la 

inteligencia artificial y la educaci·n, establece que la brecha de g®nero, 

en cuanto a las competencias digitales, es una de las causas de la baja 

proporci·n de mujeres profesionales de la inteligencia artificial y que 

mantiene las desigualdades de g®nero existentes.  

Por ello, en investigaciones como Mujeres y Digitalizaci·n. De las Bre-

chas a los Algoritmos (2020) instan a que se adopten medidas para que 

las aplicaciones que adoptan roles femeninos no persistan en situar a 

las mujeres en papeles secundarios y ligados a los roles tradicionales. 

En consecuencia, se establece la necesidad de un compromiso para ela-

borar y desarrollar aplicaciones de la IA en la educaci·n que est®n libres 

de sesgos de g®nero, velar y supervisar que los datos utilizados para el 

desarrollo de la IA tengan en cuenta e impulsen la promoci·n de la igual-

dad de g®nero y dotar a las ni¶as y mujeres de competencias de IA. 

Cabe resaltar que para que la IA sea, fiable uno de sus pilares ®ticos 

debe ser la igualdad de sexo y g®nero, puesto que es fundamental para 

encontrar soluciones tecnol·gicas que ayuden a evitar la perpetuaci·n 

de roles y estereotipos (Navas, 2021).  



 

Adem§s, la UNESCO (2020) en el informe Artificial Intelligence and 

Gender Equality ofrece recomendaciones sobre c·mo abordar y poner 

en pr§ctica la igualdad de g®nero en los principios de la IA. 

En este sentido, para el §mbito educativo se establece la necesidad de 

desarrollar planes de estudio y curriculares que integren mejor las cien-

cias sociales interdisciplinarias, la ®tica, la igualdad y la alfabetizaci·n 

tecnol·gica en todos los niveles y etapas educativas. 

Por todo ello, cabe se¶alar que es necesario y fundamental adoptar pro-

puestas y medidas para impulsar el potencial que tiene la IA para pro-

mover la coeducaci·n. 

5. DISCUSIčN 

La revisi·n de la literatura cient²fica revela que la IA tiene potencial 

para promover la coeducaci·n de diferentes formas. 

Por un lado, la IA puede utilizarse para analizar los datos educativos y 

detectar sesgos de g®nero que siguen presentes en los libros de texto y 

materiales educativos. As², la IA puede analizar textos y localizar ses-

gos de g®nero en el lenguaje, las im§genes y la selecci·n de contenido. 

De esta manera, puede contribuir a superar los estereotipos de g®nero, 

ya que se puede emplear para crear materiales y recursos educativos 

que representen a las mujeres y las ni¶as en roles no tradicionales.  

Tambi®n, la IA puede desempe¶ar un papel importante en la selecci·n 

de materiales educativos m§s inclusivos. Los algoritmos inteligentes 

pueden analizar grandes conjuntos de datos para identificar sesgos de 

g®nero en el contenido educativo y sugerir alternativas que representen 

a todas las personas (Ben²tez, 2019). 

Otra §rea donde la IA puede mejorar la coeducaci·n es en la detecci·n 

y mitigaci·n de sesgos en la evaluaci·n. Los algoritmos pueden anali-

zar de manera objetiva el rendimiento acad®mico e identificar posibles 

sesgos de g®nero en la evaluaci·n. 

Es fundamental formar al profesorado en el uso de la IA para la coedu-

caci·n, tanto en su formaci·n inicial como continua, con el objetivo de 



 

promover una educaci·n igualitaria y libre de sesgos de g®nero. Dicha 

formaci·n debe incluir la identificaci·n de sesgos de g®nero en mate-

riales educativos, la utilizaci·n de herramientas de IA para crear recur-

sos educativos inclusivos y c·mo implementar estrategias de aprendi-

zaje personalizadas para ni¶as y ni¶os adapt§ndose a sus necesidades e 

intereses individuales.  

Con ello, se lograr²a la personalizaci·n del aprendizaje para ayudar a 

las ni¶as y mujeres a desarrollar todo su potencial en §reas donde tra-

dicionalmente han estado subrepresentadas. 

La IA puede ayudar a fomentar la participaci·n de las ni¶as en las §reas 

STEAM.  

En este sentido, la IA se puede utilizar para crear juegos y simulaciones 

que hagan que las §reas STEAM sean m§s interesantes para las ni¶as. 

Adem§s de proporcionar modelos a seguir que inspiren a las ni¶as a 

seguir carreras en STEAM. De tal manera que se pueden desarrollar 

plataformas que muestren historias inspiradoras de mujeres cient²ficas, 

ingenieras, tecn·logas, artistas y matem§ticas, para despertar el inter®s 

de las ni¶as y que faciliten la interacci·n entre ellas. 

Tambi®n ser²a necesario implementar pol²ticas p¼blicas que incentiven 

la integraci·n de la IA en la coeducaci·n y que fomenten la colabora-

ci·n entre instituciones p¼blicas, empresas privadas y organizaciones 

sociales para desarrollar y poner en marcha proyectos de IA para la 

coeducaci·n. 

6. CONCLUSIONES 

En definitiva, el presente estudio sugiere que la IA emerge como una 

herramienta valiosa para promover la coeducaci·n en entornos escola-

res. No obstante, es imperativo continuar investigando y desarrollando 

nuevas aplicaciones de la IA para fortalecer la igualdad de g®nero en la 

educaci·n. 

La IA tiene el potencial de ser una herramienta poderosa para apoyar la 

coeducaci·n. Sin embargo, es importante ser conscientes de los riesgos 

asociados al uso de la IA y tomar medidas para mitigarlos. 



 

A partir de los resultados de este estudio, se recomiendan las siguientes 

acciones para promover el uso de la IA en la coeducaci·n: 

 Investigar el potencial de la IA para reducir los estereotipos 

de g®nero en los materiales educativos. 

 Desarrollar herramientas de IA que promuevan la participa-

ci·n equitativa de ni¶as y ni¶os en las actividades educativas. 

 Formar al profesorado en el uso de la IA para la coeducaci·n. 

La implementaci·n de estas acciones ayudar§ a garantizar que la IA se 

utilice de forma responsable y efectiva para promover la igualdad de 

oportunidades entre ni¶as y ni¶os. 
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1. INTRODUCCIčN 

En la actualidad, y despu®s de la experiencia de considerar los riesgos 

durante la pandemia debido al virus SARS-COV-2, com¼nmente cono-

cido como COVID 19, ha sido necesario acelerar el uso de los recursos 

digitales en el Proceso de Ense¶anza-Aprendizaje (PE-A) en todas las 

instituciones de ense¶anza en el mundo. En todos los niveles de ense-

¶anza fue necesario recurrir a estas herramientas, pero su uso generali-

zado ha creado a su vez m¼ltiples problemas en cuanto al impacto que 

ello ocasiona en el desarrollo de los estudiantes de nivel superior en 

todo el mundo. Por tanto, resulta indispensable una alfabetizaci·n digi-

tal de los estudiantes, que hace necesario contar con docentes que ten-

gan un conocimiento suficiente de las herramientas digitales, com¼n-

mente conocidas como Tecnolog²as de la Informaci·n y la Comunica-

ci·n (TIC), como sugieren desde antes de la pandemia Garc²a et al. 

(2017), y m§s recientemente Granda et al. (2021), entre otros. 

De acuerdo con el comentario anterior, se hace necesario desarrollar 

una axiolog²a para el uso de las TIC en el PE-A; de manera que, en el 



 

caso de los estudiantes de la ense¶anza superior, adquieran una ®tica en 

el uso y desarrollo en su desempe¶o laboral futuro, dado su perfil per-

sonal, sus habilidades y preferencias de actividad como miembros de 

un grupo social. Esto significa establecer una relaci·n entre diferentes 

acciones, dentro del PE-A, como se ilustra en la Figura 1, pues como 

se¶ala Caccuri (2018) estas ya forman parte de la vida cotidiana de las 

generaciones actuales. 

FIGURA 1. Relaci·n entre los aspectos que intervienen en el PE-A 

 

 

Desde luego, el uso de las TIC en el desarrollo del PE-A no es muy 

reciente, pues desde sus inicios ha habido intentos de utilizarlas, y se 

han realizado estudios para apreciar su impacto en el PE-A (Salado et 

al., 2017; Garc²a et al., 2017) y en las necesidades de adaptaci·n de las 

instalaciones escolares, haciendo hincapi® en la manera de c·mo utili-

zar estos recursos. 

Es conveniente se¶alar que a pesar de presentarse como un recurso ¼til, 

las TIC no deben verse como la panacea para resolver los m¼ltiples 

problemas que aparecen en la formaci·n de los futuros profesionales. 

En particular un estudio interesante al respecto es el de Juanes et al. 

(2020), quienes entre otras cosas comentan que ñen el desarrollo de una 

clase virtual no basta con tener dominio en una determinada §rea, ade-

m§s de querer y saber compartir informaci·n relevante de manera 



 

did§ctica e interesanteò, entre otras cosas y estudios sobre la implemen-

taci·n de contenidos con el uso de las TIC. Sin embargo, en todas las 

referencias sobre este tema nunca se aborda una metodolog²a de c·mo 

lograr el objetivo deseado, a saber, que las TIC incidan en la apropia-

ci·n de valores haciendo un uso adecuado de estas herramientas. 

De las consideraciones previamente expuestas, presentamos una discu-

si·n en torno a la necesidad de incluir una axiolog²a para la utilizaci·n 

de las TIC como auxiliares en el PE-A, en la ense¶anza superior. El 

objetivo es, discutir c·mo considera la axiolog²a y la ®tica en una rela-

ci·n simbi·tica entre la Teor²a de la Educaci·n en Valores y en el M®-

todo Cient²fico, y el impacto del uso y aplicaci·n de los recursos digi-

tales en el PE-A para la preparaci·n de los futuros profesionales. 

Considerando las definiciones apropiadas describimos la manera en que 

pueden observarse en diferentes aspectos del proceso, para arribar al 

c·mo observarlas en la Teor²a de la Educaci·n en Valores y en el M®-

todo Cient²fico, de forma que sea factible su realizaci·n con metodolo-

g²as apropiadas. Buscamos establecer una reflexi·n sobre estos aspec-

tos y su relaci·n con la pr§ctica docente, al utilizar las TIC en dicho 

proceso. En el estudio de las metodolog²as para el desarrollo del PE-A 

consideramos dos posibilidades. La primera contiene tres m®todos de 

desarrollo, y la segunda los m®todos conocidos como de nivel emp²rico, 

Figura 2.  

FIGURA 2. Metodolog²as de estudio 

 



 

Ambas tienen el objetivo de mejorar el PE-A, y tienen que ser comple-

mentarias, pues de las conclusiones de una se pueden establecer l²neas 

de trabajo en la otra. Esto es, no pueden ser consideradas independien-

tes: cada una tiene sus propios m®todos y sus conclusiones pueden ser 

el inicio de un estudio de la otra. El presente trabajo corresponde a la 

primera posibilidad de estudio. Finalmente exponemos algunas conclu-

siones, sin considerar que son definitivas ni las ¼nicas.  

2. £TICA Y AXIOLOGĉA EN EL PE-A 

Una discusi·n sobre la necesidad de una axiolog²a en el uso de las TIC, 

que permita su utilizaci·n de manera efectiva en el PE-A, con el obje-

tivo de ayudar a la apropiaci·n de valores por parte del estudiante, co-

mienza necesariamente por un entendimiento de qu® son cada uno de 

ellos. As² ser§ posible plantear una relaci·n entre el PE-A y los aspectos 

que lleven a obtener el objetivo deseado, como muestra el esquema de 

la Figura 3. 

FIGURA 3. Proceso de Ense¶anza-Aprendizaje: relaci·n con uno de los objetivos de la 

sociedad 

 

 

El aspecto metodol·gico en este caso consiste en la idea de considerar 

a la Educaci·n en Valores en relaci·n simbi·tica con el M®todo 



 

Cient²fico, puesto que, como se puede observar, la primera tiene obje-

tivos que son parte de las caracter²sticas del segundo, y viceversa 

(Jaime-Mirabal y Ladino-Luna, 2018), pues pueden ser incorporados 

en el PE-A, desarrollando una metodolog²a que permita ense¶ar edu-

cando para la vida. 

Puesto que nuestro contexto es la ense¶anza en el nivel superior, parti-

cularmente para futuros ingenieros, conviene partir de una idea que sea 

suficientemente aceptable sobre la ciencia y sus caracter²sticas. As², en 

Bunge (1980) se aborda la discusi·n sobre cuatro aspectos de la Cien-

cia: qu® es, cu§l es su m®todo, el significado de una ley cient²fica, su 

relaci·n con la filosof²a. Adem§s se propone una manera de clasificar 

a las ciencias y discute sobre los m®todos de hacer ciencia, lo que es y 

no es ciencia y la relaci·n entre ciencia y filosof²a. 

Tomando en cuenta diversos aspectos de lo que com¼nmente se conoce 

como ciencia, las disciplinas que se ense¶an en las Universidades pue-

den considerarse hijas putativas de esa actividad, como muestra la Fi-

gura 4. As², la Teor²a de la Educaci·n en Valores y el M®todo Cient²fico 

aparecer§n como metodolog²as, con sus propios fines y sus propias ca-

racter²sticas, auxiliares en el PE-A. 

FIGURA 4. Filosof²a y ciencias, modelo de clasificaci·n general 

 



 

Pero, para explicar lo que es y no es alg¼n t®rmino, o concepto, buscamos 

su definici·n. Pero muchos t®rminos utilizados en las ciencias han evo-

lucionado. As², para entenderlos mejor recurriremos a lo que se ha escrito 

sobre ellos, para explicar y plantear adecuadamente lo que se quiere ana-

lizar. Empecemos por lo que se entiende por ®tica y axiolog²a. 

Del Diccionario de la Real Academia Espa¶ola: £tica es la ñparte de la 

filosof²a que trata de la moral y las obligaciones del hombreò. Para ser 

m§s precisos, buscamos qu® es la moral. Este t®rmino tiene 8 acepcio-

nes, las que se ajustan al objeto de nuestro estudio son: ñrelativo a las 

acciones o caracteres de las personas, desde el punto de vista de la bon-

dad o maldadò y ñtrata del bien en general, y de las acciones humanas 

en orden de su bondad o maliciaò. Evidentemente se entiende qu® son 

maldad y malicia (Real Academia Espa¶ola, 2000). 

Para el concepto de axiolog²a, el diccionario dice: ñes la rama de la 

filosof²a que estudia la naturaleza de los valores y juicios valorativosò 

(Real Academia Espa¶olay Asociaci·n de Academias de la Lengua Es-

pa¶ola, 2014). Esto indica que la axiolog²a estudia como establecer una 

escala de las acciones derivadas del quehacer humano, estudia los va-

lores como principios de los juicios morales y est®ticos. 

La ®tica aparece en el quehacer cient²fico y en la aplicaci·n de los re-

sultados de la ciencia en el contexto de las teor²as y leyes emanadas de 

su desarrollo, como muestra la literatura. En cuanto a la publicaci·n de 

resultados en revistas especializadas, es norma evitar el plagio, la pu-

blicaci·n de resultados dudosos, o ajustados a los objetivos de alg¼n 

experimento (Puigdomenech, 2016); en el desarrollo del quehacer cien-

t²fico y su relaci·n con la sociedad (Carrascosa, 2018), en la relaci·n 

entre la tecnolog²a y su valoraci·n ®tica (Santiago et al., 2019); al ana-

lizar posibles escenarios derivados de los avances de la ciencia y la tec-

nolog²a (Mart²nez y Garc²a, 2020; Guzm§n y Oble, 2020). La ciencia 

por si misma carece de ®tica, pero el acto de hacer ciencia necesita la 

valoraci·n de lo que es adecuado o no investigar y para qu® hacerlo, lo 

que impl²citamente lleva a una valoraci·n de c·mo, para qu® y con qu® 

hacer ciencia (Bunge, 1980).  



 

De estas definiciones se colige que las ciencias en general no tienen 

intr²nsecamente ®tica, pues son actividades cuyo objetivo es el estudio 

de la manera como se comporta la naturaleza y su posible aprovecha-

miento. Pero tienen racionalidad, esto es la posibilidad de que dado un 

enunciado este pueda ser reformado, enriquecido y criticado, de 

acuerdo con el conocimiento de nuevos datos e hip·tesis, conformando 

una mejor comprensi·n de la naturaleza. Puede plantearse este asunto 

como: la ciencia y su hija putativa, la tecnolog²a, no formulan juicios 

de valor desde un punto de vista moral, solo se limitan a informar sobre 

hechos. En general, las ciencias formales y naturales no se ocupan de 

valores. As², tanto la ciencia como la tecnolog²a son ®ticamente neu-

trales. Consecuentemente pueden utilizarse tanto para hacer el bien 

como para hacer el mal, pues en su aplicaci·n es donde s² aparece lo 

moralmente adecuado o no.  

Obs®rvese que las ciencias y la tecnolog²a no pueden por s² solas indicar 

lo que los seres humanos deben hacer, de alguna manera est§n a merced 

de lo que quieran hacer con ellas. Puesto que el m®todo cient²fico como 

instrumento para el desarrollo de las ciencias est§ libre de prejuicios, 

las ciencias intr²nsecamente carecen de axiolog²a, pues no emiten jui-

cios de valor sobre sus resultados, ®stos aparecen cuando el hombre los 

usa, lo que lleva al aspecto ®tico de esta actividad. 

Los estudiosos de los valores muestran la axiolog²a como la parte de la 

filosof²a que debe guiar el uso de los resultados de las ciencias, y del 

quehacer cient²fico. Recientemente Biedenbach y Jacobsson (2016) 

plantearon una discusi·n sobre el papel y los beneficios potenciales que 

se pueden obtener, estableciendo una teor²a del valor en la investigaci·n 

de proyectos (de investigaci·n cient²fica). Guti®rrez (2020, 2021) ex-

plora la integraci·n de un c·digo de conducta responsable desde la en-

se¶anza de las ciencias. Jim®nez (2018) discute la axiolog²a de valores 

para su apropiaci·n, desde la ense¶anza de las ciencias t®cnicas. Gon-

z§lez y Guz·n (2018) consideran la axiolog²a como resultado de valorar 

(hacer una jerarquizaci·n) una acci·n determinada.  

Estas referencias muestran no una axiolog²a de la ciencia, sino la nece-

sidad de realizar una jerarquizaci·n de los valores que la sociedad d® a 

los resultados del quehacer cient²fico, pero ella depende de la sociedad 



 

donde se realice, lo que implica que, si para alguna es adecuada, para 

otra diferente, puede no serlo: la jerarquizaci·n no es ¼nica. 

3. EDUCACIčN EN VALORES Y M£TODO CIENTĉFICO 

Como el objetivo del proceso de ense¶anza-aprendizaje es obtener pro-

fesionales con conocimientos cient²ficos y tecnol·gicos para la innova-

ci·n, invenci·n, desarrollo y mejora de t®cnicas y herramientas para 

satisfacer las necesidades del entorno en que vive, la discusi·n debe 

establecerse dentro de los marcos de dicho proceso. 

La Educaci·n en Valores busca fomentar principios morales que regu-

len el comportamiento de los individuos, para lograr una mejor convi-

vencia al desarrollar trabajo en equipo. Las t®cnicas de discusi·n, inter-

cambio y reflexi·n entre los estudiantes en la soluci·n de tareas docen-

tes son utilizadas para transmitir principios ®ticos en el aula, discu-

tiendo t·picos de actualidad que inviten a expresar opiniones y contras-

tar puntos de vista, estimulando el crecimiento de su personalidad. Esta 

acci·n no se concibe como una negaci·n de los valores como objetivo, 

se centra en la premisa de que la misma persona va construyendo su 

aprendizaje, jerarquizando valores mediante la interacci·n social, orga-

nizando su propia normativa o escala de valores.  

Por otro lado, el M®todo Cient²fico se ha estudiado y discutido con am-

plitud, incluso estableciendo de varias maneras los m¼ltiples pasos que 

lo forman. Tiene un objetivo central y una manera de plantearse desde 

el punto de vista ontol·gico. Pero es dif²cil definirlo, es m§s apropiado 

hablar de sus caracter²sticas. B§sicamente se concibe como una meto-

dolog²a, no siempre desarrollada de manera lineal (no es estrictamente 

una receta), pero se presenta como un conjunto de acciones con una 

relaci·n circular y, parafraseando a Bunge (1980), se establece como la 

sucesi·n de actividades siguiente:  

Planteamiento de un problemaConstrucci·n de un modelo te·rico

Deducci·n de consecuencias particularesPrueba de las hip·tesis

Conclusiones de la Teor²a Planteamiento de un problema (nuevo). 

�o �o
�o �o
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Cada etapa contiene varios pasos. Al desarrollarlo es posible que cam-

bien esas etapas, conformando un caso particular, constituy®ndose un 

paradigma (Khun, 1970; Barash, 2020). 

De los p§rrafos anteriores vemos que la £tica y la Axiolog²a aparecen 

en las ciencias cuando se establece una metodolog²a para evaluar la ca-

lidad y la orientaci·n que se quiera dar a los resultados de ellas (Gon-

z§lez y Guz·n, 2018; Bandera y Garc²a, 2023). Puesto que la Educaci·n 

en Valores y el M®todo Cient²fico tienen el objetivo com¼n de desarro-

llar las potencialidades del estudiante, una selecci·n y jerarquizaci·n 

de las caracter²sticas comunes a ®stos constituyen una axiolog²a de los 

valores necesarios para la sociedad, que permita una actitud ®tica en el 

desempe¶o profesional. Puede establecerse una relaci·n biun²voca, so-

portada por la relaci·n ®tica-axiolog²a, en el sentido de que conviene 

seleccionar un conjunto de valores que permitan desarrollar una actitud 

®tica, jerarquiz§ndolos para que estos ayuden a construir profesionales 

comprometidos con su entorno.  

En el desarrollo del proceso de ense¶anza-aprendizaje para las ciencias, 

la utilizaci·n del M®todo Cient²fico permitir²a la apropiaci·n de valores, 

moldeando los rasgos del futuro profesional, en aras de una actitud de 

servicio (®tica) hacia la sociedad, con una actitud ®tica ante los problemas 

y retos que se le presenten en su vida profesional. La Educaci·n en Valo-

res, como teor²a pedag·gica, se observa en el momento en que el M®todo 

Cient²fico es considerado como una forma de exposici·n de la manera 

como emergen las teor²as cient²ficas. Esto es, existen coincidencias entre 

los objetivos de una y del otro, de manera que se forma una simbiosis en 

el proceso de ense¶anza-aprendizaje. Conviene hacer una selecci·n de 

valores, a partir del modelo de profesional que se desee obtener.  

Esto es, mediante la pr§ctica del trabajo en grupo, y la aplicaci·n a es-

cala escolar, previa jerarquizaci·n de ellos (estableciendo un estudio 

axiol·gico de estos), se puede establecer una metodolog²a docente que 

utilice como herramienta el estudio del M®todo Cient²fico para desa-

rrollar la Teor²a de Educaci·n en Valores, con el objetivo de fomentar 

una actitud ®tica en el trabajo, el estudio y su relaci·n con la sociedad. 

De esta manera un an§lisis de las diferentes etapas del M®todo 



 

Cient²fico muestra la existencia impl²cita de los valores arriba descritos. 

En la figura 5 se muestra esquem§ticamente la idea previamente esbo-

zada. 

FIGURA 5. Axiolog²a del Proceso de Ense¶anza-Aprendizaje 

 

 

La concepci·n de las relaciones entre ciencia, tecnolog²a y sociedad se 

presenta triunfalista, presente en diversos §mbitos del mundo acad®-

mico y en los medios de divulgaci·n, y se resume en la idea de un mo-

delo lineal de desarrollo: 

CIENCIA + TECNOLOGĉA  MAYOR BIENESTAR SOCIAL 

Dicho modelo no siempre se manifiesta as², debido a que en muchas de 

las sociedades actuales no se ha obtenido el bienestar esperado para la 

mayor²a de los ciudadanos. Los ¼nicos desastres inevitables son los 

desastres naturales. Para este tipo de problemas no existen agentes mo-

rales que sean responsables del acontecimiento negativo. Pero, en el 

caso de los efectos negativos causados por el mal uso de la ciencia y la 

tecnolog²a s² existen agentes morales responsables por los da¶os, pero 

nadie asume la responsabilidad ®tica de estos da¶os. A la ciencia y a la 

tecnolog²a se les adjudica un doble papel que resulta contradictorio: se 

les presentan como campos indispensables para una mejor calidad de 

vida de los humanos, pero se observa que por la mala pr§ctica la super-

vivencia humana y la vida del planeta est§n amenazadas. En lo social y 

en lo natural hay da¶os por la manera de usar esos avances. 

�o



 

4. LAS TIC EN LA FORMACIčN DE PROFESIONALES  

Los desarrollos en ciencia y tecnolog²a han permitido una transforma-

ci·n en el §mbito de la informaci·n. Actualmente se habla y discute 

sobre las Tecnolog²as de la Informaci·n y Comunicaci·n (TIC), ob-

viando el hecho de que es una sola tecnolog²a, con sus variantes, que 

ha permitido extender la facilidad de acceso a todo tipo de informaci·n. 

Esto es, gracias al desarrollo y aplicaciones de lo que originalmente se 

denomina WorldWide Web (WWW), un sistema de documentos de hi-

pertexto enlazados entre s², a los que se accede por medio de la Internet 

(Red inform§tica a nivel mundial), a trav®s de un programa de c·mputo 

conocido como navegador. Se ha logrado crear diversos espacios vir-

tuales, con los cuales se puede interactuar de manera remota creando 

contenido en el llamado ñciberespacioò, que es un mundo no f²sico, sin 

l²mites, donde cualquier persona puede estar en contacto con el mundo 

entero sin barreras, solo usando una conexi·n a la red (web). 

Actualmente, a las distintas herramientas creadas a partir de la tecnolo-

g²a previamente comentada se les conoce como Tecnolog²as de la In-

formaci·n y la Comunicaci·n (TIC). Dejando de lado el abuso del len-

guaje, es conveniente hacer notar que dichas herramientas han sido vis-

tas como una posibilidad de mejorar el proceso de ense¶anza-aprendi-

zaje, pues es posible elaborar contenido ¼til a dicho proceso, pero tam-

bi®n se corre el riesgo de plagio y la creaci·n de contenido falso o con 

interpretaciones err·neas de los resultados del trabajo acad®mico y de 

investigaci·n en muchos temas.  

No es que las TIC hayan ñtransformado el entorno de aprendizaje ac-

tual, pasando de uno tradicional centrado en el docente a uno centrado 

en el alumnoò, como afirman algunos autores, por ejemplo, Garc²a et 

al. (2017). Tampoco es tan cierto que el modelo actual de ense¶anza en 

el aula sea ñcentrado en el docenteò, y que con las TIC se pase a un 

proceso ñcentrado en el estudianteò. Es conveniente verlo como lo que 

es: una herramienta ¼til que puede aprovecharse en aras de una mejor 

preparaci·n de los futuros profesionales. Debe considerarse que siem-

pre el centro del proceso de ense¶anza-aprendizaje es el estudiante. 

Que en la forma tradicional el trabajo recaiga principalmente en el do-

cente no implica que el centro de dicho proceso no sea el estudiante. 



 

Adem§s, en la ense¶anza superior, y en los posteriores, esa carga de 

trabajo est§ m§s inclinada hacia el estudiante, en aras de prepararlo para 

la vida profesional.  

En efecto, se ha avanzado en la utilizaci·n de estas herramientas (las 

TIC), y en la adaptaci·n de los recursos que la Universidad como Ins-

tituci·n puede proveer a los estudiantes, enriqueciendo el proceso de 

ense¶anza-aprendizaje. Como sugieren Salado et al. (2017) es conve-

niente buscar la manera de medir y contrastar el impacto de esta herra-

mienta durante este proceso, en cuanto al aprovechamiento escolar en 

los estudiantes. Pero algunas Instituciones de educaci·n superior se han 

limitado a incorporar novedades educativas, sin una reflexi·n y estudio 

adecuados. En diversos lugares los posibles beneficios del uso de las 

TIC a¼n no son visibles, como para asumir una pol²tica de instauraci·n 

masiva de tales herramientas, pues hay situaciones que cuestionan la 

relaci·n entre la calidad de la ense¶anza y la tecnolog²a, observ§ndose 

como una de las causas la falta de alfabetizaci·n de todos los involu-

crados en el uso de esta herramienta. 

La reciente aparici·n del virus COVID 19, y la necesaria pol²tica de 

aislamiento social, debido a su car§cter pand®mico, mostr· la utilidad 

del uso de las herramientas surgidas de la tecnolog²a WWW, pues per-

miti· al menos en la ense¶anza superior una din§mica de trabajo que ya 

ten²a varios intentos de desarrollo. Incluso en los niveles inferiores 

pudo ser utilizada junto con los medios de comunicaci·n masiva (TV), 

transmitiendo contenido de ense¶anza elaborado con las herramientas 

de la WWW.  

Diversos estudios han mostrado carencias y beneficios en tiempos de 

pandemia. La educaci·n superior enfrent· m¼ltiples retos, resolvi®ndo-

los con la implementaci·n y el fortalecimiento del uso de diversas tec-

nolog²as digitales, continuando de forma remota el proceso de ense-

¶anza: el sistema educativo tuvo que transformarse de forma urgente e 

imprevista a una modalidad virtual, y fue necesario llevar a cabo formas 

de aprendizaje alternativas mediante el uso de la tecnolog²a, ayudando 

as² a la contenci·n del virus (Guerrero, 2020; Acosta, 2020, Juanes et 

al., 2020; Barr·n, 2020).  



 

El uso de estas herramientas no es nuevo, pues ya existen en diversos 

lugares carreras universitarias que se hacen ñen l²neaò. En el caso de la 

emergencia debido al COVID 19, la situaci·n se generaliz·, as² como 

la respuesta de las instituciones educativas, haciendo que muchos do-

centes enfrentaran esta situaci·n creando contenido para su exposici·n 

como por ejemplo presentaciones en la plataforma ñpowerpointò, ade-

m§s de plataformas como ñzoomò y ñclassroomò.  

Un punto importante en el proceso de apropiaci·n de las TIC como au-

xiliares en el trabajo docente es la alfabetizaci·n digital de los estudian-

tes (Granda, et al., 2021). Se hace necesario tener docentes con compe-

tencias digitales. Se requiere de su formaci·n y capacitaci·n sistem§tica 

para desarrollar en ellos dichas competencias, con las que se puedan 

generar espacios de di§logo constructivo caracterizados por la partici-

paci·n de los estudiantes, creando una gesti·n de la informaci·n. 

La incorporaci·n de las TIC en la pr§ctica pedag·gica constituye una de 

las principales variables que puede ayudar a mejorar el trabajo docente, 

permitiendo el dise¶o e implementaci·n de estrategias generadoras del 

trabajo aut·nomo y cooperativo, as² como de habilidades investigativas. 

Por otro lado, la ñense¶anza por competenciasò es un concepto que di-

versas corrientes pedag·gicas promueven con el objeto de realizar una 

educaci·n basada en las habilidades del sujeto, que se enfoca en el sa-

ber hacer. Pero ser competente significa ser capaz de (Caccuri, 2018), 

y es necesario tener conocimientos, habilidades y destrezas. Se precisa 

del desarrollo de habilidades cognitivas, procedimentales y actitudina-

les, para un buen desempe¶o en un contexto determinado. En el caso de 

lo que se llama la cultura digital, es necesario desarrollar competencias 

digitales para comprender y acceder a los medios en los que se produce 

y circula la informaci·n. Ser competente en el uso de las TIC significa 

poder buscar, procesar y comunicar informaci·n, seleccionando lo que 

sea ¼til, desechando los contenidos err·neos o mal escritos y aquellos 

sin sustento aceptable, usando diferentes soportes de manera cr²tica, 

responsable y segura. 

Considerando la necesidad de relacionar la ®tica en la ciencia y la tec-

nolog²a, en el m®todo cient²fico observamos b§sicamente una combi-

naci·n de razonamiento l·gico y observaci·n cuidadosa. Mediante su 



 

aplicaci·n y con un severo c·digo de honestidad profesional se espera 

que la ciencia produzca una acumulaci·n de conocimiento objetivo 

acerca del mundo, pues la integridad intelectual y profesional en la 

pr§ctica es sostenida por el sistema de arbitraje por pares (trabajo cien-

t²fico evaluado por expertos). Significa una correcta aplicaci·n del m®-

todo de trabajo y buen funcionamiento del c·digo de conducta, garan-

tizando el consenso y la honestidad en la ciencia, evitando fraudes. 

El problema aparece cuando se aplican esos conocimientos en busca de 

mejorar el bienestar de los humanos (Childe, 1936) que lleva a la idea 

de que: somos una especie ¼nica, que el mundo es propiedad de esta 

especie, porque un ñser supremoò nos ha puesto como su gran logro, o 

si no es ese ñser supremoò, simplemente los humanos nos hemos apro-

piado de la facultad de alterar ciertos procesos naturales, para aprove-

charlos en nuestro beneficio, sin importar los da¶os. Ciertamente, el 

mundo no es propiedad de los humanos, quienes finalmente sufrimos 

las consecuencias del mal uso de los nuevos materiales, las nuevas tec-

nolog²as, con el objeto de ñvivir mejorò. 

Es importante hacer una jerarquizaci·n de valores morales (un estudio 

axiol·gico), para mejorar el desempe¶o de una profesi·n t®cnica, con una 

actitud ®tica ante los retos mencionados. Una herramienta adecuada (sin 

decir que es la adecuada), es la afirmaci·n de valores mediante el estudio 

de c·mo el M®todo Cient²fico ha permitido el desarrollo tecnol·gico, ha-

ciendo ®nfasis en los retos y dilemas del futuro profesional. Diversas pu-

blicaciones contienen reflexiones sobre la axiolog²a y la ®tica para la 

ciencia y la tecnolog²a, aparte de las ya mencionadas, mostrando que no 

es nuevo el an§lisis de estos aspectos (Welch, 1994; Del Re, 2001; Sch-

neider, 2013;Valero, 2018, Cifuentes-Mu¶oz, 2019 entre otros).  

5. CONCLUSIONES 

Como observamos, la £tica y la Axiolog²a aparecen de manera impl²-

cita en la Teor²a de Educaci·n en Valores y el M®todo Cient²fico, esta-

bleciendo una relaci·n simbi·tica, jerarquizando valores afines con el 

perfil del profesional deseado mediante el proceso de ense¶anza-apren-

dizaje. Aparecen tambi®n en las ciencias cuando se analiza la manera 



 

de hacerlas y desarrollarlas. Tanto una como la otra, sirven de herra-

mientas para la formaci·n de profesionales de las carreras de ingenier²a, 

para de esa manera, desarrollar actividades con un car§cter humanista. 

El proceso de ense¶anza-aprendizaje es susceptible de enriquecerse 

considerando herramientas que ayuden a reforzar la apropiaci·n de va-

lores en los futuros profesionales, en aras de un desempe¶o ®tico de su 

profesi·n, asumiendo una actitud digna ante los problemas y retos que 

se le presenten en su vida laboral. Es posible la utilizaci·n del M®todo 

Cient²fico, como herramienta, para hacer realidad los objetivos de la 

Teor²a de Educaci·n en Valores, moldeando la actitud del futuro inge-

niero, en aras de resolver problemas ®ticos de su profesi·n.  

Los valores pueden ser los mismos en todas las ramas de la Ciencia 

Aplicada, pero su jerarquizaci·n puede variar, sin que esto represente 

un problema. Esto es, a final de cuentas lo importante ser§ la apropia-

ci·n de valores, y lo fundamental para ello es la herramienta pedag·gica 

escogida. Se puede sugerir que sea el mismo M®todo Cient²fico, depen-

diendo de cada especialidad. 
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1. INTRODUCCIčN 

En la actualidad existe un acelerado progreso de las Tecnolog²as de la 

Informaci·n y las Comunicaciones (TIC). El desarrollo vertiginoso de 

la tecnolog²a en el mundo constituye un constante reto para la educa-

ci·n, por cuanto la incorporaci·n de estos adelantos no es un proceso 

natural, sino que impone estudio, investigaci·n, conceptualizaciones, 

desarrollo de la pedagog²a y la did§ctica, para su uso correcto dentro 

del proceso de ense¶anza-aprendizaje (PEA). 

Dentro de la universidad cubana tambi®n est§n presentes las TIC como 

herramientas de apoyo al proceso docente. Independientemente del tipo 

de modalidad, sea presencial o no, es irrefutable que estos recursos 

aportan grandes beneficios, y por tanto los docentes cubanos trabajan 

en funci·n de su inclusi·n, correcto uso y desarrollo. 

Por ello, su inclusi·n en la esfera de la educaci·n, m§s que una posibi-

lidad, es pr§cticamente una necesidad, ya que su empleo ayuda a agili-

zar los procesos de ense¶anza por parte de los profesores, puede crear 

v²nculos comunicativos, di§logo, debates y por ende participaci·n en la 

comunidad acad®mica, los estudiantes pueden beneficiarse de ellas para 

su formaci·n, as² como para su desarrollo personal. 

Adem§s, su impacto social toca muy cercanamente a las universidades 

cubanas, propiciando modificaciones en las formas tradicionales de 



 

ense¶ar y aprender. Por ello, el reto de los centros educacionales y en 

particular de las universidades radica en prepararse como instituci·n y 

preparar a su vez a sus estudiantes en la adaptaci·n de los cambios de 

manera r§pida y efectiva con un m²nimo gasto de recursos humanos y 

materiales. Entre las claves fundamentales para el ®xito est§ lograr que 

el aprendizaje se convierta en un proceso natural y permanente para 

estudiantes y docentes. En este sentido, se considera que es necesario 

aprender a usarlas y usarlas para aprender. 

Desde esta perspectiva, Fern§ndez (2001) afirma que: 

La formaci·n en nuevas tecnolog²as debe alcanzar, tanto a alumnos 

como a profesores. En el caso de los docentes se deben contemplar, 

tanto sus necesidades de formaci·n inicial como permanente. En el §m-

bito pedag·gico, estos ¼ltimos deben tener la capacidad para ense¶ar a 

sus alumnos a aprender con las herramientas proporcionadas por las 

nuevas tecnolog²as y conocer c·mo utilizar las nuevas tecnolog²as para 

ense¶ar su materia, para comunicarse con los alumnos y para su desa-

rrollo personal y formativo. (p. 158). 

Por tanto, el aprovechamiento de los recursos y medios que aportan las 

TIC permiten combinar actividades presenciales y no presenciales, su 

uso ha facilitado la comunicaci·n y el aprendizaje colaborativo, ade-

m§s, ha introducido nuevas formas de trabajo, donde el estudiante for-

talece sus motivaciones profesionales y la identidad con la carrera y la 

profesi·n.  

Es por ello, que el profesor, como mediador del proceso, debe apro-

piarse de nuevas competencias que le permitan ser capaz de dise¶ar ac-

ciones de aprendizaje donde se utilicen las TIC, aprovechando todo su 

potencial informativo, comunicativo y motivador. En este sentido, se 

requiere de profesionales capacitados para enfrentar la transformaci·n 

de la sociedad. 

Al respecto, Gu§nchez y Herrera (2020), refieren que en el contexto 

universitario, se identifica como competencias tecnol·gicas a aquellas 

habilidades y destrezas que tiene un docente para hacer uso de aplica-

ciones inform§ticas. En la actualidad, el docente universitario se en-

frenta a un escenario poco conocido, dentro del cual se requiere hacer 



 

uso de aplicaciones que puedan implementarse dentro de las di-ferentes 

asignaturas y programas o carreras. (p.14) 

El nivel de competitividad ser§ m§s alto en la medida que se utilicen 

m§s las TIC en la realizaci·n del estudio independiente, proyectos y 

ejercicios, lo que ayudar§ tanto a profesores como estudiantes a que 

sean capaces de aprender de una manera m§s din§mica, puesto que el 

profesor tambi®n aprende al ense¶ar.  

Las condiciones actuales exigen nuevos dominios para facilitar la ges-

ti·n de los conocimientos por parte de docentes y estudiantes, por tanto, 

las tecnolog²as act¼an como mediadoras de este proceso, resultando 

esencial en el proceso de creaci·n de un sistema de educaci·n amplio y 

efectivo, por esta raz·n, es preciso la selecci·n y uso de herramientas 

tecnol·gicas necesarias en la orientaci·n del proceso docente-educativo 

de acuerdo con el contexto real del aprendizaje.  

En la Estrategia Maestra de Informatizaci·n de la Educaci·n Superior 

(2016), se hace referencia a ñmultiplicar el uso de las TIC para la ges-

ti·n de la informaci·n y el conocimiento, particularmente en cuanto al 

trabajo colaborativo en red, la gesti·n de los recursos digitales, la ge-

neraci·n y exposici·n de contenidos propiosò (p. 1). 

La Universidad de Pinar del R²o propone la posibilidad de combinar 

usos y aplicaciones con plataformas abiertas existentes en diversos si-

tios de Internet, en cuyas §reas los usuarios colocan sus propios entor-

nos digitales personales de comunicaci·n y conocimiento, y promueven 

as² la utilizaci·n de espacios colaborativos como Youtube, Facebook, 

Twitter, Telegram, entre otros, adem§s de combinarlos con sus canales 

institucionales para poder marcar una presencia de identidad institucio-

nal en c²rculos de alta comunicaci·n; esto tambi®n les permitir§ dar a 

conocer los resultados de investigaciones y proyectos al interior de la 

universidad. 

Los resultados obtenidos muestran la necesidad de una mayor forma-

ci·n tecnol·gica tanto para el profesor como para el estudiante univer-

sitario. 



 

2. OBJETIVOS 

 Identificar cu§les son las herramientas tecnol·gicas para la 

gesti·n del conocimiento m§s utilizadas por los estudiantes de 

la carrera de Licenciatura en Educaci·n Primaria.  

 Capacitar a los profesores acerca de las herramientas tecnol·-

gicas m§s utilizadas en el PEA. 

3. METODOLOGĉA 

El estudio se inici· en el curso escolar 2022, se llev· a cabo en el Centro 

Universitario Municipal Los Palacios, perteneciente a la Universidad 

de Pinar de R²o Hermanos Sa²z Montes de Oca. Para este trabajo se 

eligi· una modalidad de investigaci·n de tipo cuantitativo. En el desa-

rrollo se utilizaron m®todos del nivel te·ricos (hist·rico ï l·gico, an§-

lisis y s²ntesis, inductivo ï deductivo) y como m®todos del nivel emp²-

ricos se aplic·, la observaci·n a clases y entrevistas a estudiantes y pro-

fesores con el objetivo de obtener informaci·n sobre el estado actual en 

el uso de las herramientas tecnol·gicas. 

Se trabaj· con una muestra de 56 estudiantes y 12 profesores de la ca-

rrera de Licenciatura en Educaci·n Primaria. El criterio para la selec-

ci·n de la muestra fue intencional. 

Se realiz· un dise¶o cuantitativo-descriptivo con un an§lisis compara-

tivo entre las herramientas m§s utilizadas por los estudiantes. 

4. RESULTADOS 

La pertinencia de esta investigaci·n est§ en develar cu§les son las he-

rramientas tecnol·gicas para la gesti·n del conocimiento m§s utilizadas 

por los estudiantes de la carrera de Licenciatura en Educaci·n Primaria, 

del Centro Universitario Municipal Los Palacios. 

En el gr§fico 1 sobresale Facebook como la m§s utilizada y a continua-

ci·n Youtube.  

  



 

GRĆFICO 1. Redes sociales utilizadas por los estudiantes 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 

El gr§fico 2 muestra que la herramienta m§s utilizada para chatear es 

WhatsApp, seguida por Messenger de Facebook.  

GRĆFICO 2. Herramientas utilizadas por los estudiantes para chatear  

 

Fuente: Elaboraci·n propia 

Los resultados evidencian el uso de diferentes herramientas tecnol·gi-

cas para la gesti·n del conocimiento, las cuales est§n identificadas al 

uso de plataformas virtuales de ense¶anza aprendizaje: Moodle y 

Moodle Portable, Google acad®mico, Google Drive, Google Chrome, 

as² como las redes sociales (Facebook, YouTube, Twitter, Integram) y 

para establecer comunicaci·n: mensajer²a email, Messenger de Face-

book, grupos de WhatsApp, Telegram, y llamada telef·nica.  
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Adem§s, demuestran que los estudiantes aprovechan sus potencialida-

des para elaborar y compartir nuevos conocimientos y que posibilitan 

la coordinaci·n de trabajos grupales, el intercambio de materiales y la 

socializaci·n de los conocimientos. 

5. DISCUSIčN 

El uso de nuevas tecnolog²as en la educaci·n superior cubana  

A escala mundial el uso de las TIC ha significado un salto vertiginoso 

en el desarrollo cient²fico t®cnico; desde su llegada a los escenarios cu-

bano se ha convertido en un elemento indispensable para lograr eficien-

cia y ha transformado la manera de trabajar, al potenciar los logros que 

en materia de educaci·n ha alcanzado la Revoluci·n.  

En Cuba se desarrolla un arduo trabajo a favor de la calidad de la edu-

caci·n y del desarrollo de la cultura del pueblo. Por tal raz·n la utiliza-

ci·n de las TIC en el PEA parte de los principios y valores fundamen-

tales de su sistema social y est§ encaminado a la preparaci·n de las 

nuevas generaciones en los conocimientos b§sicos inform§ticos, apro-

vechando sus potencialidades para contribuir a una correcta concepci·n 

cient²fica del mundo, a una adecuada organizaci·n del conocimiento, a 

la relaci·n sujeto-sujeto, la formaci·n de valores y la relaci·n interdis-

ciplinaria. 

El progresivo adelanto de la ciencia y la t®cnica exige el desarrollo de 

hombres capaces de procesar la nueva y creciente informaci·n, capaces 

de crear y no repetir lo que otras generaciones han hecho, desarrollar 

conocimientos que puedan transformar la realidad. De esta manera es 

preciso crear condiciones que permitan desarrollar la independencia en 

la adquisici·n de conocimientos y la regulaci·n consciente de su acti-

vidad, es por ello, que en las instituciones se trabaja por lograr que los 

estudiantes asuman un rol protag·nico en el PEA. 

Seg¼n Cervantes (2019), el uso de la tecnolog²a ha estado presente en 

el §mbito de la educaci·n desde hace muchas d®cadas, ya sea porque 

en el aula de clases se realizan actividades con recursos como el pro-

yector de video, computadoras u otras. Sin embargo, con la evoluci·n 



 

de las comunicaciones en tiempo real, los educadores han usado las 

TIC, para diversas actividades en las que el aprendizaje colaborativo 

por ejemplo, ha sido necesario para el progreso del proceso ense¶anza- 

aprendizaje. 

Las nuevas generaciones han sido educadas digitalmente y est§n fami-

liarizados con las TIC (televisi·n digital, celulares inteligentes, video 

juegos, tabletas, foros virtuales, entre otros). Por tal motivo, es impres-

cindible la formaci·n y actualizaci·n de los docentes sobre el manejo 

de esas tecnolog²as. El docente no puede quedarse rezagado y debe pro-

curar desarrollar diversas competencias en TIC. Los docentes deben 

formarse, si lo requieren, y actualizarse continuamente a la par que las 

innovaciones tecnol·gicas van surgiendo. Las TIC han llegado a revo-

lucionar los conceptos: educaci·n, ense¶anza y aprendizaje. 

En la actualidad, la educaci·n superior cubana est§ enfrascada en man-

tener su modelo de universidad moderna, humanista, universalizada, 

cient²fica, tecnol·gica, innovadora e integrada a la sociedad. Para ello 

hay que lograr transformaciones de calidad en el proceso de formaci·n 

como consecuencia de un amplio y generalizado empleo de las TIC. 

Estas transformaciones han de expresarse fundamentalmente en la re-

novaci·n de concepciones y pr§cticas pedag·gicas que implican refor-

mular el papel del docente y desarrollar modelos de aprendizaje distin-

tos a los tradicionales.  

Por ello, las instituciones de educaci·n superior tienen la necesidad de 

garantizar la profesionalizaci·n docente como v²a fundamental para in-

crementar la calidad del proceso de formaci·n del profesional univer-

sitario. Por lo que se requiere de profesionales capacitados para enfren-

tar la transformaci·n de la sociedad.  

Al respecto, Garc²a et al. (2020), refieren que la educaci·n superior es 

base para un buen desarrollo socioecon·mico debido a la formaci·n de 

capital humano. Es decir, en esta educaci·n se contribuye por medio de 

la capacitaci·n o ense¶anza al desarrollo de conocimientos, habilida-

des, capacidades y competencias, que benefician a la sociedad.  

Es por ello que, la incorporaci·n integral de las TIC a los procesos edu-

cativos requiere una resignificaci·n de la educaci·n en s² misma, as² 



 

como nuevas maneras de dise¶ar experiencias de aprendizaje significa-

tivas y reflexivas. Lo anterior, desde una did§ctica espec²fica que no se 

reduce al aula. (Aguilar, 2012. p.805)  

Para encontrar mejores opciones en cuanto a la utilizaci·n de las TIC 

en el PEA el profesor debe: observar previamente el material, revisar la 

correspondencia con el programa de estudio, seleccionar los aspectos 

que requieran especial atenci·n, establecer la relaci·n con tareas o ac-

tividades a realizar por los estudiantes, buscar informaci·n adicional 

para ampliar la informaci·n y elaborar la gu²a de observaci·n para los 

estudiantes. Ya en el aula debe hacer la introducci·n general, orientar 

la gu²a de observaci·n, adem§s de garantizar las condiciones higi®nicas 

necesarias para una adecuada visualizaci·n. 

Por ello, para el profesor las TIC constituyen un medio importante a 

tener en cuenta en el desarrollo del proceso pedag·gico, sin embargo, 

debe tenerse cuidado en la selecci·n de los materiales a utilizarse en las 

clases. Al respecto, Zapata, (2012) plantea que son materiales compues-

tos por medios digitales y producidos con el fin de facilitar el desarrollo 

de las actividades de aprendizaje.  

Por su parte, G·mez, et al., (2018), refieren que son un medio que busca 

desarrollar escenarios que mejoran la interacci·n entre el docente y el 

estudiante. Siendo un elemento que aporta significativamente al pro-

ceso de formaci·n de los estudiantes. 

De ah², la importancia de concebir al estudiante como protagonista de su 

aprendizaje y que haga de la autopreparaci·n un proceso permanente con 

la utilizaci·n de las TIC para la gesti·n del conocimiento. Estas le abren 

las posibilidades de obtener informaci·n, adquirir, construir y divulgar el 

conocimiento por diversas v²as y con el uso de diferentes fuentes.  

Es tarea de los docentes utilizar las TIC como medios para proporcionar 

la formaci·n general y la preparaci·n para la vida futura de sus estu-

diantes, contribuyendo al mejoramiento en el sentido m§s amplio de su 

calidad de vida. Si se tiene en cuenta que la tecnolog²a no garantiza con 

su sola frecuencia el ®xito pedag·gico, es necesario dise¶ar con mucho 

cuidado el programa educativo donde ser§ utilizada.  



 

La utilizaci·n de las TIC en la educaci·n pueden ser fuentes valiosas 

de informaci·n y favorecer la interacci·n de los estudiantes con su me-

dio, lo que consecuentemente beneficiar§ los resultados acad®micos. 

(Ticona, 2017) 

En la mayor²a de los casos los estudiantes conocen de las potencialida-

des de las TIC fuera del §mbito escolar, pero aun as² es necesario que, 

en el §mbito educacional, se gane conciencia de que el empleo de estos 

medios, impondr§n marcadas transformaciones en la configuraci·n del 

proceso pedag·gico, con cambios en los roles que han venido desem-

pe¶ando estudiantes y docentes. Nuevas tareas y responsabilidades es-

peran a estos; los primeros tendr§n que estar m§s preparados para la 

toma de decisiones y la regulaci·n de su aprendizaje y los segundos 

para dise¶ar nuevos entornos de aprendizaje y servir de tutor a los es-

tudiantes al pasarse de un modelo unidireccional de formaci·n, donde 

®l es el portador fundamental de los conocimientos, a otro m§s abierto 

y flexible en donde la informaci·n se encuentra en grandes bases de 

datos compartidos por todos. 

Seg¼n Del Prete y Cabero (2019), en la actualidad las plataformas vir-

tuales representan un instrumento importante dentro del §mbito educa-

tivo, debido a que tienen la capacidad de proveer a los estudiantes un 

aprendizaje personalizado, puesto que est§n siendo consideradas por 

los docentes como ñherramientas tecnol·gicas con fuertes potenciali-

dades para su incorporaci·n a la ense¶anzaò (p. 149).  

Existe un n¼mero bastante amplio de plataformas virtuales, y su uso 

est§ cobrando gran importancia y creciendo en un corto plazo. Estas 

son indispensables para la interacci·n y comunicaci·n de los estudian-

tes, sin embargo, al inicio puede resultar complicado adaptarse al uso 

de estas herramientas, porque la mayor²a de los estudiantes est§n acos-

tumbrados al modelo tradicional.  

Por otra parte, a trav®s de ellas, se crean relaciones entre individuos o 

empresas de forma r§pida, sin jerarqu²a o l²mites f²sicos. Al respecto, 

Correa y Vitaliti (2018), refieren que mediante las plataformas virtuales 

se crea una interconexi·n entre usuarios. Por lo le permiten crearse una 



 

vida y desarrollarla, interactuar con personas que quiz§s est§n en otra 

parte del planeta, as² como crear contenidos, compartirlos y difundirlos. 

S§nchez (2020), refiere que ñusando aulas virtuales en el aprendizaje 

de los estudiantes ayuda a los mismos a construir su propio conoci-

miento en base a conocimientos previosò (p. 81). 

Por lo que se considera que el impacto de las TIC sobre la educaci·n, 

propicia cambios en el §mbito de la Educaci·n. A trav®s de estas herra-

mientas en el aula se abre una nueva ventana que permite acceder a 

m¼ltiples recursos, informaciones y comunicarnos con otros, lo que 

ofrece la posibilidad de acceder con facilidad a conocer personalidades 

de opiniones diversas.  

Por otro lado, las nuevas teor²as de aprendizaje que centran su atenci·n 

no tanto en el profesor y el proceso de ense¶anza, como en el estudiante 

y el proceso de aprendizaje, tienen un buen aliado en estos medios, si 

se utilizan atendiendo a los postulados del aprendizaje socio construc-

tivo y bajo los principios del aprendizaje significativo por lo que el uso 

de las TIC en las universidades ha facilitado la comunicaci·n y el 

aprendizaje colaborativo y ha introducido nuevas formas de trabajo en-

tre los actores de los procesos de formaci·n.  

Otras caracter²sticas, como el aumento de informaci·n y la posibilidad 

de acceso, de comunicaci·n del estudiante con varios agentes y con-

texto culturales. Adem§s, las TIC con su desarrollo creciente propicia 

la combinaci·n y utilizaci·n de los diferentes sentidos lo que favorece 

la motivaci·n, la memorizaci·n y de forma general el aprendizaje. 

Las tecnolog²as se han convertido en herramientas que permiten masi-

ficar los procesos de divulgaci·n, promoci·n, formaci·n y desmitifica-

ci·n de la ciencia, la tecnolog²a y los conocimientos en general. El uso 

de recursos inform§ticos y audiovisuales de car§cter educativo, desde 

una visi·n tecnol·gica, principalmente como herramienta pedag·gica, 

metodol·gica, cient²fica e investigativa y de gesti·n de informaci·n y 

del conocimiento, de apoyo al proceso docente educativo ha contri-

buido a la formaci·n integral de los j·venes desde el punto de vista 

intelectual, moral y laboral, favoreciendo a su vez su aprendizaje esco-

lar por lo que los profesionales de la educaci·n superior deben estar 



 

preparados para enfrentar los grandes retos que plantea la innovaci·n 

cient²fica y tecnol·gica del siglo XXI. 

Por su parte, Necuzzi (2013) se¶ala que las TIC han impactado en otros 

aspectos de los estudiantes como son la motivaci·n, la alfabetizaci·n 

digital y las destrezas transversales. Por ello, se debe dar importancia a 

conocer estas herramientas para poder usarlas en clase y as² modificar 

su din§mica. Es decir, se debe romper el paradigma existente y dejar a 

los estudiantes que hagan uso de las TIC tanto para aprender como para 

generar conocimiento.  

Adem§s, su uso tiene un reconocimiento significativo por los aportes 

que se producen en la comunidad cient²fica ya que se ha transformado 

en un componente de gran valor para los procesos de ense¶anza-apren-

dizaje de los estudiantes. (Ochoa, et al, 2016) 

Por otro lado, Nagamine (2017), ha concluido que las TIC han propi-

ciado el surgimiento de nuevos escenarios de aprendizaje que conllevan 

a un cambio din§mico del paradigma educativo. Los recursos tecnol·-

gicos (acceso multimedia, foros, chat), se convierten en los mediadores 

de los procesos de aprendizaje mediante las distintas actividades y f§-

cilmente pueden ser aprovechadas por los docentes universitarios. 

Como ventajas generales de las herramientas asociadas a las TIC en el 

mundo educativo universitario, Reyes y Mart²nez (2019) han destacado tres: 

 Facilita la comunicaci·n entre profesores y estudiantes, elu-

diendo los problemas de horarios y distancias. 

 Facilitan nuevos canales de comunicaci·n entre los estudian-

tes, seg¼n sus intereses e inquietudes, por ejemplo, foros de 

discusi·n, listas de distribuci·n, grupos en redes sociales, 

chats en sistemas de gesti·n del conocimiento y otros. 

 Se suministra una cantidad enorme de informaci·n, con gran 

rapidez y con un bajo costo.  

Por lo tanto, en el contexto universitario la situaci·n ha cambiado, pues 

mediante el uso de la TIC se puede realizar investigaciones, muchas 

veces desde las comodidades del hogar, y no solo eso, antes reunirse 



 

era complicado, con el uso de las videoconferencias se pueden reunir 

los estudiantes, e incluso se pueden reunir con estudiantes de diferentes 

universidades del pa²s y de otros pa²ses. 

Adem§s, se considera que las TIC han invadido todos los sectores de la 

vida, desde el trabajo hasta el ocio, los procesos de ense¶anza y apren-

dizaje que se realizan en los diferentes niveles de educaci·n, incluso a 

distancia, han impuesto un cambio en las relaciones laborales, econ·-

micas, culturales y sociales, y un cambio en la forma de pensar.  

Varios trabajos han analizado el uso de las TIC para la gesti·n del co-

nocimiento y las relaciones entre profesores y sus estudiantes, en este 

sentido, Chen et al. (2019) analizaron los usos en Facebook de estu-

diantes y profesores en residencias universitarias durante seis a¶os, su 

grado implicaci·n en la comunidad educativa y en sus actividades, con-

cluyendo que los resultados fueron positivos en cuanto a desarrollo 

emocional y el sentido de pertenencia.  

Denker et al. (2018) analizaron Twitter como espacio de conexi·n en 

el aula. Los contactos entre estudiantes y profesores fueron una expe-

riencia muy satisfactoria, lo que llev· a discutir y determinar futuras 

implicaciones. La misma red fue objeto del estudio de Santove¶a y Ber-

nal (2019), que centraron su an§lisis en el rol del docente. Los estudian-

tes consideraron que el papel de ñfacilitadorò por parte de los profesores 

fue m§s positivo que el de ñgu²aò. 

Premadasa et al. (2019) se cuestionaban la necesidad de implementar el 

uso educativo de Facebook mediado por dispositivos m·viles, pues su 

inclusi·n mejoraba el beneficio pedag·gico. 

Henry et al. (2020) exploraron el establecimiento de relaciones s·lidas 

entre alumnos y profesores de medicina. Crearon un grupo cerrado de 

Facebook configurado para proteger sus cuentas personales y su priva-

cidad. Los alumnos mejoraron tanto su rendimiento como su bienestar 

personal. 

En su investigaci·n, Vite (2020) subraya que el uso de las TIC es un 

aporte al PEA, pero debe ser llevado de la mano de procesos de 



 

acompa¶amiento, a fin de generar espacios de retroalimentaci·n tanto 

para el docente como para el estudiante. 

Otra experiencia innovadora es la que presentaron Zhu y Liu (2020) los 

que refieren que el ®xito en la ense¶anza y el aprendizaje en l²nea no lo 

determina ¼nicamente el manejo las TIC, dado que estas herramientas 

significan solo el primer paso hacia un nuevo paradigma de ense¶anza 

y aprendizaje que se avizora, la cual requerir§ un replanteamiento con-

ceptual y filos·fico de la naturaleza de la ense¶anza y el aprendizaje, 

de los roles y las conexiones entre profesores y estudiantes.  

Seg¼n Salleh, et al. (2020), ñel aprendizaje en l²nea tiene ventajas y 

desventajas. Entre las ventajas destaca la flexibilidad de tiempo, flexi-

bilidad del medio ambiente, costos m§s bajos, autodisciplina y respon-

sabilidadò (p.14). Entre las desventajas se¶ala las indisciplinas que ocu-

rren en el proceso, la falta de interacci·n cara a cara (no todos los acto-

res tienen c§maras o internet de calidad), falta de aportes de los profe-

sores (especialmente cuando estos son reacios a desaprender y comen-

zar a capacitarse en este nuevo escenario educativo, ya sea de manera 

autodid§ctica o por exigencias institucionales), entre otras desventajas 

como la escasez de instalaciones que den soporte al aprendizaje en l²nea 

con el objetivo de resolver las dificultades tecnol·gicas o cognoscitivas 

que surgen durante el proceso. Implementando las ideas planteadas po-

dr²a evitarse situaciones adversas que afectan el desarrollo gradual de 

la ense¶anza y el aprendizaje. 

Otras de las herramientas que ha ganado preferencia en el contexto uni-

versitario cubano es WhatsApp, dentro de sus ventajas se reconocen: el 

factor social, ya que crea comunidad y da sentido de pertenencia al 

grupo, lo cohesiona y permite compartir aspectos culturales; favorece 

la cooperaci·n, mejora la relaci·n entre profesores y alumnos, de ma-

nera m§s personalizada, por lo que tambi®n personaliza el aprendizaje 

y motiva al alumnado a aprender, a mantener una actitud positiva hacia 

el uso educativo de la aplicaci·n, promoviendo la participaci·n, incluso 

de aquellos m§s retra²dos o t²midos y ampliando las posibilidades crea-

tivas para los estudiantes. (Su§rez, 2018) 



 

El WhatsApp se ha hecho muy popular, por su funcionalidad para cha-

tear, enviar y recibir mensajes y archivos de audio y video, y compartir 

informaci·n en grupo. Esta consume mucho menos que Facebook. (Mi-

chelena, 2020). 

En cada una de estas investigaciones se resalta las relaciones entre pro-

fesor-estudiante y estudiante-estudiante mediante el uso de las TIC. 

6. CONCLUSIONES 

Con la realizaci·n de la presente investigaci·n se llegaron a las siguien-

tes conclusiones: 

 El estudio permiti· identificar las herramientas tecnol·gicas 

m§s utilizadas por los estudiantes y profesores en la gesti·n 

de la informaci·n y del conocimiento, as² como las aplicacio-

nes que m§s utilizan (Facebook, YouTube, Google y 

WhatsApp). 

 Se ha detectado la necesidad de seguir capacitando a los profe-

sores de la carrera para fortalecer sus competencias digitales. 

 La utilizaci·n de las TIC en el contexto universitario como 

recurso did§ctico, permite obtener resultados positivos en el 

PEA al dotar a estudiantes de altos niveles de interactividad 

mediante la colaboraci·n y la comunicaci·n. Adem§s, contri-

buyen a mejorar en los estudiantes el aprendizaje y la gesti·n 

del conocimiento.  
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1. INTRODUCTION 

Creating inclusive environments in the compulsory secondary educa-

tion classroom involves the convergence of a diverse viewpoints, com-

munities, and ideologies which on a social scope are rather frowned 

upon. Among these, a perception is widely extended concerning gender 

diversity, understood as the subversion of the rigid binary system of 

male and female genders. 

In this respect, there is a tendency to appropriate the term ñgenderò as 

a neutral concept, when it really alludes to reductionist subjects that do 

not encompass the totality of this social construct (Richardson & Rob-

inson, 2020). This paper encompasses gender by means of opposition 

to sex, which refers to ñbiological categories that are typically distin-

guished by genes, chromosomes, and hormonesò (Helgeson, 2020: 3). 

Conversely, gender is a rather fluid concept denoting the social catego-

ries which are distinguished by the ñpsychological features and role at-

tributes that society has assigned to the biological category of sexò 

(Helgeson, 2020: 3). 

The incorporation of these issues in the secondary education ordinary 

classroom has gained traction in recent years, a task which can be aided 

with the use of technologies (Ahmadi, 2018; see also Livingstone, 

2014; Pollock & Al-Bataineh, 2018). Their use in the classroom has 



 

been an object of debate since its conception; however, it is evident that 

varying success rates are ensued within a didactic proposal through 

technologies. 

The aforementioned ideas converge in the design of a didactic unit cen-

tered around gender diversity aided through technologies. In total, four 

sessions were designed based on authentic classroom material that cov-

ered the topics of technology and social media. Before delving into its 

contents, a theoretical framework will be developed on the evolution of 

gender diversity across history. 

2. THEORETICAL FRAMEWORK 

2.1 AN OVERVIEW OF GENDER DIVERSITY ACROSS THE 20TH CENTURY 

Gender diversity is a multifaceted concept that has evolved signifi-

cantly in recent decades. There are different ways in which societies 

have developed their thinking about gender, providing spaces for the 

classic binary opposition of male/female. However, the reality and his-

torical evolution of gender comprises more depth into its dimension. 

To understand gender diversity, this should be detached from sexual 

diversity, a notion that is interchangeably used as an alternative. Mark-

ing the difference between sex and gender is key to undermine biolog-

ical determinism, a dichotomy which is being an object of debate on the 

grounds that sex is likewise constructed through culture (Fausto-Ster-

ling, 2020; see also Zimman, 2014) 

During the second-wave feminism from the 1960s and 1970s, which 

placed a focus on issues referred to reproductive rights, workplace dis-

crimination, and gender-based violence, social constructionism delved 

into the formulations of sex and gender. In short, different misconcep-

tions about these terms were refuted by intellectuals, leading to the 

questioning of other aspects from the conventional model of sex-gender 

known to that point (Marecek et al., 2004). More specifically, they 

questioned the gender as a static, enduring property of individuals, the 

formulation of gender and sex as a dichotomy, and the claim that bio-

logical sex is detached from language and culture (pp. 200-201). In the 



 

decades that followed, the LGBTQ rights movement gained significant 

momentum through increased awareness and appreciation of diverse 

gender identities and sexual orientations. Hence, the concept of gender 

diversity broadened to include concepts such as transgender, non-bi-

nary, genderqueer and genderfluid (Cox & Maschi, 2022; see also Fu-

gate et al., 2021; Scandurra et al., 2019). These terms are evident of the 

complexity and fluidity of gender identity, contrary to its original con-

ception between the categories of male and female. 

In our present time, the understanding of gender diversity is evolving, 

while being restrained by ongoing social, cultural and political changes. 

There is a growing recognition of the importance of intersectionality, 

which recognizes that individuals experience gender in different ways 

based on their unique social identities and experiences (Herrera Vivar 

et al., 2016; see also Lin et al., 2011). This perspective highlights the 

connection between systems of oppression and privilege, as well as the 

need for an inclusive approach to gender diversity. 

In many parts of the world, legal recognition and protection for 

transgender and non-binary people are progressively being granted, in-

cluding access to health care, legal recognition of gender, and protec-

tion from discrimination (Hines, 2013; see also Vanderbroeck & Was-

serfallen, 2017). Nonetheless, challenges remain, including persistent 

discrimination, violence and a lack of comprehension or tolerance to-

ward gender diversity among society. 

In the educational field, efforts have been made to include non-norma-

tive realities, not only concerning gender, but also creating inclusive 

curricula, addressing and normalizing special educational needs, in-

creasing diversity among staff and faculty members, ensuring equitable 

access to resources, implementing culturally responsive teaching prac-

tices, among others. As some previous studies have stated (Bell®s-For-

tu¶o & Bell®s-Calvera, 2017), the role of technology has become prom-

inent, as it has resulted a useful tool to connect students to the outside 

world and expose them to realities that remain the status quo of many 

areas in the world. The use of Open Educational Resources (OERs) and 

other technological advances have proven effective in the language 



 

classroom (Bell®s-Calvera & Bell®s-Fortu¶o, 2018a; 2018b; 2018c; 

2021). 

2.2 SUSTAINABLE DEVELOPMENT GOALS (SDGS) 

As part of this didactic proposal, Sustainable Development Goals 

(SDGs) have been considered. These respond to an international call 

for action to foster prosperity and protect the planet. Among the seven-

teen objectives, which are linked to the 2030 agenda, ña plan of action 

for people, planet and prosperityò covering five different dimensions: 

people, planet, prosperity, peace, and partnership (United Nations, 

2015, online text). This present study focuses on three goals which are 

found within the 2030 agenda: quality education, gender equality, and 

reduced inequalities. 

2.2.1. Goal 4: Quality education 

Ensuring inclusive and equitable quality education, along with promot-

ing lifelong learning and opportunities for all constitute the basis of this 

goal. So far, some of the most relevant accomplishments within this goal 

have resulted in a noticeable higher rate in education access as well as 

school enrollment, although one-fifth of the global population in child-

hood and youth were reported to be out of school (UNESCO, 2023). 

Gender diversity results relevant to this goal given its emphasis on the 

provision of equal access to education for all genders. From a historical 

viewpoint, girls and women have already faced obstacles not only to 

access education despite cultural, economic, and discriminatory con-

straints, but to sustain this career as opposed to consolidate their tradi-

tional roles as stay-at-home wives and mothers (Abalkhail, 2017; see 

also David, 2015; Dominguez et al., 2022). 

Achieving gender diversity in education also entails ensuring that peo-

ple beyond the binary gender system have equal opportunities to fulfill 

their academic careers, receive quality education, and pursue further 

training without facing discrimination. This includes addressing stere-

otypes still present in educational systems that may hinder the 



 

educational and career aspirations of any person based on their gender 

(Bradford et al., 2018; see also Duran, 2018). 

2.2.2. Goal 5: Achieve gender equality and empower all women and girls 

This study addresses the fifth SDG, which aims at achieving gender 

equality and empowering all women and girls across the planet. In ad-

dition to what is described in the previous objective, SDG5 further rec-

ognizes gender equality as a primordial right and a necessary condition 

to ensure a peaceful, prosperous, and sustainable planet. 

In this respect, gender diversity implies recognizing, protecting, and 

valuing identities that subvert the restrictive binary system, including 

non-binary, genderqueer, and gender non-conforming individuals (Cox 

& Maschi, 2022; see also Fugate et al., 2021). In this context, there 

needs to be an opportunity to promote equal participation and represen-

tation of people of all genders in decision-making processes in political, 

social, and economic contexts (Bosia et al., 2020; see also Goh, 2017; 

Smith & Lee, 2014). 

2.2.3. Goal 10: Reduce inequality within and among countries 

The 2030 agenda expects that, among other things, inclusion and equal 

opportunity among countries are promoted, and that efforts are made to 

eradicate discriminatory laws, policies, and practices that compromise 

the opportunities of any individual. More specifically, SDG 10 aims at 

reducing these inequalities on the basis of the following factors: in-

come, sex, age, disability, sexual orientation, race, class, ethnicity, re-

ligion, and opportunity. 

In this sense, gender diversity intersects with this goal as gender ine-

quality is significantly drives broader political, social, and economic 

inequalities. Discrimination (Casey et al., 2019: see also Meyer, 2015; 

Mishel, 2016) and marginalization (Doan, 2015; see also Thai, 2021) 

based on gender conform a reality which exacerbates disparities in ac-

cessing resources, opportunities, and power. And in the case of people 

within the diverse gender spectrum, such privileges are often out of 

their reach. 



 

3. METHOD 

3.1. STUDY DESIGN 

Considering the information presented in the literature review, this study 

triangulates three pillars: students, classroom materials, and educational 

regulations on issues that are relevant to gender diversity. On this line, 

the purpose to be accomplished in this paper consists in designing a di-

dactic unit divided into four sessions according to the Spectrum 4. Stu-

dentôs Book (Kelly et al., 2016) manual, specifically Unit 5 ñCommunity 

Spirit.ò This unitôs original focus dealt with technology and social me-

dia; therefore, the language contents and topics were eligible for a ref-

erence point from which the new didactic unit was designed. 

3.2. PARTICIPANTS 

The participants involved in the implementation of this didactic unit 

was composed by 13 women, 9 men, and 1 demi-boy (n=23). No inclu-

sion or exclusion were applied to ensure results representative of the 

general population. This particular group belonging to the fourth year 

of secondary education has been carefully selected due to their bio-psy-

cho-social life stage, which is of interest for the analysis of their aware-

ness, beliefs, and attitudes toward gender diversity. 

3.3. MATERIALS AND INSTRUMENTS 

In total, four sessions were designed as part of this didactic unit cen-

tered around the topic of gender diversity, including all the information 

needed to carry them out: objectives, contents, number of participants, 

expected duration, class distribution, materials and/or resources, proce-

dure, and adaptations/remarks. It may be noted that the óContentsô sec-

tion from the sessions has been adapted from a óbridging documentô 

(2016) (Documento Puente, Spanish translation) provided by the auto-

nomic government with curricular concretions in Compulsory Second-

ary Education. This óbrigding documentô further develops the Decree 

87/2015, which is a concretion within the Valencian Community of the 

new law that has been passed as a modification of the Organic Law of 

Education passed in 2006 (i.e., LOMLOE). 



 

To assess the experience of this didactic unit, an assessment sheet was 

distributed following the resolution of the activities (see Appendix A). 

In this evaluation sheet, the target group of students was asked about 

the interest of the activitiesô topic, the quality of the explanations, the 

difficulty level of the activities, the degree of satisfaction with the de-

velopment of the didactic unit, as well as positive aspects and areas of 

improvement. 

3.4. PROCEDURE 

The didactic unit was introduced over a time span of two weeks through 

six sessions consisting of 40-50 minutes per session. Nonetheless, due 

to the sample groupôs schedule, an extra session had to be added to 

complete the sequence of activities. Once the didactic unit was com-

pleted, the assessment sheet of the activities was distributed among the 

students. These results were registered through the Qualtrics XM plat-

form (2024) for further analysis; some of these results were included in 

the óResults and Discussionô section. Furthermore, some excerpts from 

the opinion essays were extracted and included in this section with an 

ñExcerptò label and marking incorrect words in italics. 

4. THE DIDACTIC UNIT 

4.1. SESSION 1: TARGETING OUR INTERNALIZED STEREOTYPES 

4.1.1. Session description 

The didactic unit begins with an approximation to the main topic 

through gender stereotypes. The overall aim of this introductory session 

is to raise awareness on how internalized the target group may have a 

hegemonic heteronormativity, which will be targeted by the end of this 

particular session. 

a. Objectives 

 Raise awareness on the perception toward gender roles and 

their relations. 

 Work collaboratively and reinforce meaning negotiation. 



 

b. Contents 

 Mobilization and coordination of their own general and com-

municative skills to effectively perform the task (generating 

ideas on a topic and selecting the appropriate resources). 

 Use of sentences of different length and structure and of 

greater complexity to organize the text in a collaborative way 

with sufficient internal cohesion and coherence. 

 Readjustment of the task or message. Co-evaluation of the 

written text. 

 Interpersonal and intercultural relations, how to recognize the 

taboos of different cultures. 

 Knowledge of structures and techniques of cooperative learning. 

c. Number of participants 

The number of students participating in this session is 24. 

d. Expected duration 

This session covers the 55 minutes of a full lesson. 

e. Class distribution 

Students may be placed in their regular seats with the possibility of be-

ing grouped in pairs and in small groups of 4ï5 people. 

f. Materials/Resources 

 Sheets of paper 

 Word Cloud generator (2024) 

4.1.2. Procedure 

STEP 1 (5 min) The teacher will write the following question on the 

blackboard: óWhat is a man?ô Without any further explanations, stu-

dents will have five minutes to think about the question and write it on 

a sheet of paper. 



 

STEP 2 (10 min) Following this first reflection, students will gather in 

pairs and agree on what features they may keep and which ones they 

may discard. 

STEP 3 (25 min) The previous step will be repeated a third time by 

organizing small groups of 4-5 people. In them, students will have to 

make a final list of their features and prepare a brief justification of their 

choices. 

STEP 4 In order to contrast the different productions, a Word Cloud 

will be prepared to have a visual representation of the features chosen 

by each group to compare them through class discussion. 

4.1.3. Adaptations/Remarks 

In case there is no place to write the question óWhat is a man?ô the 

question may be posed orally. 

The Word Cloud production may be done in class provided that there 

are technological resources available. If not, the teacher may do the 

Word Clouds at home and project them the following day in class for 

further discussion. 

4.2. SESSION 2: DEEPENING INTO THE QUESTION OF GENDER 

4.2.1. Session description 

The second session involved a reading task, where an article from the 

New York Times was obtained and adapted to a classroom setting. At 

the same time, the target group of students made progress in learning 

more about gender perspectives and develop a theoretical framework 

for the upcoming sessions. 

a. Objectives 

 Improve reading skill through the newspaper register. 

 Develop critical thinking and techniques to support argu-

ments. 

 Learn about different perspectives towards gender diversity. 



 

b. Contents 

 Mobilization of previous information about the type of task 

and topic. Interchange of ideas on the subject and formulation 

of a reasonable interpretation. 

 Distinction of types of comprehension. General sense, essen-

tial information, main points, relevant details in a wider vari-

ety of more complex texts. Comprehension of the text through 

connection, comparison and contrast of ideas with own 

knowledge and experiences, with other texts and with the out-

side world. 

 Interpersonal and intercultural relations, how to recognize the 

taboos of different cultures. 

 Understanding of the use of language as a tool for learning and 

reflecting on their own learning. 

c. Number of participants 

The number of students participating in this session is 24, divided into 

two halves. 

d. Expected duration 

This session is expected to cover 55 minutes. 

e. Class distribution 

Since the classroom is going to be divided into two halves, it is recom-

mended to have each subgroup organized in a small circle for them to 

work on their text more collaboratively. 

f. Materials/Resources 

 PowerPoint presentation: https://bit.ly/3utrUNg 

 Adapted text from The New York Times (see Appendix B) 

 Activity sheets (see Appendix C) 



 

4.2.2. Procedure 

STEP 1 (5 min) The teacher will divide the classroom in two halves. 

Then, each group will be given an adapted text taken from a newspaper 

article which includes a commentary on gender diversity from one per-

spective. 

STEP 2 (15 min) After becoming familiarized with each text, students 

will be asked to highlight the most relevant parts of it and share them 

with the other half of the class. Similarities are expected to be found 

between the ideas mentioned in each excerpt. 

STEP 3 (20 min) Students may fulfill Activity 1 (see Appendix C), in 

which they will have to read their excerpt and match the highlighted 

words in it to their definitions. To correct it, the words will be projected 

on a screen. 

STEP 4 (15 min) Students may fulfill Activity 2 (see Appendix C), 

where the teacher will read each statement and ask both groups for an 

answer and a justification. 

STEP 5 As a follow-up activity, students may be gathered in smaller 

groups (e.g., 3 groups of 4 in each half) and discuss the thoughts they 

had in the previous step. Then, they may be asked to create a decalogue 

on rules of good conduct on social media. 

4.2.3. Adaptations/Remarks 

In case the words from Activity 1 cannot be projected, they may be 

written on a blackboard or said aloud to elicit student participation. 

The Word Clouds from Slide 2 were created from the studentsô produc-

tions from the previous session. This slide may be modified to adapt to 

the groupôs schemes created. 

4.3. SESSION 3: COMMENTING AND DISMANTLING GENDER STEREOTYPES 

4.3.1. Session description 

After reaching the halfway point of the programming, a focus is made 

on the two productive tasks of the didactic unit: the opinion essay and 



 

the debate. This session in particular delves into the contents related to 

the opinion essay, whose explanation is aided by the use of visual aids.  

a. Objectives 

 Elicit stereotypes about gender present in social media. 

 Establish first contact with a written genre (viz. opinion es-

say). 

b. Contents 

 Expressing the message with clarity by adjusting to the mod-

els and formulas of each type of text (viz. opinion essay). 

 Localization and adequate use of linguistic or thematic re-

sources. Critical selection of information to support the ideas 

of the written production. 

 Mobilization and coordination of their own general and com-

municative skills in order to effectively perform the task (gen-

erating ideas on a topic and selecting the appropriate re-

sources). 

 Use of sentences of different length and structure and of 

greater complexity to organize the text with sufficient internal 

cohesion and coherence. 

 Planning, organization and management strategies. 

 Responsibility and efficiency in the resolution of tasks. 

 Conception of the use of language as a tool for learning and 

reflecting on one's own learning. 

c. Number of participants 

The number of students participating in this session is 24. 

d. Expected duration 

This session will cover a full lesson, i.e., 55 minutes. 

e. Class distribution 



 

Regular seating is best recommended for this session. 

f. Materials/Resources 

 PowerPoint presentation: http://bit.ly/4bC1R7o 

 Proposal of gender stereotypes (see Appendix D). 

 Evaluation rubric (see Appendix E).. 

 Menti: https://bit.ly/4bTHSAT 

4.3.2. Procedure 

STEP 1 (5 min) At the beginning of the session, the teacher will present 

the contents of the lesson and remind students of the two assignments 

that they will have to accomplish by the end of the didactic unit (i.e., an 

opinion essay and a debate). 

STEP 2 (5 min) On a PowerPoint presentation, some refreshing will be 

done on previous information through the Menti tool to check the key-

words that were implemented in the previous session. 

STEP 3 (40 min) Following the PowerPoint, the opinion essay will be 

explained to the class. A focus will be placed on the parts to be covered, 

as they will be taken into consideration for the written production. In-

formation may also be given about invention techniques and the assign-

ment to be submitted, including the topics and the evaluation rubric that 

will be used to assess the compositions. 

STEP 4 (5 min) After explaining the theoretical aspects involved in the 

opinion essay, students will be asked to write their own compositions 

and bring them back to class to receive feedback. 

4.3.3. Adaptations/Remarks 

If the gender stereotypes cannot be projected due to lack of resources, 

they may be written on a blackboard or directly asked to the students to 

elicit them. 



 

If possible, the PowerPoint presentation may be shared with the stu-

dents on a virtual classroom or similar so that they can have access to 

it for the written production. 

4.4. SESSION 4: BUILDING AND SUPPORTING ARGUMENTS ON GENDER DI-

VERSITY 

4.4.1. Session description 

To conclude the didactic unit, the debate-based task is implemented in 

the classroom. Prior to its execution, audiovisual material is presented 

to the students including content on gender and sexuality. As part of 

this session, students work on their collaboration skills as they prepare 

for the debates. 

a. Objectives 

 Gain exposure to different views towards LGBT-related topics 

 Develop argumentation skills through debate-oriented instruction 

b. Contents 

 Interpersonal and intercultural relations, how to recognize the 

taboos of different cultures 

 Cultural and artistic manifestations such as the media, historic 

and communication media, historical events and intercultural 

contrasts 

 Establishment and maintenance of communication and speech 

organization: rectifying what has been said or paraphrasing it 

to solve a communication problem 

 Clear production of the message, distinguishing the main 

idea(s) and its basic structure 

 Adaptation of the monologic or dialogic text to the addressee, 

context and channel, by applying the appropriate register and 

structure of discourse in each case 



 

 Expressing the message clearly, coherently, structuring it ap-

propriately and adjusting, if necessary, to the models and for-

mulas of each type of text 

 Use of culturally relevant body language: gestures, facial ex-

pressions, postures, visual or body contact, proxemics 

c. Number of participants 

The number of students participating in this session is 24, organized in 

groups (4 groups of 6 people) 

d. Expected duration 

This session covers 3 lessons, with an average duration of 165 minutes. 

e. Class distribution 

It is recommended that the group members are seated the closest possi-

ble to each other to share views and build up arguments for the final 

production, 

f. Materials/Resources 

 PowerPoint presentation: https://bit.ly/3wfJiWk 

 Audiovisual material. 

 Checklist (see Appendix F). 

 Debate outline (see Appendix G). 

4.4.2. Procedure 

STEP 1 (20 min) The teacher will show a PowerPoint presentation in-

cluding audiovisual material on gender and sexuality stereotypes. For 

each of the videos, students will be asked to take notes on things they 

would like to comment on or have a class discussion. If not, these ex-

cerpts will be given to them to ensure active participation. 

STEP 2 (5 min) Following, five stereotypes will be presented alluding 

to same-gender attraction, bisexuality, heterosexuality, transgender, 

and cisgender. From these stereotypes, two different debates will be 



 

held focusing on two stereotypes. Two groups will be assigned one de-

bate, where one will have to argue in favor of the stereotype, while the 

other will have to argue against it. 

STEP 3 (25 min) Each group will be given the rest of the session to 

prepare their arguments, and the following one will be devoted to the 

performance of the debates. For each debate, a particular outline will 

be followed (see Appendix G). 

4.4.3. Adaptations/Remarks 

It is best recommended to make the different groups beforehand to 

avoid interpersonal issues and select the topics. 

5. RESULTS AND DISCUSSION 

In this section, the main results obtained through the evaluation sheet 

distributed among the sample group will be presented (see Appendix 

B). In total, six items were designed assessing dimensions like the topic 

of the didactic unit, the quality of the explanations provided by their 

new teacher, the degree of difficulty of the activities, their degree of 

satisfaction with the development of the sequence of activities, and both 

the best aspects and areas of improvement they detected. 

The results of the first item revealed that, out of the 22 respondents who 

responded to this question, 86% felt they found the topic of the activities 

proposed interesting, compared to 14% who were neutral or disagreed 

with the statement. Moreover, the students rated the quality of the ex-

planations with an average of 4.73/5.00. This was reflected in their as-

sessment of the degree of difficulty of the activities, in which 15 students 

(68%) perceived them to be normal or somewhat easy, compared to 7 

students (32%) who responded the activities were somewhat difficult. 

This was later requested to be specified with an open-ended question, 

from which the students remarked both productions that were asked to 

complete: the opinion essay and the debate. Despite this, the overall sat-

isfaction with the development of the didactic unit was quite high, with 

13 students (62%) answering they obtained significant satisfaction from 

the didactic unit, whereas 8 students (38%) felt some satisfaction. 



 

Following the previous idea, the best aspect that students perceived 

throughout the didactic unit was deepening into the question of gender di-

versity, getting firsthand examples from the topic selected, working in 

groups, and promoting respect and inclusion. Among the comments that 

students made as pieces of constructive criticism to improve the didactic 

unit, some of the most relevant suggestions were bringing more talks with 

people that were going through the aspects discussed in class, doing more 

group work, making the classes more dynamic, or even performing activi-

ties that did not count as part of the subjectôs assessment, checking the un-

derstanding of concepts in the mother tongue, and the speed of the lessons. 

FIGURE 1. Resulting Word Clouds from Session 1 

 

 

Overall, there were two activities which revealed detailed insights 

about the target group and their beliefs, knowledge, and attitudes to-

ward gender diversity. For instance, during the first session of the di-

dactic unit, when students were asked óWhat is a man?ô, the schemes of 

the different groups, which are represented in Figure 1, reveal the per-

sistence of biological, social, and psychological traits identifying a 

man. This is evident through their mentions to XY chromosomes, gen-

itals and certain physical traits (i.e., bulky, hair), evidencing an 



 

interchange of the concepts of gender and sex Fausto-Sterling, 2020; 

see also Zimman, 2014. 

Even more revealing of this interpretation were the opinion essays, 

where evidence was found about that intermix between gender and sex, 

which should rather be avoided. In one of them, a student selected the 

topic about whether children were too young to know they were 

transgender or gender non-conforming. Although this topic was not re-

lated to transsexualism by any means, through the studentôs argumen-

tation, it gave the impression that they were using the terms transsexual 

and transgender interchangeably, as seen in the following excerpts: 

EXCERPT 1: 

ñFirstily, they are not at all prepared neither phisically nor mentally for 

such a serious operation. They are not mature enough to decide what 

they really feel. Secondly, children might want to be different and then 

they want choose to change their sexuality. [é] Children are easily led 

and are very vunerable. However, when a person is old enough and 

mature enough, he or she can make the difficult decision to change their 

gender or sexual orientation.ò (Excerpt 1, St. 1, Session 3) 

The ideas exposed in this opinion essay would not have been inaccurate 

had the topic been related to transsexualism. In spite of this, it rein-

forces the ideas related to the interchange between gender and sex. This 

can be seen in the following excerpt, where another student defined the 

term transgender alluding to the idea of sex: 

EXCERPT 2: 

ñFirstly, I want to explain what is a transgender person. A transgender 

person is someone who feels of the opposite sex to the one they were 

born with, and, as I said before, it is a feeling that doesnôt have to be 

accompained by physical changes.ò (Excerpt 2, St. 2, Session 3) 

In this case, the term transgender is expressed by means of opposition, 

which is rather misleading. This was probably induced by the prototyp-

ical duality between male and female, which are mutually exclusive. 

Using the wrong terminology was not exclusive to this essay, as in the 

following excerpt a misuse of the word ñhomophobiaò can be seen, 



 

which raises more doubts on whether it was unintentional or rather a 

conscious decision: 

EXCERPT 3: 

ñAlso, homophobia or be scared about what theyôll say, alway will be 

an inpediment to do this types of changes. The fear of being judged in 

society has been always existed.ò (Excerpt 3, St. 3, Session 3) 

As seen in the previous excerpts, even though the ideas expressed by 

the students are well-supported and reinforced with arguments, there is 

a clear ideology that can be identified despite the initial interpretations 

from the first session. 

Through the assessment sheet, it was determined that incorporating 

gender diversity led to more benefits than obstacles. In terms of the 

sample group selected, the implementation of the didactic unit has put 

to the fore several implications. 

Firstly, through observation during the development of the activities 

belonging to the programming designed, despite the low level of en-

gagement that was perceived by the group of students, eventually the 

participation rate was increased in addition to the accuracy of their in-

terventions. This was reflected in the evaluation questionnaire on the 

didactic unit, where most of the respondents answered they found the 

topic of the activities interesting, highlighting aspects like the audiovis-

ual material, working collaboratively, understanding possible view-

points on a topic with their own margins of validation, the debate ses-

sion, and essentially, knowing more about the trans community as part 

of their curriculum. 

Secondly, in the development of the programming, those linguistic 

items from the unit that were taken as a reference point were also in-

cluded and dealt with in class, thus proving that it is possible ðand 

sometimes even necessaryð to merge any content with the different 

sections of a written textbook. The difficulty of these adapted activities 

was not perceived as too difficult or excessively easy, and as expected, 

the production activities were highlighted as the most difficult ones, 

probably due to a lack of sufficient previous practice. Nonetheless, one 



 

student claimed they already had insufficient knowledge on the topic of 

gender diversity in Spanish, which affected their performance in Eng-

lish. This may have been the case of most students in the group, as dur-

ing the in-class sessions it was perceived that they struggled to get their 

words right, probably because it was the first time they were doing it in 

English. 

The implementation of this didactic unit was crucially aided by the im-

plementation of new technologies. These served to introduce a dynamic 

factor into the classroom, whether it was through PowerPoint presenta-

tions, interactive activities manufactured on the spot (i.e., Mentimeter 

(2012)) or for the next session (i.e., Word Cloud generator (2024)). 

Even more important was the introduction of audiovisual material, 

which helped to raise serious, realistic awareness on the delicate subject 

that gender diversity is, which helped to ensure that the importance of 

its tolerance, promotion, and integration is considered. 

6. FINAL REMARKS 

The purpose of this paper consisted in promoting inclusion and new 

technologies in the English as a Foreign Language classroom through 

the design of a didactic unit with gender diversity at its core. The im-

plementation of the sequence of activities has benefited from this first 

application and has been improved in accordance with the results ob-

tained. 

In terms of the regular curriculum, students have developed more 

awareness on grammar points like the use of the gerund vs. the to-in-

finitive, vocabulary on phrasal verbs, false friends, and technology-re-

lated items, the structure of an opinion essay and some pre-writing tech-

niques, as well as the preparation of a spoken debate and its perfor-

mance in real time. Furthermore, it was possible to adapt the curriculum 

to social issues that contribute to the forging of the student body into 

competent citizens. In general terms, the reception of this didactic unit 

has been quite positive, as reflected in the evaluation sheets distributed 

among the sample group belonging to 4 ESO (Compulsory Secondary 

Education according to the Spanish system). 



 

As for the process of improving the original didactic unit proposed by 

the regular coursebook, the consideration of the digital competence 

through the implementation of new technologies aided to dynamize the 

development of the didactic unit on both teacher and studentsô ends. On 

the one hand, they were crucial in presenting contents to the students 

through the visual mode through PowerPoint presentations, audiovisual 

material, images, infographics, etc., as the original proposal mainly 

covered the text-based materials. In addition, the supporting role of new 

technologies to sustain the instructional part of the teaching process en-

sured a more fluent, clear, and cohesive discourse. 

On the other side, through the studentsô answers it seemed evident that 

the learning process was reinforced with the diverse use of technology-

based practices. This had a direct impact on the presentation of con-

tents, the conducting process of the activities posed, and the overall as-

sessment of the didactic unit. The reason for this has to do in the way 

the information was presented to them: rather than providing them one 

opportunity to process the new assessment and contents related to the 

didactic unit, thanks to technologies it was possible to share every con-

tent with the target group so they can have access to it whenever they 

require it without depending on the instructor. 

The implications of this study are centered around the educational field. 

However, a clarification must be made on what this encompasses. On a 

surface level, it involves the students themselves, as they are the ones 

that are undergoing a process of maturation under the supervision of the 

study center and the education system as a whole. Other agents partici-

pate in this formula, mainly families, and on a broader scope, society. 

If these advancements are secluded to the student body, the reformation 

task is not complete. Hence, there is a need to keep projecting and being 

made visible across any realm, both public and private. 

The main limitations of this study are related to the achievement of ob-

jectives, specifically the progress that can be made on this foundation. 

In general, the implementation of the didactic unit did not have to face 

many issues; in contrast, the delayed introduction of the designed di-

dactic programming led to some time management issues which af-

fected the course and anchoring of the contents included in the didactic 



 

unit. In addition to this, some readjustments had to be made to the tim-

ing of some sessions, as it was perceived that more time could have 

been devoted to letting the contents sink in and get through the studentsô 

minds. Considering this, further studies on this matter could bring the 

scope of gender diversity to larger topics, and gain profit from the 

countless open educational resources available online to genuinely 

merge these dimensions and keep making progress in the ongoing inte-

gral transformation of society along with its members. 
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1. INTRODUCCIčN 

Uno de los recursos que favorecen el proceso de valoraci·n del apren-

dizaje en los estudiantes, es el portafolio de evidencias. En la educaci·n 

superior, es utilizado por profesores e investigadores para sistematizar 

sus procesos de ense¶anza-aprendizaje y dar orden a m·dulos, unidades 

de aprendizaje, unidades de proceso y estrategias did§cticas, a fin de 

garantizar una estructura ordenada de actividades, recursos, interven-

ciones y participaci·n de los estudiantes, dejando en el portafolio las 

evidencias necesarias que muestras su evoluci·n y desempe¶o. 

El portafolio de evidencias en el contexto educativo, cobr· representa-

ci·n en la d®cada de los a¶os noventa al ser considerado como ñuno de 

los temas emergentes en cuanto modelos de evaluaci·n psicopedag·-

gica que implicaban un cambio conceptual respecto a la evaluaci·n del 

aprendizajeò (Seda Santana; 2002, p.110).  
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En la d®cada pasada, las investigaciones que registran la fundamenta-

ci·n, dise¶o y beneficios del portafolio digital de evidencias, se centra-

ban en una actividad de ense¶anza. Desde los estudios de Ortega-Car-

bajal, Hern§ndez-Mosqueda y Tob·n-Tob·n (2015) y Rodr²guez P®rez, 

Montiel Bautista & Ram²rez Montoya (2015) se reconoci· en los por-

tafolios digitales un mecanismo para la gesti·n del conocimiento con 

base en productividad evidente, registrando una innovaci·n educativa 

basada en evidencias. 

Sin embargo, un reciente estudio de Coll Salvador, et al. (2023) registra 

que el aprendizaje de los estudiantes enmarcado en el registro de evi-

dencias y el portafolio digital, son poco investigados cuando se desa-

rrollan investigaciones del aprendizaje y desarrollo de competencias en 

l²nea, debido a los escasos par§metros de calidad y el valor que se atri-

buye a las evidencias del portafolio.  

En este sentido, se plantea la pregunta de investigaci·n àQu® efectos 

tiene la implementaci·n del portafolio digital de evidencias en el desa-

rrollo de ense¶anza-aprendizaje y el desarrollo profesional de los estu-

diantes que realizan sus pr§cticas profesionales y est§n pr·ximos a 

egresar de nivel Licenciatura en Negocios Internacionales? 

1.1. ANTECEDENTES: ESTRATEGIA METODOLčGICA INCLUSIVA 

El portafolio de evidencia es considerado por Sartor-Harada, et al. 

(2023) como una estrategia metodol·gica inclusiva que conduce a la 

metacognici·n, el aprendizaje reflexivo y el an§lisis autocritico, al apli-

car actividades metodol·gicas dise¶adas y construidas de manera cola-

borativa entre profesores y estudiantes.  

En este sentido, las estrategias metodol·gicas del portafolio de eviden-

cias al ser inclusivas, muestran el avance, la autogesti·n, autodetermi-

naci·n y autoadministraci·n del aprendizaje de los estudiantes desde el 

an§lisis cr²tico y reflexivo de su desempe¶o, adem§s, constituye un im-

pulsor del proceso de ense¶anza, a fin de garantizar el pensamiento cr²-

tico en los entornos no presenciales, favoreciendo la metacognici·n, la 

meta reflexi·n y colaboraci·n dial·gica entre los actores del proceso 



 

formativo, lo que dinamiza el aprendizaje relevante para el desarrollo 

de los futuros egresados. 

Al respecto, el portafolio de evidencias es considerado por Villota Hur-

tado (2018) como la metodolog²a de ense¶anza auto-reflexiva que re-

coge productos y experiencias para analizar, valorar, revisar, el proceso 

educativo del profesor, mientras que Arancibia Mu¶oz, et al. (2016) no 

solo lo consideran una herramienta metodol·gica de ense¶anza, sino 

tambi®n como un instrumento de aprendizaje desde una perspectiva t®c-

nica y profesional. 

As² lo refiere Machado Chraim y Pedralli (2023) al dilucidar que es un 

m®todo basado en la evidencia, como una metodolog²a de ense¶anza 

basada en la ciencia moderna que reaparece y cumple con los preceptos 

del productivismo que se desarrolla en un portafolio de evidencias 

desde un espacio tecnol·gico virtual que se nutre de la elaboraci·n de 

actividades, manteniendo las interrelaciones sociales y la transforma-

ci·n del conocimiento. 

Por su parte Rigo Lemini (2013) destaca que el dise¶o, desarrollo, eva-

luaci·n y seguimiento de un portafolio electr·nico docente es una com-

pleja actividad que se hace con una orientaci·n formativa bajo una me-

todolog²a sistem§tica y tecno pedag·gica de rigurosa concentraci·n de 

evidencias de desempe¶o docente de los profesores; no obstante, San-

gr¨, et al. (2023) argumentan que la educaci·n digital necesita el desa-

rrollo de metodolog²as did§cticas que van m§s all§ de la ñzoomifica-

ci·nò de lecciones, al registrar actividades de desempe¶o, alojadas en 

dispositivos o plataformas virtuales desde herramientas tecnol·gicas 

asequibles a los estudiantes, elevando los niveles de competencia digi-

tal tanto de profesores como de estudiantes y mejorando los recursos 

did§cticos basados en tecnolog²as y herramientas virtuales.  

En este sentido, m§s all§ de ser una herramienta de evaluaci·n, de 

acuerdo con Rodrigues (2013, p.158), ñel portafolio de evidencias en el 

§mbito de formaci·n profesional, tiene la virtud de mostrar habilidades, 

destrezas y capacidades de quien lo creaò, representa la clasificaci·n de 

actividades y productos que genera cada una de estas actividades rela-

cionadas con el proceso de divulgaci·n y visibilidad, lo que simboliza 



 

la oportunidad para transformar la cultura educativa en el proceso de 

ense¶anza y aprendizaje del nivel superior.  

Sanz-Benito, et al. (2023) aseguran que las tecnolog²as digitales tien-

den a mejorar los procesos de ense¶anza y aprendizaje a trav®s de la 

inclusi·n digital al permitir desarrollar el portafolio de evidencias. Al 

igual que Jord§ Fabra, Mas Garc²a y Agust² L·pez (2023) reconocen 

que el uso de la tecnolog²a de la informaci·n y la comunicaci·n, as² 

como las plataformas digitales para la educaci·n, son mecanismos tec-

nol·gicos necesarios para respaldar el proceso de ense¶anza y aprendi-

zaje, dado que permite la producci·n de materiales y recursos online, 

previamente prescritos y organizados en una carpeta a fin que sean 

auto-evaluados, co-evaluados y trans-evaluados, lo que demuestra la 

eficiencia pedag·gica. 

Adem§s, Pinto Santuber, et al. (2023) destacan que el proceso de ense-

¶anza a trav®s de plataformas virtuales, requiere que se promueva la 

autonom²a del estudiante, por lo que se considera que el uso del porta-

folio digital de evidencia, implica el uso de herramientas y generaci·n 

de evidencias que propician el aprendizaje autorregulado desde check 

list de desempe¶o que deber§ desarrollar el estudiante.  

Al respecto, Goz§lvez-P®rez y Cortijo-Ruiz (2023) argumentan que la 

era digital demanda competencias de an§lisis te·rico aplicado en entor-

nos digitales y que apunten hacia el progreso social en un mundo inter-

conectado globalmente, favoreciendo el desarrollo humano con el po-

tencial de la infraestructura tecnol·gica de las plataformas virtuales y 

aprovechando la interconectividad e interlocuci·n del alcance de la co-

municaci·n de las redes sociales.  

En contraparte, M§rquez-Ballesteros, Nebot-G·mez de Salazar & Cha-

mizo-Nieto (2021) sostienen que el portafolio de evidencias, no siem-

pre representa la aplicabilidad directa de contenidos te·ricos, sobre 

todo si se observan la falta de condiciones tecnol·gicas y virtuales.  

Sin embargo, las instituciones de educaci·n superior de manera perma-

nente promueven estrategias que responden a los cambios social, cien-

t²ficos, culturales y tecnol·gicos; no obstante, se observa que uno de 

los problemas que se presenta en el manejo de estrategias educativas, 



 

es la insistente aplicaci·n de enfoques educativos napole·nicos, banca-

rios y tradicionales que han quedado en la obsolescencia y poco aportan 

al desempe¶o de los futuros profesionistas. 

1.2. ENTORNOS EDUCATIVOS USANDO TECNOLOGĉAS DIGITALES 

Coll Salvador, et al. (2023) destacan la necesidad de presentar investi-

gaciones acerca de entornos educativos usando tecnolog²as digitales, a 

trav®s de metodolog²as basadas en el dise¶o y desarrollo de evidencias 

de desempe¶o del aprendizaje de estudiantes.  

Para Kravtsova, et al. (2023) es relevante la digitalizaci·n de procesos 

para mejorar la profesionalizaci·n de los egresados de nivel superior y 

su pr§ctica profesional, dado que ofrecen condiciones hol²sticas y resi-

lientes m§s personalizadas que fomentan las competencias profesiona-

les de orden motivacional, actitudinal y valoral, cognitivo y profesional, 

autoregulatorio y autoadministrado desde una perspectiva psicosocial y 

socioprofesional. 

1.2.1. Infraestructura para la digitalizaci·n de procesos 

En este contexto, Guiral & Pifarr® (2023) aseguran que el uso de la 

tecnolog²a interactiva permite el dise¶o de espacios de aprendizaje ba-

sados en procesos digitalizables, favoreciendo los procesos de conoci-

miento cient²fico y socio profesional. 

Sin embargo, Romero-Rodr²guez, et al. (2023) realizan un an§lisis que 

se contrapone a estas ideas, al asegurar que el constante manejo de pro-

cesos digitales en ambientes virtuales de la educaci·n superior tuvo 

efectos adversos durante la pandemia, dado que se observaron sensa-

ciones de p§nico virtual y fatiga digital en los estudiantes de nivel su-

perior.  

En este sentido, ante la realidad educativa de los pa²ses en desarrollo 

que presentan deficiencias en torno a la infraestructura de accesibilidad, 

conectividad y hardware, se tiende a reducir la actividad did§ctica, a lo 

que Bordignon y Dughera (2023) precisan que la mediaci·n digital de 

la ense¶anza a trav®s del uso de ambientes digitales y manejo de ins-

trucciones de evidencias de actividades en plataformas virtuales, genera 



 

sobrecarga de trabajo que conduce a la fatiga y al agobio acad®mico, 

deteriorando la salud y las condiciones econ·micas de los docentes. 

En contraparte, Padilla Fuentes, et al. (2023) discuten que el rol del 

portafolio docente, tiene una orientaci·n de evaluaci·n del desempe¶o 

docente, sin embargo, muestran que es el instrumento de menor uso y 

utilidad para registrar el nivel de desempe¶o por parte de varones 

Si bien, es necesario reconocer los aspectos negativos que generan el 

uso de espacios digitales en los que se pueden alojar actividades de tra-

bajo como evidencia de desempe¶o, tambi®n se precisa reconocer de 

sus bondades. Por lo que Guiral & Pifarr® (2023) muestran que la ex-

periencia educativa basada en la digitalizaci·n de procesos, permite ge-

nerar entornos tecnol·gicos que permite el resguardo de actividades y 

evidencias como mapas cognitivos para promover el aprendizaje signi-

ficativo de contenidos cient²ficos en la formaci·n inicial y en los luga-

res de desempe¶o profesional.  

2. OBJETIVOS 

2.1. APLICACIčN DEL PORTAFOLIO DIGITAL DE EVIDENCIAS  

 En la presente investigaci·n se tiene por objetivo, visibilizar 

la aplicaci·n del portafolio de evidencias con recursos digita-

les en la materia de pr§ctica profesional de la Licenciatura en 

Negocios Internacionales que ser imparte en la Universidad 

Aut·noma de Sinaloa, en Guam¼chil Sinaloa, M®xico, para 

garantizar el cumplimiento de estrategias metodol·gicas de 

aprendizaje y desempe¶o de todos los estudiantes pr·ximos a 

egresar, bajo mecanismos de educaci·n dual.  

 Es pertinente mostrar el supuesto hipot®tico acerca del uso de 

recursos tecnol·gicos para generar y aplicar de manera inclu-

siva las estrategias metodol·gicas que robustecen el portafolio 

de evidencias de manera digital, lo que podr²a implicar el 

aprovechamiento de plataformas digitales que dan soporte a la 

integraci·n de evidencias del desarrollo de competencias 



 

profesionales y metodol·gicas de estudiantes de la Licencia-

tura en Negocios Internacionales. 

3. METODOLOGĉA 

Con un enfoque metodol·gico cualitativo y heur²stico, de tipo explora-

torio y descriptivo, se utiliz· el m®todo de an§lisis documental con base 

en el m®todo de educaci·n dual que orienta el desarrollo de un modelo 

de intervenci·n en una organizaci·n p¼blica o privada.  

La presente investigaci·n se desarroll· un enfoque metodol·gico cuali-

tativo, hermen®utico e interpretativo de la realidad educativa, con un ni-

vel de alcance exploratorio y descriptivo, utilizando el m®todo de an§lisis 

documental para la revisi·n y an§lisis de informaci·n cient²fica, adem§s 

de aprovechar la aplicaci·n del m®todo de educaci·n dual que se induce 

para el ejercicio de la pr§ctica profesional de estudiantes del noveno se-

mestre de las licenciaturas en negocios internacionales y contadur²a p¼-

blica para consolidar el modelo de intervenci·n profesional a trav®s de 

una estancia profesional y de investigaci·n en una organizaci·n p¼blica 

o privada, utilizando como estrategia did§ctica y metodol·gico, la ges-

ti·n del portafolio de evidencias mediante recursos digitales.  

Entre las t®cnicas e instrumentos de investigaci·n utilizadas para la re-

colecci·n y an§lisis de informaci·n, se destaca la b¼squeda, gesti·n y 

revisi·n de art²culos cient²ficos alojados en escenarios digitales de 

Dialnet, Redalyc y Elsevier Science Direct para analizarlos desde una 

perspectiva tem§tica por palabras clave. Esto condujo a documentar el 

desarrollo del modelo de intervenci·n profesional, usando el portafolio 

digital de evidencias en el contexto de la pr§ctica profesional. 

Adem§s, se implement· la observaci·n y bit§coras de registro de evi-

dencias de cumplimiento del portafolio digital, generado por los estu-

diantes para tratar la autorizaci·n y liberaci·n de su pr§ctica profesional. 

Entre los materiales tecnol·gicos utilizados, est§n el equipo de c·mputo 

conectado a internet, el uso y manejo de la plataforma Moodle en donde 

se alojan las actividades y el portafolio digital de evidencias, correo 

electr·nico y redes sociales para interlocuci·n y comunicaci·n entre 



 

profesores, responsables de las organizaciones p¼blico o privadas en 

calidad de unidades receptoras y los estudiantes que realizan su estancia 

profesional.  

De manera f²sica, se utilizan folders de argollas de cuatro pulgadas y 

porta acetatos de pl§stico para proteger los documentos f²sicos formales 

con los que evidencia la formalidad del proceso de gesti·n, asignaci·n, 

aceptaci·n, desarrollo, reporte y terminaci·n de la pr§ctica profesional. 

Del proceso de gesti·n de la pr§ctica profesional y con base al modelo 

de intervenci·n, se desarrolla la estrategia metodol·gica inclusiva de la 

pr§ctica profesional con base al portafolio digital de evidencias.  

El modelo de intervenci·n se visibiliza en el proyecto de pr§ctica pro-

fesional y plan de trabajo que registra las actividades cronogramadas en 

tiempos y formas, usando el formato autorizado por la instituci·n que 

se estructura de diversos elementos. 

El prop·sito de la intervenci·n profesional, adem§s de desarrollar com-

petencias profesionales in situ, desde la experiencia vivida en una or-

ganizaci·n p¼blica o privada, es realizar la gesti·n, desarrollo, cierre y 

liberaci·n de la pr§ctica profesional para lo que se requiere de las evi-

dencias alojadas en un portafolio digital; de ah² se genera el proceso 

metodol·gico de la gesti·n del portafolio de evidencias. 

4. RESULTADOS 

Los resultados muestran que un portafolio digital para el §rea de pr§c-

tica profesional, es una estrategia metodol·gica con fines de aprendi-

zaje disciplinar y cient²fico; dado que permite alojar actividades alinea-

das a objetivos con una perspectiva productiva e investigativa, y que se 

desarrollan en diversas unidades de aprendizaje y de proceso. 

  



 

TABLA 1. Estructura y componentes del modelo de intervenci·n 

Estructura Componente Estrategia metodol·gica 

1. Portada  
1.1) Es la primera 
parte del docu-
mento, 

1.1.1) Registra el nombre de la instituci·n de educaci·n supe-
rior y la facultad de adscripci·n del estudiante; as² como los 
escudos distintivos de la instituci·n. 
1.1.2) Se observa un cuadrante con datos generales de la uni-
dad receptora como nombre, registro federal de contribuyen-
tes, nombre del responsable de la organizaci·n, cargo y correo 
electr·nico; as² como la informaci·n del estudiante como nom-
bre y matricula institucional. 
Se registran las firmas y sellos de autorizaci·n de cuatro per-
sonas que revisar y avalan el proyecto de pr§ctica profesional 
como modelo de intervenci·n. Estas son de: el responsable de 
la unidad receptora, responsable de pr§cticas profesionales, 
asesor(a) acad®mico (a) de pr§ctica profesional y el practi-
cante. 

2)Proyecto 
Desarrollo meto-
dol·gico 

2.1.1) Nombre del proyecto: Este debe relacionarse con el de-
partamento o §rea de desarrollo profesional del practicante. 
2.1.2) Duraci·n del proyecto: Por lo general en las licenciatu-
ras de negocios internacionales y de contadur²a p¼blica, el pe-
riodo de pr§ctica profesional comprende un semestre del ciclo 
acad®mico que oscila entre cinco y seis meses, que amparan 
el cumplimiento de 480 horas de pr§ctica profesional, seg¼n el 
reglamento interno de la instituci·n educativa. 
2.1.3) Objetivos del proyecto: Se plantean objetivos generales 
y espec²ficos. 
2.1.4) Justificaci·n: Apartado en donde se refiere la importan-
cia y pertinencia del desarrollo de la estancia profesional, los 
beneficios que se van a generar y la relaci·n que el proyecto 
tiene con la licenciatura que ha cursado el estudiante durante 
los ocho semestres previos. 
2.1.4) Actividades a realizar: Contempla las actividades que 
sugiere la unidad receptora, realizar§ el practicante bajo la 
asesor²a y supervisi·n del profesor (a) asesor (a) acad®mico 
(a) de pr§ctica profesional. 
2.1.5) Impacto generado: En este apartado se describe los 
efectos, beneficios y alcances que tendr§ el proyecto tanto 
para la unidad receptora como para el practicante. 
2.1.6) Referencias bibliogr§ficas. 

Cronograma 
de activida-
des 

 

Cronograma de actividades y Programa de pr§cticas profesio-
nales: Este documento corresponde al listado de actividades 
bajo cronograma durante el periodo de un semestre para cu-
brir 480 hora requeridas de pr§ctica profesional. 

Fuente: elaboraci·n propia 

  



 

El proceso de construcci·n del portafolio digital de evidencias de la 

materia de pr§ctica profesional de la Licenciatura en Negocios Interna-

cionales, parte de una etapa retrospectiva, es decir, se construye a partir 

de la formaci·n y el conocimiento previo a la realizaci·n de la estancia 

profesional, lo que implica la revisi·n de las 7 §reas de competencias 

gen®ricas y espec²ficas (ver figura 1),bajo las que el estudiante se form· 

duran 8 semestres previos a la realizaci·n de su pr§ctica profesional.  

FIGURA 2. Etapa retrospectiva de formaci·n previo al desarrollo de la pr§ctica profesional 

 

Fuente: Elaboraci·n propia con base al programa educativo de Negocios Internacionales 

Esto permite identificar las l²neas de actuaci·n bajo las cuales se puede 

desempe¶ar el estudiante en las organizaciones p¼blicas o privadas que 

os reciban, sea en el campo de la administraci·n, desarrollando proce-

sos administrativos dentro de una empresa o atendiendo procedimientos 

relacionados con la administraci·n del marketing, la administraci·n de 

procesos aduaneros o de comercio exterior. As² tambi®n, en el campo 

de las negociaciones internacionales a trav®s del desempe¶o profesio-

nal en procesos de certificaci·n de la calidad, el marketing de servicios, 



 

el mercado en l²nea, la gesti·n aduanera, la log²stica internacional o la 

gesti·n de fuentes de financiamiento internacional.  

Para la formalizaci·n y desarrollo de la pr§ctica profesional, el estu-

diante y el docente a su cargo, pasan por cuatro etapas, iniciando con la 

etapa de registro, siguiendo con las etapas de gestor²a, desarrollo y cie-

rre (ver figura 2). Etapas en las que se construyen evidencias que con-

forman el portafolio digital de evidencias. 

FIGURA 3. Etapas de formalizaci·n y desarrollo de la pr§ctica profesional 

 

Fuente: Elaboraci·n propia con base al programa de pr§ctica profesional de la Universi-

dad Aut·noma de Sinaloa 

La etapa de gestor²a, implica registrar los datos del practicante, as² 

como registrar la informaci·n de la unidad receptora que eligi· el estu-

diante para realizar su estancia profesional. ¢on esta informaci·n, se 

genera la carta asignaci·n de practicante a la unidad receptora por parte 



 

de la instituci·n; y en respuesta, la unidad receptora emite la carta acep-

taci·n. En esta etapa queda formalizada la estancia profesional y el 

compromiso de realizar la pr§ctica por parte del estudiante. 

En la etapa de desarrollo, el asesor (a) acad®mico (a), instruye al estu-

diante para que realice y documente su proyecto de pr§ctica profesional 

con la estructura de un modelo de intervenci·n, acompa¶ado de un plan 

de trabajo cronogramado, a fin de registrarse ante la instituci·n educa-

tiva, posteriormente se procede a realizarse, atendiendo las actividades 

que se prospectaron para alcanzar los objetivos planteados. Adem§s, en 

esta etapa se deben generar reportes peri·dicos que pueden ser 3 de 

manera bimensual o 6 de manera mensual, seg¼n lo requiera la institu-

ci·n educativa.  

La etapa de cierre, es la etapa con la que finaliza los procesos de pr§ctica 

profesional, en la que el asesor (a) acad®mico (a) instruye al practicante 

para que prepare su presentaci·n ante el Encuentro de Experiencias de 

pr§ctica profesional. Esta presentaci·n debe describir las actividades que 

realiz· el estudiante y los objetivos que alcanzo, adem§s de referir la ex-

periencia que tuvo, lo que aprendi· y lo que sugiere a la instituci·n edu-

cativa respecto a mejoras en planes y programas de estudio.  

Una vez que sucede este evento, el estudiante con la ayuda de su profe-

sor, procede a solicitar la constancia de culminaci·n de pr§ctica profe-

sional por parte de la unidad receptora, y en consecuencia, una vez que 

se tiene el portafolio de evidencias, organizados con este orden, se pro-

cede a respaldar en la plataforma de la Direcci·n General de Intercam-

bio y Relaciones Internacionales de la Universidad, a fin que sea eva-

luado y en consecuencia, liberada la pr§ctica profesional, emitiendo 

para ello, la carta de liberaci·n de la pr§ctica profesional por parte de 

la Instituci·n Educativa de nivel superior. 

En la etapa de desarrollo, se aplica un modelo de intervenci·n de pr§c-

tica profesional ejecutando en 7 procesos: 1) Objetivo del portafolio 

digital, 2). Identificaci·n de competencias, 3) Selecci·n e evidencias, 

4) Plataformas u herramientas tecnol·gicas, 5). Dise¶o y estructura del 

portafolio, 6) Proceso de recopilaci·n y 7) Revisi·n y retroalimentaci·n 

de la presentaci·n de evidencias que resguardar§ el portafolio digital 



 

ante la aplicaci·n del modelo de intervenci·n en el lugar donde se rea-

liza la estancia profesional. 

El modelo intervenci·n inicia con la definici·n clara del proyecto de 

intervenci·n y el prop·sito del portafolio para evaluar el desempe¶o, 

demostrar competencias, o respaldar un proceso de aprendizaje y ges-

ti·n con base al modelo de educaci·n dual.  

FIGURA 4. Procesos del modelo de intervenci·n de la pr§ctica profesional 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 

Se continua con la identificaci·n de las unidades de aprendizaje de la 

Licenciatura, por la finalidad de observar las §reas de competencia con 

las que se relaciona el proyecto de pr§ctica profesional, considerando 

las competencias y habilidades clave que se espera demuestren los prac-

ticantes profesionales en el §rea de su profesi·n. 

En un tercer proceso, se definen y clasifican los formatos tipos de evi-

dencias requeridas para cada etapa de gesti·n, desarrollo y cierre del 

proceso de pr§ctica profesional, registrando el desempe¶o de compe-

tencias, como documentos, proyectos, plan de trabajo, informes, cons-

tancias, presentaciones, entre otros. 
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Adicionalmente a esto, se identifica y selecciona la plataforma digital 

para alojar las evidencias, adem§s de otras herramientas tecnol·gicas 

para el portafolio digital (por ejemplo, ResearchGate, GoogleSchoolar, 

Moodle, WordPress, LinkedIn, Google Sites, Email, Watsapp). 

Para el dise¶o y estructura del portafolio de evidencias, se establece la 

estructura clara, coherente y secuencias del manejo del portafolio, que 

refleje la progresi·n de las competencias y su f§cil alojo, navegaci·n y 

administraci·n de evidencias. 

En el proceso de recopilaci·n d evidencias, se definen las instrucciones 

de procesos de elaboraci·n y recopilaci·n regular de evidencias a lo 

largo del tiempo, mediante las actividades realizadas en la estancia pro-

fesional relacionada con acciones importantes en la carrera profesional. 

Durante ¼ltimo proceso de revisi·n y retroalimentaci·n, se definen los 

tiempos, formas y mecanismos de revisi·n y retroalimentaci·n en la 

construcci·n y gesti·n de evidencias a lo largo del tiempo, mediante las 

actividades realizadas en la estancia profesional relacionada con la ca-

rrera profesional. 

Los resultados muestran que un portafolio digital para el §rea de pr§c-

tica profesional, es una estrategia metodol·gica inclusiva con fines de 

aprendizaje disciplinar y cient²fico; dado que permite alojar actividades 

que se desarrollan en diversas unidades de aprendizaje y de proceso, 

derivados de un conjunto de actividades alineadas a objetivos con una 

perspectiva productiva e investigativa.  

Finalmente, el proceso metodol·gico, ofrece la oportunidad de desarro-

llar investigaci·n, y como resultado, desarrollar producci·n cient²fica. 

5. DISCUSIčN 

El portafolio es una estrategia did§ctica que se desarrolla metodol·gi-

camente bajo un proceso de ordenado y estructurado para analizar el 

desempe¶o de los estudiantes al evaluar los conocimientos y habilida-

des alcanzados. 



 

Rodr²guez P®rez, et al. (2015) encontraron una relaci·n estrecha entre 

la construcci·n de evidencias como validaci·n de los aprendizajes a tra-

v®s del portafolio digital de evidencias, el espacio digital como escena-

rio propicio para la transformaci·n del proceso educativo colaborativo 

y reflexivo, elevando el manejo de competencias de razonamiento cr²-

tico y complejo, as² como el desarrollo de competencias digitales.  

De igual importancia los argumentos de Gallardo C·rdova y Clemente-

Tristan (2023) al fundamentar que, tras la aplicaci·n de estrategias di-

d§cticas como el portafolio de evidencias, se fortalece la cultura de au-

toevaluaci·n y la cr²tica autoreflexiva por parte del estudiante. 

De otra manera, Soledispa Baque, et al. (2020) consideran que el porta-

folio electr·nico es una estrategia did§ctica en la ense¶anza de educa-

ci·n superior que tambi®n se desarrolla con un instrumento de reflexi·n 

y autoevaluaci·n de los docentes. Al igual que Ort²z-Arismendy, Rami-

rez & Diaz Vargas (2019) que consideran que el portafolio digital de 

evidencias es una herramienta que promueve la dinamizaci·n del pro-

ceso de ense¶anza que optimiza el acceso de informaci·n, del tiempo y 

aprovechamiento de experiencias documentadas en las evidencias.  

Por su parte Gair²n, Domingo-Coscollola, Prats & Sim·n (2023) reco-

nocen que el portafolio digital es identificado con nombres hom·nimos 

como el de carpeta de aprendizaje, carpeta de evidencias o folder de 

desempe¶o, al que se le atribuyen bondades instrumentales de organi-

zaci·n y reforzamiento del aprendizaje durante un periodo de forma-

ci·n profesional en el que las organizaciones de la sociedad demandan 

competencias y conocimientos a desarrollar desde una experiencia vi-

vencial en la que aprender§n haciendo o ejecutando acciones.  

Tambi®n Costa y Moura (2023) redimensionan la aportaci·n de estra-

tegias did§cticas como el portafolio, consider§ndolo un instrumento de 

organizaci·n y formaci·n basado en la cultura digital, lo que promueve 

el sentido de conciencia y cumplimiento, adem§s de identificar su inci-

dencia en el an§lisis de desempe¶o desde una postura reflexiva, aut·-

noma y de ciudadan²a digital.  



 

En el an§lisis de Lovey, Pierella, et al. (2023) se propone que el porta-

folio digital de evidencias pudiera ser una alternativa y oportunidad para 

el an§lisis de contenido y desempe¶o de las exigencias de la sociedad. 

Por su parte, S§nchez-Caball® y Esteve-Mon (2023) sostienen que el uso 

de las tecnolog²as digitales en la educaci·n superior, propone nuevas for-

mas creativas del desarrollo formativo y profesionalizante, que mejora y 

eleva el proceso de aprendizaje a trav®s del cumulo de evidencias que se 

alojan en carpetas de desempe¶o. Asimismo, Sardi (2023) explora y re-

significa el uso de espacios virtuales con un enfoque did§ctico en el que 

las propuestas de intervenci·n en estos escenarios se robustecen con las 

evidencias de cumplimiento en un contexto de cultura digital. 

En este sentido, Romero Carbonell, et al. (2023) desde una perspectiva 

multifac®tica, destacan que los espacios digitales deben ser promovidos 

por las universidades para mejorar la ense¶anza, y desde los portafolios 

de evidencias podr²an visibilizar la investigaci·n y consolidar el inter-

cambio de conocimiento, lo que permite elevar la gesti·n de recursos 

digitales para alcanzar la madurez digital en los procesos de ense¶anza. 

Mesa-Rave, G·mez Mar²n y Arango-V§squez (2023) concluyen que los 

escenarios digitales de aprendizaje permiten el desarrollo de diversas 

estrategias, favoreciendo particularmente la din§mica de la creaci·n del 

portafolio de evidencias para el aprendizaje colaborativo, dado que 

ofrece informaci·n sobre el desempe¶o de los integrantes de la comu-

nidad virtual, a la que se da soporte y seguimiento. 

Para que esto ocurra, Est®vez, Souto-Seijo y Jorr²n-Abell§n (2023) con-

sideran que las tecnolog²as digitales deben ser aceptadas, adoptadas y 

manejadas por los profesores para enmarcar actividades did§cticas a 

desarrollar por los estudiantes como un elemento positivo en su desem-

pleo y entorno profesional, elevando el nivel de competencia digital a 

trav®s del uso de herramientas digitales, en la creaci·n y edici·n de 

contenido y generaci·n de evidencias.  

Hidalgo Benites, Haro D²az y Ni¶o-Carmona (2023) determinan que 

actualmente los escenarios personales de aprendizaje se soportan en es-

pacios virtuales desde los que se mejoran las competencias investigati-

vas digitales, constat§ndose mediante el registro de evidencias y 



 

actividades realizadas, por lo que el portafolio es un simple cumulo y 

registro de actividades y productos entregables.  

Asimismo, Caballero Montero, Pachas Velez y Caballero Montero 

(2023) sostienen que, al desarrollar las competencias digitales y tecno-

l·gicas, tanto el docente como los estudiantes tendr§n facilidad para 

desarrollar estrategias did§cticas como el portafolio digital, fortale-

ciendo su capacidad cognitiva y transferencia del conocimiento. Ade-

m§s, Jim®nez-Cort®s (2023) aseguran que los entornos digitales de 

aprendizaje se desarrollan con base a la teor²a del aprendizaje expan-

sivo de base tecnol·gica y enfoque emp²rico-metodol·gico, lo que con-

figura escenarios virtuales para el desarrollo de estrategias did§cticas 

que registran evidencias y experiencias de desempe¶o que posibilita el 

an§lisis de desempe¶o por g®nero, edad y nivel educativo. 

Sangr¨, et al. (2023) sostiene que los niveles de competencia digital de 

profesores y estudiantes universitarios, enfrentaron la asunci·n de mo-

delos did§cticos m§s innovadores, tal es el caso de los modelos de in-

tervenci·n o modelos carpetas de resguardo, mejor conocido como por-

tafolio de evidencias. 

En este sentido, Becerra Valdivia (2023) precisa que la recopilaci·n de 

evidencias alojadas en un portafolio digital, permite valorar el desem-

pe¶o formativo, metodol·gico y procedimental de orden disciplinar, lo 

que mejora la comprensi·n de contenidos y el desarrollo resiliente de 

habilidades socioemocionales.  

Por lo contrario, Palacios Liberato y Alvarado Paucar (2023) destacan 

que el uso de espacios tecnol·gicos y virtuales, no se alinean al sistema 

educativo de pa²ses como Per¼, dado que se presta para la simulaci·n 

de evidencias, falsificaci·n de tareas, no concreci·n de un portafolio de 

evidencia al que no se da seguimiento y evaluaci·n, deteriorando del 

aprendizaje en los estudiantes.  

As² tambi®n, Buitrago-Ropero y Chiappe Laverde (2023) registran que 

los ambientes virtuales de aprendizaje son propicios para dejar una hue-

lla digital a trav®s de las evidencias de comunicaci·n propios de la in-

teracci·n en redes sociales y foros de discusi·n, lo que representa indi-

cadores de los procesos de representaci·n y aprendizaje de conceptos 



 

desde una perspectiva emocional que no es propiamente un elemento 

que nutra un portafolio de evidencias, pero si registra la interacci·n y 

deja huella digital de otros aspectos socioemocionales importantes a 

considerar para demostrar el aprendizaje. 

No obstante, Gair²n, et al. (2023) sostienen que el portafolio profesio-

nal, tambi®n es una herramienta metodol·gica que apoya el desarrollo 

docente y el progreso profesional, siempre y cuando la mejora de la 

pr§ctica profesional se vincule a la asesor²a y supervisi·n de evaluaci·n 

continua, que en consecuencia, representa un proceso de an§lisis de 

desempe¶o profesional de los estudiantes pr·ximos a egresar, basados 

en evidencias de desempe¶o.  

En tanto que Rozo-Cort®s, Cruz Villami y Ram²rez-Roncacio (2023) en-

contraron sofisticaci·n progresiva en el uso del portafolio de evidencias 

que respaldan el desempe¶o y discernimiento que permite anticipar con-

traargumentos de estudiantes, lo que implica reconfigurar los ambientes de 

aprendizaje y los escenarios educativos virtuales, de suerte que posibiliten 

actividades y evidencias en la producci·n argumentativa y epist®mica 

como competencias centrales para el desarrollo de investigaci·n cient²fica.  

M§rquez-Ballesteros, et al. (2021) evidencian que la ense¶anza de con-

tenidos te·ricos puede ser evaluados de manera continua por portafolios 

de evidencias ordenadas tem§ticamente, adem§s de mostrar evidencias 

pr§cticas de desempe¶o de pr§ctica profesional y soluci·n de problemas.  

Es evidente que tambi®n, representa un recurso de f§cil supervisi·n y 

evaluaci·n. Sanz-Benito, et al. (2023) han constatado que los recursos 

digitales m§s utilizados por los estudiantes para presentar sus eviden-

cias de aprendizaje, son las carpetas digitales o portafolios digitales de 

evidencias, lo que representa menos dificultad para ser supervisados y 

evaluados, y a la inversa. 

Sartor-Harada, et al. (2023) muestran evidencias de desarrollo del 

aprendizaje reflexivo al aplicar la estrategia metodol·gica dise¶ada 

desde un portafolio digital de evidencias, a trav®s del cual, los estudian-

tes mostraron avances en el an§lisis autocr²tico de sus aprendizajes. 

M§rquez-Ballesteros, et al. (2021) estiman que la evaluaci·n continua 

por portafolios de evidencias usando formatos digitales supone una 



 

mejora significativa en el proceso de aprendizaje y en la motivaci·n del 

estudiante al demostrar la resoluci·n de problemas desde su pr§ctica 

profesional.  

Sanz-Benito, et al. (2023) refieren que el uso del portafolio digital de 

evidencias, permite desarrollar un proceso de evaluaci·n por compe-

tencias (relacionadas con la inclusi·n digital) a trav®s de una experien-

cia formativa apoyada en la metodolog²a did§ctica del aprendizaje y 

servicio profesional. 

Ara¼jo da Silva y Behar (2023) explican que el portafolio digital se 

orienta a la construcci·n de modelos pedag·gicos basadas en compe-

tencias digitales y son usados de manera generalizada en los programas 

de educaci·n a distancia, relacionando los conceptos de modelos edu-

cativo de ense¶anza, competencias digitales y educaci·n a distancia. 

Caballero Montero, et al. (2023) demuestran que los estudiantes mane-

jan competencias digitales como la alfabetizaci·n tecnol·gica que per-

mite el desarrollo de estrategias did§cticas digitales creativas como el 

portafolio de evidencias, la b¼squeda y gesti·n de la informaci·n cien-

t²fica desde un contexto institucional pre, cohabitado y postinstitucional, 

favoreciendo el pensamiento cr²tico y reflexivo, la resoluci·n de proble-

mas, la creatividad y la innovaci·n soporta a la ciudadan²a digital. 

Cabrera Lanzo, et al. (2023) enfatizan que las evidencias de tareas re-

gistradas en un portafolio digital, generan un andamiaje que promueve 

el autocontrol y mejoran la autoreflexi·n del estudiante, adem§s que 

permite que el profesor desarrolle la evaluaci·n de competencias con 

base al registro de evidencias que muestran su desempe¶o. 

6. CONCLUSIONES 

El portafolio digital de evidencias para efectos de pr§ctica profesional, 

parte de una etapa retrospectiva que se relaciona con el desarrollo de 

unidades de aprendizaje relacionadas con siete §reas de actuaci·n pro-

fesional de negocios internacionales para seguir mecanismos de gesti·n 

de la pr§ctica profesional y procesos de investigaci·n cient²fica que se 

basa en un modelo de intervenci·n. 



 

Se concluye que se compone de mecanismos y procesos de investiga-

ci·n cient²fica, dado que parten de un proyecto de pr§ctica profesional, 

un plan de trabajo cronogramado, reportes peri·dicos de actividades, 

investigaci·n documental, emp²rica y de campo que se realiza en la or-

ganizaci·n que apertura un espacio para el desarrollo de una estancia 

profesional con fines de investigaci·n, ofreciendo la enriquecedora ex-

periencia de realizar investigaci·n y desarrollar competencias discipli-

nares y productivas que requiere la organizaci·n en calidad de unidad 

receptora, dejando en consecuencia, no solo la posibilidad de ejecutar 

un proyecto de pr§ctica profesional que consolida la educaci·n dual a 

trav®s de un plan de intervenci·n organizacional con base a evidencias 

que dan soporte al portafolio digital; sino tambi®n, la amplia pertinencia 

de generar productos de investigaci·n a trav®s de la pr§ctica profesional 

como ponencias, cap²tulos de libro y art²culos cient²ficos que registren 

colaboraci·n interdisciplinar, transdisciplinar y transinstitucional entre 

los estudiantes, los acad®micos y las organizaciones p¼blicas y privadas 

que los reciben y aceptan interactuar a trav®s de recursos digitales. 

La pr§ctica profesional se encuentra ubicada en el noveno semestre de 

la Licenciatura de Negocios Internacionales y es el proceso mediante el 

cual los alumnos se vinculan con organizaciones p¼blicas, privadas y 

sociales de forma que les faciliten su inserci·n laboral en el §mbito de 

su profesi·n, contribuyendo al mercado laboral y la empleabilidad; lo 

que implica que las competencias, habilidades y conocimientos adqui-

ridos durante su formaci·n profesional, incidan favorablemente en las 

empresas y negocios en particular; as² como en la sociedad en general. 

Con esto, se retroalimentan los programas de estudio de la Licenciatura, 

se visibiliza y valida el desempe¶o profesional competente de los estu-

diantes en un contexto laboral en el que podr§n desarrollar los aprendi-

zajes obtenidos en la etapa formativa b§sica y profesionalizante. Ade-

m§s, representa la vinculaci·n de la Universidad con los sectores pro-

ductivos y sociales; ya sean p¼blicos o privados.  

El Licenciado en Negocios Internacionales adquiere s·lidos conoci-

mientos sobre su formaci·n profesional, identificando las pr§cticas pro-

fesionales dominantes y emergentes, que se han convertido en una ac-

tividad acad®mica donde los estudiantes se vinculan con organizaciones 



 

a partir de una materia; quedando acompa¶ados por un profesor-asesor, 

que les facilita conocimientos y orientaci·n para su inserci·n laboral, 

poniendo especial ®nfasis en el proceso de aprendizaje y entrenamiento 

profesional de los negocios internacionales.  

La pr§ctica profesional sit¼a al estudiante en alguna organizaci·n como 

unidad receptora. Esta deber§ brindar las condiciones correspondientes 

a su profesi·n, permiti®ndole su desarrollo para egresar de la Licencia-

tura en Negocios Internacionales, lo que implica que el estudiante desa-

rrolle conocimientos sobre modelos te·ricos del comercio internacio-

nal; operaci·n aduanera; normatividad de tratados comerciales; im-

puestos al comercio exterior; investigaci·n de mercados; sistemas fi-

nancieros internacionales; fuentes y normas de financiamiento: estad²s-

tica y m®todos cuantitativos; manejo de paquetes inform§ticos; admi-

nistraci·n y log²stica del comercio exterior; marco legal de la gesti·n 

aduanal; comercio electr·nico; modelos y herramientas de administra-

ci·n que se retroalimentan de las habilidades en el uso y aplicaci·n de 

metodolog²a de investigaci·n; an§lisis y manejo de bancos de informa-

ci·n y datos num®ricos; el manejo del comercio electr·nico y simula-

dores empresariales; c§lculo y an§lisis de riesgos; diagn·stico de opor-

tunidades de negocios para llevar a cabo negociaciones; administrar, 

ejecutar y controlar la log²stica del comercio internacional y desarrollar 

investigaci·n cient²fica. 

Todo esto puede ser posible si el estudiante se desarrolla con valores, 

®tica, responsabilidad, honestidad y compromiso con los objetivos de 

la organizaci·n que apertura un espacio para el desarrollo de pr§cticas 

profesionales, respetando y tolerado las diferencias culturales entre pa²-

ses; con iniciativa de colaboraci·n, emprendedora y propositiva; actua-

lizaci·n y aprendizaje permanente en su ejercicio profesional para una 

conciencia del desarrollo sostenible. 

Finalmente, el portafolio digital de evidencias representa una estrategia 

metodol·gica inclusiva que se compone de actividades, objetivos y evi-

dencias de desempe¶o de la pr§ctica profesional en donde participan de 

manera colaborativa, los estudiantes, los acad®micos, las autoridades 

institucionales y los responsables de las unidades receptoras, 



 

consolidando con este ejercicio la perspectiva de la educaci·n dual me-

diante un modelo de modelo de intervenci·n.  
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1. INTRODUCCIčN 

La educaci·n es un derecho humano primordial de la ciudadan²a (Gar-

c²a-Prince, 2008, p.37) que enfrenta desaf²os debido a m¼ltiples facto-

res que limitan el acceso a una educaci·n de calidad en muchos lugares 

del mundo. Por a¶adido, las inequidades de g®nero impiden a ni¶as y 

mujeres acceder a las mismas oportunidades de aprendizaje, contribu-

yendo a la amplificaci·n de la brecha social, perpetuando la desigual-

dad de g®nero y frenando el desarrollo de las mujeres en el §mbito cul-

tural, acad®mico y tecnol·gico.  

Es as² como el siguiente texto examina las diferentes caracter²sticas que 

configuran la persistencia de desigualdades estructurales en la educa-

ci·n, destacando c·mo las inequidades de g®nero perpet¼an las dispa-

ridades sociales.  

En primer lugar, atenderemos a examinar los factores que imposibilitan 

a ni¶as y mujeres al acceso a la educaci·n, especialmente en entornos 

subdesarrollados y desfavorecidos, subrayando la importancia de abor-

dar todas estas desigualdades para promover el desarrollo y la equidad. 

Continuaremos destacando el potencial transformador de la Inteligen-

cia Artificial (IA) en la educaci·n, especialmente para superar barreras 

y empoderar a mujeres y ni¶as, remarcando la necesidad de diversidad 



 

de g®nero en el desarrollo tecnol·gico para abordar sesgos y promover 

la igualdad, poniendo en relieve el impacto positivo de la educaci·n de 

ni¶as y mujeres en la productividad econ·mica y el progreso global.  

De la misma forma, tambi®n se abordan los desaf²os vinculados al uso 

de la IA con respecto al g®nero, analizando la aparente neutralidad de 

esta tecnolog²a, donde observaremos la falta de transparencia de los al-

goritmos que pueden perpetuar sesgos de g®nero y raza, afectando es-

pecialmente a grupos marginados y en concreto a las mujeres por el 

car§cter aditivo de estas discriminaciones. Por todo ello veremos c·mo 

ser§ crucial establecer algoritmos justos a trav®s de revisiones exhaus-

tivas, auditor²as, pol²ticas inclusivas y una legislaci·n antidiscrimina-

toria, que, entre otras medidas, ser§n esenciales para implementar una 

IA ®tica en la educaci·n. Asimismo, observaremos las medidas necesa-

rias para la adaptaci·n de herramientas basadas en IA en contextos cul-

turales y econ·micos con limitaci·n de recursos.  

Para finalizar, a trav®s de casos pr§cticos en diferentes partes del 

mundo, analizaremos c·mo proyectos educativos que utilizan IA abor-

dan desaf²os espec²ficos, destacando la importancia a la hora de cerrar 

brechas de g®nero y proporcionar acceso igualitario a la educaci·n. Sin 

embargo, tambi®n alertaremos sobre sus riesgos potenciales, como los 

sesgos raciales, la falta de privacidad de los datos y la necesidad de 

abordar la inequidad algor²tmica, as² como proyectos que buscan pre-

servar valores culturales, ilustrando la importancia de evitar los sesgos 

occidentales para promover una tecnolog²a que refleje y respete las di-

versidades culturales.  

En resumen, el texto destaca tanto los avances positivos como los desa-

f²os cr²ticos en la intersecci·n de la IA, la educaci·n y el g®nero. 

2. OBJETIVOS 

El objetivo principal de la investigaci·n se centra en demostrar c·mo la 

IA puede ayudar a la educaci·n de ni¶as y mujeres en pa²ses subdesa-

rrollados y entornos desfavorecidos, dado su potencial para brindar un 

acceso a una formaci·n de calidad, accesible y eficaz, que les permita 

empoderarse y participar del desarrollo tecnol·gico.  



 

Para ello, atenderemos a los siguientes objetivos secundarios que nos 

ayudar§n a alcanzar nuestro objetivo principal, centr§ndonos en:  

 Identificar los problemas sociales, culturales y de g®nero a los 

que las ni¶as y mujeres se enfrentan en el acceso a la educaci·n, 

sobre todo en pa²ses subdesarrollados y entornos marginales.  

 Hallar las razones de inaccesibilidad de mujeres y ni¶as a la for-

maci·n en §reas STEM (ciencia, tecnolog²a, ingenier²a y mate-

m§ticas), encontrando soluciones que les permitan introducirse 

en §reas t®cnicas, participando en la construcci·n de estas y ase-

gurando un desarrollo tecnol·gico m§s ®tico e igualitario.  

 Comprender y analizar sus beneficios y el alcance de la IA 

como herramienta para la mejora educativa en estos §mbitos.  

 Reconocer sus peligros y problem§ticas o aquellos factores 

que pueden suponer un riesgo, tales como: sesgos, privacidad, 

desigualdades, é  

 Detectar los insumos para su puesta en pr§ctica: alfabetizaci·n 

de docentes y alumnos, coste econ·mico para su implementa-

ci·n, infraestructuras, é  

 Revisar aquellos casos pr§cticos que nos permitan observar los 

beneficios de la implementaci·n de la IA en la educaci·n, as² 

como sus posibles problemas para establecer marcos de actua-

ci·n encaminados a mejorar sus errores y optimizar los resul-

tados obtenidos.  

3. LA EXCLUSIčN DE MUJERES Y NI¤AS EN LA 

IGUALDAD EDUCATIVA 

Las mujeres y ni¶as enfrentan m¼ltiples desaf²os en su acceso a una 

igualdad social, econ·mica y educativa, fundamentadas en diversos ele-

mentos de la construcci·n del g®nero arraigadas en la familia, la cultura, 

la escuela, los medios de comunicaci·n, y en estructuras sociales y cul-

turales desiguales que participan de la creaci·n de estereotipos y esta-

blecen diferencias en sus capacidades. Todas estas circunstancias 



 

contribuyen al distanciamiento entre hombres y mujeres, impidiendo a 

las ni¶as acceder a las mismas oportunidades de aprendizaje que los 

ni¶os, perpetuando la desigualdad de g®nero y frenando el desarrollo 

de las mujeres en el §mbito cultural, acad®mico y tecnol·gico. Estas 

inequidades encuentran sus cimientos en dos puntos fundamentales sus-

tentados por un sistema generalizado de actitudes y creencias arraigado 

a lo largo de los siglos, e integrado en una variedad de instituciones 

culturales, que no solo niegan, sino que tambi®n justifican y racionali-

zan el abuso sist®mico contra las mujeres; y, por otro lado, la estructura 

organizacional y los actores institucionales, que juegan un papel esen-

cial en la permanencia de este sistema (MacKinnon, 1979).  

FIGURA 1. Factores de construcci·n del g®nero 

 

 

Atendiendo a las discriminaciones de g®nero que condicionan el acceso 

a la educaci·n de ni¶as y mujeres, especialmente en pa²ses subdesarro-

llados, las normas y tradiciones culturales de estas sociedades favorecen 

la educaci·n de los ni¶os sobre las ni¶as. Los prejuicios que se eviden-

cian en estas desigualdades se relacionan con convicciones que 



 

hist·ricamente han segregado a hombres y mujeres en distintos §mbitos, 

basados en sus supuestas caracter²sticas inherentes, que son completa-

mente dicot·micas (raz·n/emoci·n, rudeza/suavidad, fuerza/debilidad, 

agresividad/ternura, frialdad/calidez, astucia/ingenuidad, entre otros). 

As², labores asociadas con la generosidad y el cuidado de la familia, de 

otros y del hogar, se han asignado tradicionalmente como responsabili-

dades femeninas, mientras que la ciencia y la tecnolog²a han sido consi-

deradas como dominio exclusivo de los hombres (Buquet, et al., 2013, 

p.153). Es por ello, que las mujeres tienen grandes dificultades de acceso 

a la educaci·n en muchos lugares del mundo, y no tienen el mismo ac-

ceso que los hombres a §reas tecnol·gicas (STEM), lo que contribuye a 

una desigualdad de oportunidades, requisito indispensable para lograr la 

equidad econ·mica y social de ambos grupos. Esta brecha digital de g®-

nero, considerada como la persistencia de desigualdades estructurales5, 

constituyen barreras para el acceso y uso (Casta¶o, et al., 2007).  

Adem§s, el matrimonio precoz y el embarazo adolescente son dos fac-

tores que tambi®n interrumpen las opciones de mujeres y ni¶as a conti-

nuar sus estudios, como tambi®n la falta de recursos econ·micos en en-

tornos desfavorecidos y zonas rurales, las infraestructuras inadecuadas 

que disuaden a las ni¶as y sus familias a buscar educaci·n, y los con-

flictos b®licos y las crisis humanitarias donde se hace imposible acceder 

a la educaci·n de manera segura. Adem§s, sin formaci·n las mujeres y 

ni¶as, presentan m§s probabilidades de verse envueltas en ciclos de po-

breza, trabajos forzados y violencia sexual.  

De las m§s de 750 millones de personas afectadas por el analfabetismo 

en el mundo, 500 millones son mujeres (Manos Unidas, 2018). Ade-

m§s, seg¼n los datos de la ONU, se estima que de los 78 millones de 

menores que no van a la escuela, m§s de 42 millones son ni¶as (Am-

nist²a Internacional, 2023).  

 
5 La persistencia de desigualdades estructurales implica que las disparidades en una socie-
dad perduran a lo largo del tiempo debido a factores arraigados en las instituciones y siste-
mas fundamentales, resistiendo cambios sociales. Estas desigualdades est§n profundamente 
enraizadas en §reas como la distribuci·n de recursos, acceso a oportunidades y representa-
ci·n pol²tica. 



 

GRĆFICO 1. Analfabetismo en el mundo desde una perspectiva de g®nero 

 

 

GRĆFICO 2. Menores no escolarizadas en el mundo seg¼n el g®nero.  

 

 

Los datos indican que el 5% de las aldeas en India tienen el 40% de las 

ni¶as en condiciones de desescolarizaci·n6 fruto de normas culturales, 

matrimonio y embarazo precoz, falta de seguridad y de acoso y violen-

cia en las aulas, entre otras.  

Por su parte Ocean²a enfrenta el handicap de la distancia geogr§fica en 

zonas rurales que dificulta el acceso a instituciones educativas, la falta 

de recursos financieros, la diversidad cultural y ling¿²stica, el impacto 

 
6 Ver en art²culo sobre Safeena Husain, ganadora del óNobelô de la educaci·n 2023: 
https://www.eltiempo.com/vida/educacion/safeena-husain-de-la-india-ganadora-del-nobel-de-
la-educacion-2023-830094#:~:text=Este%20estudio%20les%20mostr·%20que,ni-
¶as%20que%20no%20estaban%20estudiando. 



 

del cambio clim§tico, y nuevamente normas culturales, roles tradicio-

nales y matrimonios tempranos que minan la educaci·n de las j·venes. 

En el Ćfrica Subsahariana y en Asia Meridional y Occidental, una ni¶a 

de cada ocho ya est§ casada a los 15 a¶os, y una de cada siete ya ha 

dado a luz a los 17 a¶os (Unesco, 2013a, p:16), por lo que lograr que 

las ni¶as sigan en la escuela es uno de los medios m§s eficaces de evitar 

el matrimonio y la maternidad precoces de las menores. Adem§s, en 

Ćfrica, los estudios demuestran que, si todas las madres completaran la 

ense¶anza primaria, la mortalidad materna podr²a reducirse en dos ter-

cios, con lo que se salvar²an 98.000 vidas dado que se mejora la alimen-

taci·n infantil (Unesco, 2013b). En el Ćfrica subsahariana, si todas las 

mujeres completaran la ense¶anza primaria, la mortalidad materna po-

dr²a reducirse en un 70%, con lo que se salvar²an 50.000 vidas (Unesco, 

2013b), por lo que la educaci·n es fundamental para mejorar su salud 

y la de sus hijos. Las ni¶as que reciben m§s educaci·n tienen menos 

probabilidades de llegar a ser madres precoces, lo que es un factor de-

cisivo para lograr tasas de natalidad m§s bajas y acelerar la transici·n 

demogr§fica, adem§s conocen mejor sus derechos, y tienen mayor con-

fianza y libertad para tomar decisiones que afectan a su vida. Por su 

parte, la educaci·n de las mujeres aumenta las probabilidades de con-

seguir un empleo y reduce las diferencias de salario entre hombres y 

mujeres, demostr§ndose en Pakist§n o Jordania donde las mujeres que 

han completado la formaci·n secundaria ganan alrededor de un 70% 

m§s que los hombres (Unesco, 2013b).  

Por su parte, §reas rurales de pa²ses de Am®rica Latina como Uruguay, 

Chile, M®xico y Argentina, enfrentan desaf²os en el acceso a la educa-

ci·n basado en desigualdades socioecon·micas, infraestructuras inade-

cuadas, la desigualdad de g®nero y la falta de calidad educativa. En res-

puesta a todas estas circunstancias, la educaci·n ha demostrado ser la 

¼nica soluci·n para resolver estos problemas.  

Pero, por otro lado, tal y como se¶ala Marta Burkle: 

Si la adquisici·n e implementaci·n de las tecnolog²as de informaci·n 

no van acompa¶adas de un cambio radical en la relaci·n entre los g®-

neros, las habilidades que las mujeres desarrollen en este y cualquier 

otro terreno econ·mico y social ser§n in¼tiles (Burkle, 2005, p.8). 



 

Es as² como los Objetivos de Desarrollo Sostenible establecidos por la 

asamblea general de las Naciones Unidas contemplan en su programa 

la necesidad de una educaci·n igualitaria y la igualdad de g®nero como 

dos m§ximas indispensables para erradicar la pobreza y asegurar la 

prosperidad de las distintas sociedades en el mundo. 

FIGURA 2. Objetivos de Desarrollo sostenible de los que participa este proyecto 

  

4. BENEFICIOS DE LA IA EN LA EDUCACIčN DESDE UNA 

PERSPECTIVA DE G£NERO 

La colaboraci·n entre la igualdad de g®nero y la tecnolog²a se posiciona 

en la actualidad como una soluci·n que ofrece la oportunidad de en-

frentar desaf²os significativos como la brecha de g®nero. Podemos ver 

que el impacto de la IA es desigual, entre los sectores, los g®neros y los 

pa²ses: 

El impacto de la tecnolog²a sobre el empleo se manifiesta de manera 

diferente entre mujeres y hombres debido a que la distribuci·n del em-

pleo por sectores y ocupaciones no es equitativa por sexo (Casta¶o, 

2016, p. 44). 

Ante esta situaci·n podemos identificar tres brechas digitales de g®-

nero. La primera tiene que ver con el acceso a las Tecnolog²as de la 

Informaci·n y la Comunicaci·n (TIC); la segunda tiene que ver con 

ñlas habilidades digitales, imprescindibles para extraer el mayor pro-

vecho de ellas, y los patrones de actividades realizadasò (Casta¶o, 

2019, p. 47). Y la tercera se refiere a los beneficios que las mujeres 

obtienen del uso de las tecnolog²as. En este ¼ltimo punto la autora ad-

vierte que la tecnolog²a y, sobre todo las redes sociales, han sido una 

herramienta muy ¼til para las diferentes manifestaciones feministas. 



 

El g®nero y sus asignaciones en el §mbito p¼blico y privado se mantie-

nen hoy, por lo que introducir la perspectiva de g®nero en la ciencia y 

la tecnolog²a se presenta como una tarea prioritaria (Tajahuerce, et al., 

2017, p.128). 

Ante las circunstancias anteriormente expuestas, la IA+educaci·n 

puede jugar un papel transformador al hacer la educaci·n m§s accesi-

ble, asequible y personalizada, mejorando los procesos de ense¶anza y 

adapt§ndose a los estilos de aprendizaje de cada ni¶a y mujer, gracias a 

tutores y bibliotecas virtuales. Estos sistemas pueden ampliar la accesi-

bilidad de la educaci·n y los recursos educativos, permitiendo entornos 

de ense¶anza m§s colaborativos e interactivos y desarrollando habili-

dades digitales y competencias tecnol·gicas, que superen las barreras 

ling¿²sticas que puedan cubrir las necesidades de ense¶anza individua-

les, ayudando a las estudiantes a superar sus desventajas educativas.  

Gracias a estas mejoras la IA puede hacer frente a la ense¶anza en lu-

gares del mundo que se enfrentan a problemas como aulas superpobla-

das, escasez de maestros o falta de materiales de aprendizaje.  

Adem§s, en el §mbito docente, la capacidad de la IA en la automatizaci·n 

de tareas administrativas puede liberar tiempo valioso para ser dedicado 

a la ense¶anza directa, pues la capacidad de IA en el an§lisis de datos 

permite identificar patrones para mejorar el sistema educativo, posibili-

tando una intervenci·n m§s r§pida y efectiva en los problemas del alum-

nado. La generaci·n automatizada de contenido educativo y de herra-

mientas de evaluaci·n tambi®n contribuyen a su eficiencia y a una retro-

alimentaci·n precisa para mejorar continuamente la calidad educativa.  

Por su parte, capacitar a ni¶as y mujeres en habilidades relacionadas 

con la IA y la tecnolog²a les brinda herramientas para participar activa-

mente en la sociedad digital y acceder a oportunidades laborales en el 

futuro, otorg§ndoles un empoderamiento tecnol·gico.  

Es as² como su participaci·n en el desarrollo de las tecnolog²as asegu-

rar§ la diversidad de g®nero en la investigaci·n, dise¶o y desarrollo de 

la IA, lo cual es esencial para abordar los sesgos de g®nero, contribuir 

a soluciones ®ticas y garantizar que las tecnolog²as sean inclusivas y 

equitativas.  



 

Adem§s, la IA puede contribuir a la creaci·n de entornos educativos 

libres de estereotipos de g®nero, promoviendo la igualdad de oportuni-

dades y fomentando el inter®s y la participaci·n de las ni¶as en disci-

plinas STEM, reduciendo los estereotipos de g®nero.  

Por su parte, seg¼n el Banco Mundial, se estima que el coste de que las 

ni¶as no reciban una educaci·n de calidad est§ entre los 15 y los 30 

billones de d·lares en p®rdida de productividad y ganancias para los 

pa²ses, con lo que el acceso de las mujeres a la educaci·n es vital para 

erradicar muchos desaf²os econ·micos y sociales. La inversi·n en la 

educaci·n de las ni¶as no solo tiene un impacto directo en su desarrollo 

personal, sino que tambi®n contribuye al progreso y la estabilidad eco-

n·mica a nivel global.  

Por todo ello, es una realidad que la educaci·n capacita a las mujeres a 

empoderarse y a vencer la discriminaci·n.  

Estas tecnolog²as, adem§s pueden abordar la crisis educativa, sobre 

todo en lo que respecta a habilidades fundamentales como el lenguaje 

y las matem§ticas. Un ejemplo lo encontramos en el desarrollo de solu-

ciones que emplean IA y otras tecnolog²as innovadoras para evaluar la 

fluidez y precisi·n lectora. Asimismo, se est§n llevando a cabo proyec-

tos que combinan la IA con juegos de realidad virtual, enfocados en 

mejorar las habilidades de lectoescritura en ni¶os y ni¶as con dislexia. 

Este enfoque no solo impacta positivamente en la educaci·n inclusiva, 

sino que tambi®n representa un avance significativo en este campo. 

Adem§s, surgen iniciativas orientadas a fomentar el aprendizaje de len-

guas originarias, como el quechua, mediante el uso de bots conversa-

cionales y recursos educativos digitales.  

5. PROBLEMAS Y DESAFĉOS DE LA IA EN LA EDUCACIčN 

DE G£NERO 

La integraci·n de la IA en el §mbito educativo plantea desaf²os relacio-

nados con el g®nero, la raza y la neutralidad aparente de esta tecnolog²a. 

En primer lugar, uno de los insumos m§s importantes proviene de la 

comunidad de desarrollo de la IA, su crecimiento exponencial y su falta 

de regulaci·n. Hay que tener en cuenta que la IA utiliza los datos para 



 

la investigaci·n sobre el comportamiento humano y el entrenamiento 

de estas tecnolog²as en gran medida bas§ndose en muestras WEIRD 

(acr·nimo de White, Educated, Industrialized, Rich, and Democratic) 

lo que plantea inquietudes sobre la representaci·n y diversidad limita-

das en los conjuntos de datos utilizados. Este fen·meno, como se¶ala 

Pelonomi Moiloa, cient²fica de datos sudafricana, puede pasar inadver-

tida en la absorci·n de sesgos y prejuicios sociales, generando as² preo-

cupaciones sustanciales sobre discriminaci·n y desigualdad (Bajo, 

2023a). En respuesta a estos desaf²os, se aboga por la implementaci·n 

de medidas de supervisi·n, que incluyan la adopci·n de algoritmos 

abiertos y auditor²as de terceros. Emsie Ersatus, especialista en dere-

chos digitales de la red Internews en Zambia, destaca la necesidad cr²-

tica de un enfoque proactivo en la regulaci·n, afirmando que la capaci-

dad de la IA para representar tanto una amenaza como una oportunidad 

est§ intr²nsecamente ligada a la responsabilidad y acci·n colectiva, 

dado que la capacidad de la IA para convertirse en una amenaza o en 

una oportunidad depende en gran medida de nosotros (Bajo, 2023b). 

En este contexto, la necesidad de regulaciones que aborden de manera 

proactiva estos desaf²os se vuelve imperativa para garantizar un desa-

rrollo tecnol·gico ®tico y equitativo. Los algoritmos, al basarse en datos 

hist·ricos, pueden heredar sesgos que afectan de manera desproporcio-

nada a grupos marginados, como mujeres y personas de color. Es as² 

como la falta de transparencia en estos datos reproduce y perpet¼a las 

desigualdades existentes en la sociedad, por lo que ser§ crucial crear 

controles algor²tmicos, someti®ndolos a revisiones exhaustivas y al mo-

nitoreo y evaluaci·n continuos, que junto con la asistencia de auditores 

externos sean capaces de identificar los posibles sesgos antes del lan-

zamiento de programas, cuestionando el sistema y la importancia de 

desarrolladores imparciales. 

Estos sistemas se est§n empezando a desarrollar, como con la plataforma 

de expertas Women4Ethical AI (Mujeres por una IA ®tica) de la 

UNESCO. Una nueva plataforma de colaboraci·n destinada a apoyar los 

esfuerzos de gobiernos y empresas para garantizar que las mujeres est®n 

representadas equitativamente tanto en el dise¶o como en la puesta en 

marcha de la IA. Esta plataforma est§ formada por 17 destacadas 



 

expertas del mundo acad®mico, la sociedad civil, el sector privado y los 

organismos reguladores de todo el mundo, y cuyo fin es contribuir a un 

desarrollo ®tico de la IA. La plataforma impulsar§ avances en algoritmos 

y fuentes de datos no discriminatorios, buscando motivar y estimular la 

participaci·n de ni¶as, mujeres y otros grupos que hist·ricamente han 

sido subrepresentados en el §mbito de la IA. En resumen, busca avanzar 

hacia una IA m§s inclusiva y equitativa. En este contexto de avance tec-

nol·gico y desarrollo educativo, se ha creado el Centro de Transparencia 

Algor²tmica de la Comisi·n Europea en Sevilla y la Agencia Espa¶ola 

de Supervisi·n de la IA, un paso significativo hacia la regulaci·n y su-

pervisi·n efectiva de las tecnolog²as de la IA. Carmen Artigas, secretaria 

de Estado de digitalizaci·n en IA, comenta al respecto de la creaci·n de 

estas dos entidades:  

ñEs fundamental proteger los derechos de los ciudadanos y que no sea 

la industria quien imponga el modelo de desarrollo. No hay que desa-

rrollar sin ning¼n tipo de l²mite7ò.  

Es primordial entender la necesidad de trabajar con auditores externos 

para identificar los sesgos antes de lanzar los programas.  

Por otro lado, la privacidad de los datos es trascendente para evitar ries-

gos relacionados con la recopilaci·n, almacenamiento y uso de infor-

maci·n personal de estudiantes, maestros y dem§s actores educativos, 

que pongan en riesgo la seguridad de dichos datos. Con la recopilaci·n 

y el an§lisis de grandes cantidades de datos de los estudiantes, existe el 

riesgo de que se acceda o se comparta informaci·n confidencial sin 

consentimiento. Esto incluye informaci·n personal como rendimiento 

acad®mico, patrones de comportamiento e incluso datos biom®tricos. 

Por lo que es fundamental que las escuelas y las instituciones educati-

vas cuenten con pol²ticas estrictas para proteger la privacidad de los 

estudiantes y garantizar que sus datos no se utilicen indebidamente. 

Desarrollar un perfil ®tico para la IA en el §mbito educativo ser§ esen-

cial para erradicar problemas futuros. De ah² que la implementaci·n de 

pol²ticas inclusivas, crear una legislaci·n contra la discriminaci·n y el 

desarrollo profesional para educadores que incluyan el uso ®tico de la 

 
7 Ver en: https://www.youtube.com/watch?v=h80CtizIezU&t=3148s  



 

tecnolog²a, son elementos fundamentales, adem§s del conocimiento de 

todos los factores relacionados con estas nuevas tecnolog²as, que per-

mitan cuestionar el sistema tanto por parte de profesores, padres u otras 

partes interesadas. 

Hay que ser consciente de la magnitud del problema y que es preciso 

crear alianzas estrat®gicas con el sector privado y organizaciones no 

gubernamentales para contribuir al desarrollo de tecnolog²as educativas 

con un enfoque de g®nero. As² como, visualizar modelos de liderazgo 

que inspiren y fomenten una representaci·n cultural equitativa, unido a 

la creaci·n de una investigaci·n con perspectiva de g®nero y un acceso 

universal a la tecnolog²a, son pasos esenciales para lograr una educa-

ci·n igualitaria y libre de sesgos. Por su parte, sensibilizar sobre la 

igualdad de g®nero mediante campa¶as de concienciaci·n en la educa-

ci·n construir§n un marco ®tico s·lido.  

En las ¼ltimas d®cadas, los progresos en los estudios sobre mujeres no 

solo han posibilitado la recuperaci·n de autor²as y la exploraci·n m§s 

profunda de §mbitos de estudio espec²ficos, sino tambi®n han sentado 

las bases para una revisi·n cr²tica del relato hist·rico y cultural. En con-

secuencia, en la actualidad, nos enfrentamos a una abundancia de obras 

cr²ticas, investigaciones, publicaciones y recopilaciones de autoras di-

versas que han consolidado de manera robusta la significativa influen-

cia que las mujeres han ejercido y contin¼an ejerciendo en la cultura. 

Este fen·meno revela un panorama enriquecido y matizado que desaf²a 

y potencia nuestra comprensi·n tradicional de la historia y la contribu-

ci·n cultural de las mujeres. 

La ausencia de representaci·n equitativa de g®nero en el proceso de 

desarrollo de estas tecnolog²as puede conducir a asimetr²as y discrimi-

naciones con impactos negativos en diversos contextos, desde la selec-

ci·n de empleados hasta el sistema de justicia, lo que hace necesaria la 

creaci·n de salvaguardias y consideraciones ®ticas. Es necesario que la 

IA controle e incluya estos nuevos datos para regular esta desigualdad 

ya que, sino se trasmitir§ un discurso cultural fallido, excluyente, falto 

de rigor, carente de solidez, diversidad y cohesi·n (Navajas, 2015, 

p.12), y la aparici·n de la IA es este momento puede ayudar a romper 

con esta desigualdad. 



 

Por su parte, la implementaci·n efectiva de herramientas basadas en IA 

en el §mbito educativo requiere de una adaptaci·n cuidadosa al contexto 

y las realidades culturales, sociales y econ·micas de los pa²ses involu-

crados. Como en Ćfrica, en los Estados del Sur, donde se han unido en 

virtud de la Declaraci·n de Windhoek sobre IA para promover el desa-

rrollo de la IA ñen consonancia con los valores ®ticos africanosò y para 

ñmejorar la capacidad de las instituciones normativas, reguladoras y 

de aplicaci·n de la leyò para la gobernanza de la IA (Unesco, 2023). 

En general, se deben superar las dificultades marcadas por la pobreza, 

la desigualdad de g®nero, infraestructuras deficientes y recursos limita-

dos, lo que implica una inversi·n inicial significativa. Y de esta manera 

desarrollar m§s oportunidades educativas en las sociedades m§s desfa-

vorecidas, con el objetivo de facilitar el suministro de los recursos ne-

cesarios, tanto en hardware como en software, as² como el acceso a in-

ternet para aulas virtuales. Este enfoque estrat®gico no solo apunta a 

mitigar las disparidades existentes, sino que tambi®n busca establecer 

una base s·lida para la mejora sostenible de la educaci·n en comunida-

des desfavorecidas. 

Por su parte, la alfabetizaci·n tecnol·gica de docentes y la accesibilidad 

para los alumnos son factores cr²ticos en el contexto educativo, que re-

quieren una capacitaci·n integral que garantice una familiarizaci·n con 

estos medios tecnol·gicos. De manera que los docentes no solo puedan 

agilizar las m¼ltiples actividades rutinarias, adem§s de la ense¶anza, 

como realizar ex§menes, crear y verificar tareas, administrar la asisten-

cia y las tarifas, mantener informados a los estudiantes, etc. Sino que 

haya un aprovechamiento efectivo de las posibilidades de las herra-

mientas tecnol·gicas en el entorno educativo, tanto por su parte como 

por la del alumno. Tambi®n se debe crear una ense¶anza adaptativa, 

donde los profesores puedan crear planes de lecciones y tareas perso-

nalizadas basadas en el estilo, el ritmo y las necesidades de aprendizaje 

de cada estudiante. Esta integraci·n fluida y productiva de la tecnolog²a 

en la ense¶anza y el aprendizaje no s·lo mejora la participaci·n de los 

estudiantes, sino que tambi®n les permite aprender a su propio ritmo, lo 

que conduce a un mejor rendimiento acad®mico general y, que en zonas 



 

marginales, puede ser una soluci·n a los problemas a los que se enfren-

tan ni¶as y mujeres.  

Por a¶adido, en regiones desfavorecidas, se debe abordar la necesidad 

de suministro de energ²a, considerando inversiones en energ²as alterna-

tivas como la solar que garanticen la sostenibilidad de estas iniciativas 

educativas. Adem§s de paliar la disparidad energ®tica existente en di-

chas regiones, fortaleciendo as² la perspectiva de desarrollo educativo 

a largo plazo. 

6. CASOS PRĆCTICOS 

A escala mundial, seg¼n Frank Van Cappelle, la cifra de ni¶os afecta-

dos por emergencias y crisis prolongadas asciende a 222 millones, 

mientras que 244 millones de ni¶os se encuentran fuera del sistema 

educativo. Alarmantemente, mil millones de ni¶os, aproximadamente 

la mitad de la poblaci·n infantil global, residen en naciones clasificadas 

como ñextremadamente alto riesgoò en t®rminos de impactos deriva-

dos del cambio clim§tico (Van Cappelle, 2023). En estas regiones, las 

escuelas suelen cerrar con frecuencia debido a desastres naturales, tales 

como inundaciones, huracanes y tormentas, lo que agrava la situaci·n 

educativa y pone de manifiesto la vulnerabilidad de la poblaci·n infan-

til en entornos propensos a eventos clim§ticos extremos. Este panorama 

refleja una necesidad imperiosa de abordar la continuidad de la educa-

ci·n para millones de ni¶os en todo el mundo.  

Proyectos de diferentes lugares ya han puesto en pr§ctica las posibilida-

des de la IA, permitiendo as² el an§lisis de sus ventajas y deficiencias en 

el marco educativo. Al dirigir la atenci·n hacia mujeres y ni¶as, se des-

taca la relevancia de esta necesidad, especialmente tras los resultados de 

investigaciones como la realizada por UNICEF en 32 pa²ses y territo-

rios, reflejando que por cada 100 j·venes varones con habilidades digi-

tales, solo hay 65 j·venes mujeres (Van Cappelle, 2023). Malala You-

safzai, la destacada activista por los derechos de la educaci·n y premio 

Nobel, asegura que la tecnolog²a desempe¶a un papel central en la su-

peraci·n de circunstancias cr²ticas como guerras y represiones. Resalta 



 

la importancia vital de la tecnolog²a como un recurso estrat®gico para 

mitigar los impactos de estas situaciones especialmente en las ni¶as: 

A veces puede que no te des cuenta, pero un dispositivo electr·nico 

puede desempe¶ar un papel muy importante en la vida de una ni¶a, 

permiti®ndole tener acceso a la informaci·n (é). Podemos usar la tec-

nolog²a y su apoyo y todos los recursos que tenemos para crear con-

ciencia y garantizar que las mujeres est®n empoderadas y las ni¶as re-

ciban educaci·n (Maldonado, 2023). 

Palabras que apoyan los objetivos de Naciones Unidas para erradicar la 

pobreza y reorientar las actuales trayectorias de desarrollo insostenible 

durante el per²odo 2015 a 2030, se deben desarrollar y difundir amplia-

mente soluciones tecnol·gicas asequibles en los pr·ximos quince a¶os. 

A colaci·n de estas afirmaciones comentamos algunos proyectos que 

est§n implementando las nuevas tecnolog²as y la IA como soluci·n a 

las desigualdades educativas. 

GRĆFICO 3. Datos obtenidos del art²culo: AI has huge potential to support teachers, not 

replace them, escrito por Frank Van Cappelle en 2023.  

 

 

Proyectos como, Girls Who Code (tambi®n conocida como GWC) 

creado por, Reshma Saujani, es una organizaci·n sin §nimo de lucro 

fundado en 2012 que tiene como principal prop·sito apoyar y aumentar 

el n¼mero de mujeres en la inform§tica. Siendo su objetivo cerrar la 

brecha de g®nero en el sector tecnol·gico, enfoc§ndose en facilitar el 

acceso de ni¶as y mujeres a la educaci·n en disciplinas STEM, permi-

ti®ndoles empoderarse y alcanzar las §reas tecnol·gicas que son las m§s 

estereotipadas. Este compromiso se proyecta a nivel mundial, 



 

consolid§ndose como un referente significativo en el §mbito de la edu-

caci·n, particularmente en el contexto de las disciplinas tecnol·gicas. 

En el a¶o 2018, se constat· que el 50% de las ni¶as y j·venes que reci-

bieron atenci·n por parte de la organizaci·n proven²an de segmentos 

demogr§ficos subrepresentados en el sector, incluyendo a chicas afro-

americanas, latinas y de hogares con bajos ingresos econ·micos (Valle, 

2019). La meta proyectada por la entidad consiste en alcanzar la paridad 

de g®nero en los empleos vinculados a la inform§tica en los Estados 

Unidos para el a¶o 2027. Este objetivo refleja un compromiso concreto 

de abordar las disparidades presentes en el §mbito tecnol·gico y fomen-

tar la inclusi·n de mujeres de diversos grupos en la industria de la 

computaci·n.  

Educate Girls, es una organizaci·n sin §nimo de lucro, que en los ¼lti-

mos 16 a¶os ha roto barreras de inequidad y exclusi·n. Logrando que 

m§s de 1.4 millones de ni¶as en §reas rurales de la India ingresen en la 

escuela y completen sus estudios. Actualmente opera con ®xito en m§s 

de 24.000 aldeas en Rajasthan, Madhya Pradesh, Uttar Pradesh y Bihar. 

El proyecto que tiene m§s de 6300 programas en todo el mundo y des-

taca c·mo la IA, espec²ficamente el Machine Learning, puede predecir 

el n¼mero de ni¶as no escolarizadas en cada aldea, agilizando enorme-

mente su trabajo y cambiando la trayectoria de sus operaciones. Algo 

que de otra manera ser²a impensable si consideramos que la India es un 

pa²s con unas 700000 pueblos. De este modo, contribuye a la identifi-

caci·n, matriculaci·n y retenci·n de ni¶as que se encuentran fuera del 

sistema educativo, al mismo tiempo que busca mejorar las habilidades 

esenciales en alfabetizaci·n y aritm®tica para todos los ni¶os, indepen-

dientemente de su g®nero. 

Organizaciones como Educate Girls India junto a US Educate Girls e 

incluyendo Foundation to Educate Girls Globally, Sol's ARC y Trans-

form Schools-People for Action, han inscrito a m§s de 1 mill·n de ni¶as 

que antes no estaban escolarizadas, ayudado a m§s de 1 mill·n de ni¶os 

adicionales a mejorar sus resultados de aprendizaje (PR Newswire, 

2021). 

En Uruguay, el proyecto Ceibal (Conectividad Educativa de Inform§-

tica B§sica para el Aprendizaje en L²nea), lleva 17 a¶os de trabajo y se 



 

ha convertido en una referencia educativa y tecnol·gica en el mundo. 

El Plan est§ basado en el proyecto One Laptop Per Child (OLPC), pro-

puesto por Nicholas Negroponte, del Massachusetts Institute of Tech-

nology (MIT). Su modelo ha sido exportado a varios pa²ses de la regi·n, 

y a d²a de hoy est§ absolutamente consolidado cubriendo el 100% de la 

educaci·n p¼blica. El centro de innovaci·n educativa apuesta por in-

corporar la IA en su programa. Su aula virtual CREA, combina el apren-

dizaje presencial y la virtualidad permitiendo que el aula se expanda al 

hogar y a la familia. De 2007 a 2022, el acceso a ordenador en estu-

diantes de 6 a 13 a¶os subi· de 30 % a 90%, observ§ndose el mayor 

aumento en estudiantes de familias de menores ingresos (de 9 % a 86 

%)8. Y llegando a ser 454.208 usuarios activos al 31 de diciembre de 

2023. Ceibal es un centro de innovaci·n en tecnolog²as para la educa-

ci·n que fomenta la equidad y la igualdad de oportunidades, adem§s de 

una organizaci·n l²der en el dise¶o y la implementaci·n de programas 

innovadores. Estos programas buscan fomentar la participaci·n de es-

tudiantes de primaria, secundaria y j·venes en iniciativas STEM. A tra-

v®s de este compromiso, la organizaci·n se dedica a identificar y pro-

mover pol²ticas que favorezcan la equidad de g®nero en estos campos, 

marcando un punto de partida estrat®gico mediante el dise¶o y c§lculo 

de indicadores espec²ficos sobre esta tem§tica.  

En Australia, el proyecto Day for AI capacita a sus estudiantes con el 

conocimiento y las habilidades para prosperar en un mundo con IA. Los 

estudiantes de 5 a 10 a¶os realizan estudios relacionados con §reas 

STEM y centradas en la IA. Los planes se adaptan al estudiante y se 

han desarrollado con el Instituto de Tecnolog²a de Massachusetts 

(MIT), i2Learning, CSIRO9 y UNSW10. Los alumnos despiertan su cu-

riosidad sobre las IA y la inform§tica, de manera que desarrollan unas 

habilidades que les ser§n fundamentales en el futuro. El programa es 

completamente gratuito y accesible para estudiantes y profesores de 

 
8 Fuente: Encuesta Continua de Hogares. 

9 CSIRO, Commonwealth Scientific and Industrial Research Organisation. Agencia de Investi-
gaci·n aplicada de Australia, una de las 10 organizaciones de ciencia m§s importantes del 
mundo. 

10 UNSW, Universidad de Nueva Gales del Sur. 



 

todos los or²genes y habilidades. Donde adem§s de descubrir y realizar 

divertidas pr§cticas se ense¶an los beneficios y los riesgos de la IA. 

En Reino Unido, la organizaci·n ben®fica y de tutor²a para acceso a 

universidades The Brilliant Club, ayuda desde 2022 y gracias a la IA, 

a aumentar las posibilidades de que j·venes brit§nicos de entornos des-

favorecidos ingresen en las mejores universidades brit§nicas. La orga-

nizaci·n identifica a los j·venes que corren riesgo de fracasar en su 

programa de apoyo preuniversitario, y mediante el uso de datos preci-

sos y un modelo de aprendizaje autom§tico, consiguen que los estudian-

tes puedan completar su ñproyecto finalò permiti®ndoles conseguir pla-

zas en universidades de primer nivel, mejorando as² sus oportunidades. 

Por su parte, otros proyectos visibilizan los sesgos raciales que perpe-

t¼an los algoritmos de la IA. Un ejemplo lo encontramos en algunas 

escuelas de Estados Unidos que est§n adoptando la IA para abordar la 

desigualdad educativa. La implementaci·n de Ed, un chatbot de IA para 

asesorar a estudiantes que requieren planes educativos individuales, en-

frenta cr²ticas por potenciales riesgos y sesgos, especialmente para es-

tudiantes negros. Pero estas implementaciones no siempre son positi-

vas, de hecho tecnolog²as como Proctorio11 y otras plataformas de se-

guridad escolar con IA pueden tener consecuencias perjudiciales, mos-

trando los desaf²os y peligros de las tecnolog²as educativas centradas 

en la disciplina y la seguridad. Estas circunstancias destacan la impor-

tancia de abordar el racismo algor²tmico, fomentar una alfabetizaci·n 

algor²tmica cr²tica y realizar auditor²as de equidad de algoritmos para 

mitigar los sesgos.  

Tambi®n en Am®rica Central, 15 estados forman parte de la Red Tech-

novation Girlsen M®xico, un programa que ense¶a habilidades de pro-

gramaci·n y emprendimiento a ni¶as y j·venes para convertirse en l²-

deres de la industria tecnol·gica. Buscan inspirar y capacitar a las ni¶as 

y mujeres en §reas de ciencia y tecnolog²a. La organizaci·n planea 

 
11 Proctorio ofrece la supervisi·n automatizada de ex§menes online para institutos, universi-
dades, empresas y centros de certificaci·n que consiste en garantizar su realizaci·n de forma 
segura y fiable, independientemente del lugar donde se encuentre el estudiante. El software 
verifica la identidad de los examinados y supervisa su comportamiento para evitar trampas o 
comportamientos indisciplinados durante la prueba. 



 

empoderar a trav®s de la educaci·n tecnol·gica a 25 millones de ni¶as 

en los pr·ximos 15 a¶os. La IA deber²a servir para empoderar a todos 

los ni¶os y permitirles desempe¶ar un papel destacado en el dise¶o de 

un futuro digital responsable para todos. 

Por su parte, otros proyectos se enmarcan en la b¼squeda de tecnolog²as 

que reafirmen los valores culturales. Es as² como en Ćfrica empresas 

como Lelapa AI aspira a remediar el sesgo occidental de los avances 

tecnol·gicos y mejorar la vida de los africanos. Su proyecto Vulavula12, 

permite transcribir y analizar textos en los idiomas oficiales de Sud§-

frica, y gracias a esto el acceso a la educaci·n es mucho m§s f§cil dada 

la brecha idiom§tica que presentan estas comunidades. Adem§s, su la-

bor se centra en producir tecnolog²as con sello de origen, evitando los 

sesgos inherentes de la IA desarrollada por Occidente, para implemen-

tar una IA espec²fica que se alimente de los valores culturales de su 

pa²s, descolonizando la tecnolog²a para alinearla con el registro de la 

historia, las lenguas y los datos propios de su cultura. Su valor es evadir 

la discriminaci·n y crear una tecnolog²a que no genere extractivismo o 

explotaci·n, que considere a las comunidades y que sirva para conectar 

a las personas entre s².  

Tambi®n a trav®s de la iniciativa Gateways to Public Digital Learning, 

UNICEF en colaboraci·n con la UNESCO, est§ trabajando con estos 

pa²ses pioneros en Ćfrica, Asia, Am®rica Latina y otras partes del 

mundo para compartir mejores pr§cticas y soluciones. El objetivo es 

mostrar el potencial de la educaci·n digital innovadora para transfor-

mar la educaci·n y convertir el aprendizaje digital en un bien p¼blico, 

de acceso gratuito para todos. De manera que estos proyectos son solo 

algunos ejemplos reales que ya se est§n llevando a cabo y que demues-

tran c·mo la tecnolog²a puede ser una herramienta para transformar y 

empoderar a las ni¶as y mujeres en comunidades desfavorecidas y en-

tornos marginados. 

 
12 Realiza transcripciones del idioma africano convirtiendo la voz en texto. Adem§s, analiza el 
texto para que se pueda identificar r§pidamente, dando un tono emocional del mensaje. Ac-
tualmente est§ disponible en ingl®s, afrik§ans, isiZulu y sesotho, y otros idiomas oficiales de 
Sud§frica. Permite a sus 1.200 millones de clientes que no hablan ingl®s o franc®s en casa 
chatear con el bot en su idioma natal, expres§ndose de forma clara y sencilla. 



 

7. CONCLUSIONES 

A trav®s de este texto hemos podido comprobar c·mo la llegada de la 

IA al entorno educativo puede atender a beneficios y desaf²os.  

En cuanto a los beneficios: 

 La investigaci·n ha demostrado que la IA tiene el potencial de 

convertirse en un catalizador para el cambio que contrarreste 

las desigualdades educativas en entornos marginados y subde-

sarrollados. 

 Los proyectos analizados han confirmado c·mo la implemen-

taci·n de la IA puede proporcionar oportunidades educativas 

equitativas, fomentando un entorno propicio para el empode-

ramiento de las mujeres. 

 La IA puede facilitar el acceso de mujeres a la formaci·n en 

§reas STEM, haciendo que estas participen de la cultura digi-

tal y de la creaci·n de estas y otras tecnolog²as, haci®ndolas 

m§s inclusivas y equitativas. 

 Tambi®n puede revertir en beneficios duraderos que constru-

yan sociedades m§s justas y pr·speras 

En cuanto a los desaf²os: 

 Hemos constatado que la educaci·n de ni¶as y mujeres se ve 

amenazada por desaf²os sist®micos arraigados en la sociedad 

como: pobreza, desigualdad de g®nero y falta de recursos. 

 Hemos visto c·mo la IA plantea desaf²os significativos, espe-

cialmente en lo que respecta a sesgos de g®nero, falta de trans-

parencia y privacidad, y riesgos no intencionados.  

 Una IA entrenada sin filtrar las desigualdades reproduce este-

reotipos siendo la figura de la mujer el grupo social m§s des-

favorecido, especialmente en contextos socioecon·micos ba-

jos y en grupos ®tnicos discriminados. 

Las soluciones que se presentan para crear una IA m§s justa atienden a: 



 

 Crear una barrera ®tica s·lida. 

 Forjar pol²ticas integrales que aseguren la equidad, prevengan 

problemas de privacidad y sesgos, lo que permitir§ un futuro 

mejor y una educaci·n m§s accesible para todos.  

 Adem§s, aplicar conceptos aut·ctonos al desarrollar la IA, 

evitar§ el extractivismo y la explotaci·n, fomentando el desa-

rrollo cultural propio de cada comunidad, pa²s o regi·n, res-

petando sus identidades culturales y ling¿²sticas, favoreciendo 

una educaci·n ®tica, propia y libre de estereotipos. 
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1. INTRODUCCIčN 

La educaci·n superior es la etapa formativa que sigue a la educaci·n 

secundaria y que ofrece programas acad®micos m§s especializados, 

avanzados y orientados hacia la preparaci·n profesional. La educaci·n 

superior es un bien p¼blico social, entendido como un derecho humano 

y universal, la cual resulta ser un deber del Estado (UNESCO, 2008). 

En este nivel educativo, los y las estudiantes tienen la oportunidad de 

profundizar en §reas espec²ficas de conocimiento, desarrollar habilida-

des especializadas y obtener t²tulos universitarios que les permitir§n in-

gresar al mercado laboral. Es por esto mismo, que el acceso a la educa-

ci·n superior es un tema central, ya que, busca garantizar la equidad y 

la inclusi·n, permitiendo que diversos grupos de estudiantes tengan la 

oportunidad de acceder a programas de calidad. La financiaci·n, inter-

nacionalizaci·n y adaptaci·n a los cambios en la demanda laboral son 

aspectos fundamentales que tambi®n se abordan en el contexto de la 

educaci·n superior. 

Hoy en d²a uno de los desaf²os que tiene la educaci·n superior como 

se¶alan Oca¶a-Fern§ndez et. al (2019) es que la universidad del nuevo 

milenio estriba en la urgente necesidad de planificar, dise¶ar, desarro-

llar e implementar competencias digitales que permitan formar profe-

sionales capaces de entender y desarrollar el entorno tecnol·gico aten-

diendo a sus necesidades. Por lo tanto, las Tecnolog²as de la 



 

Informaci·n y Comunicaci·n (TIC) han impulsado transformaciones en 

la forma de interactuar. D²az et al. (2021) se¶alan que dentro del §mbito 

educativo las TIC resultan ser un complemento para el desarrollo del 

proceso ense¶anza-aprendizaje, puesto que facilitan la interacci·n de 

las actividades did§cticas, estimulan el uso de plataformas y aplicacio-

nes educativas, siendo esta la puerta que abre el mundo de la digitaliza-

ci·n de todo nuestro entorno como sociedad, donde estas herramientas 

tecnol·gicas no distinguen color, raza, g®nero, nivel socioecon·mico, 

creencias religiosas, etc. Adem§s, deben ser entendidas solo como un 

medio para el logro de un fin mayor, es decir, como una herramienta de 

apoyo, una nueva forma de trabajo y aprendizaje, entregando m§s opor-

tunidades para quienes las utilicen dentro de su desarrollo profesional 

y acad®mico, quitando barreras a estas fronteras que abren un centenar 

de oportunidades con su implementaci·n de la mano de la sociedad de 

la informaci·n. 

La sociedad de la informaci·n hace referencia a la importancia social 

que se le concede a la comunicaci·n y la informaci·n en la sociedad 

actual, donde se involucran las relaciones sociales, econ·micas y cul-

turales (S§nchez, 2016, como se cita en Polo, 2020). En este contexto, 

la tecnolog²a desempe¶a un papel fundamental conectando a las perso-

nas a trav®s de redes digitales y facilitando el flujo constante de datos. 

La sociedad de la informaci·n se distingue por la prevalencia de la tec-

nolog²a de la comunicaci·n, la digitalizaci·n de la informaci·n y la im-

portancia en la capacidad de acceder y utilizar conocimientos en diver-

sos campos. Este paradigma ha transformado la manera en que las per-

sonas se comunican, trabajan, educan y participan en la vida cotidiana, 

generando un entorno din§mico y globalizado, que, por cierto, ha im-

pactado al §mbito educativo y su quehacer. 

Por lo tanto, la incorporaci·n de la tecnolog²a ha tenido gran importan-

cia en los ¼ltimos a¶os para el desarrollo de estos procesos en educaci·n 

superior, considerando que cada vez son m§s amigables, accesibles y 

adaptables (Poveda-Pineda y Cifuentes-Medina, 2020). Ante esto, el 

Dise¶o Instruccional (DI) se posiciona como una gu²a para enriquecer 

y potenciar el proceso de aprendizaje desde la implementaci·n de los 

procesos formativos, resultando a¼n desafiante el desarrollo de 



 

espacios inclusivos en entornos virtuales de aprendizaje, donde si bien 

se ha avanzado, a¼n quedan oportunidades para fortalecer el aprendi-

zaje para todas las personas.  

2. LAS TECNOLOGĉAS DE LA INFORMACIčN Y 

COMUNICACIčN EN EL ĆMBITO EDUCATIVO 

Las Tecnolog²as de la Informaci·n y Comunicaci·n (TIC) han transfor-

mado la educaci·n en el siglo XXI, desafiando a los y las docentes a 

adoptar un papel m§s activo, donde de acuerdo a Solano y Aar·n (2020) 

resulta necesario combinar la tecnolog²a y la pedagog²a para mejorar el 

dise¶o, la planificaci·n y la optimizaci·n de los procesos de ense¶anza-

aprendizaje, a prop·sito de que las nuevas tecnolog²as de la informa-

ci·n y comunicaci·n en una sociedad caracterizada por un desarrollo 

tecnol·gico que avanza a grandes pasos y que reporta importantes be-

neficios a quienes las utilizan, ha impactado la forma en como hoy se 

ense¶a y se aprende. Desde que estas existen se asocian inmediatamente 

a la innovaci·n en el aula, tomando un papel fundamental en los proce-

sos de ense¶anza-aprendizaje. 

La tecnolog²a debe integrarse a todos los programas de formaci·n do-

cente, donde el profesorado debe formarse y experimentar dentro del 

entorno de aprendizaje, hacer un uso innovador de la tecnolog²a y tener 

una mirada cr²tica a las experiencias que en ocasiones pueden ser un 

obst§culo para el cambio (Jim®nez y Ruiz, 2021). 

Tal como lo se¶ala Barr§ez (2020) la integraci·n de las tecnolog²as de 

la informaci·n y comunicaci·n en la educaci·n ha abierto grandes po-

sibilidades para enriquecer los procesos de ense¶anza y aprendizaje en 

los entornos virtuales, lo cual invita a propiciar ambientes inclusivos 

desde la pr§ctica docente.  

En esta l²nea, las tecnolog²as de la informaci·n y comunicaci·n han 

democratizado el acceso a la informaci·n y el conocimiento, permi-

tiendo a los y las estudiantes explorar recursos educativos de manera 

global, donde la utilizaci·n de plataformas en l²nea, bibliotecas digita-

les y bases de datos facilitan el acceso a un sinn¼mero de materiales, 



 

ampliando las oportunidades de investigaci·n y estudio, para lo cual 

resulta relevante el acompa¶amiento docente.  

Asimismo, las tecnolog²as de la informaci·n y comunicaci·n han po-

tenciado la interactividad y la colaboraci·n en las aulas virtuales. He-

rramientas como foros en l²nea, videoconferencias y plataformas de co-

laboraci·n en tiempo real permiten la participaci·n activa de los y las 

estudiantes, fomentando el intercambio de ideas y experiencias, inde-

pendientemente de su ubicaci·n geogr§fica, ampliando las oportunida-

des para la formaci·n profesional en la educaci·n superior, junto al 

constante desaf²o en el uso de estas herramientas desde una perspectiva 

inclusiva. 

Ante esto y a pesar de los beneficios, la integraci·n exitosa de las tec-

nolog²as de la informaci·n y comunicaci·n en la educaci·n superior 

tambi®n enfrenta desaf²os. La brecha digital, la resistencia al cambio y 

la necesidad de una infraestructura tecnol·gica s·lida son consideracio-

nes cruciales para potenciar el dise¶o de programas educativos en di-

versas modalidades de ense¶anza. 

3. DISE¤O INSTRUCCIONAL 

El Dise¶o Instruccional (DI), de acuerdo a Aguilar y Flores (2020), est§ 

sustentado en las teor²as del aprendizaje, para lo cual, busca aproxi-

marse a la comprensi·n de c·mo aprenden las personas, involucrando 

elementos relevantes para su desarrollo como los contenidos y las acti-

vidades, entre otros. En este sentido, el dise¶o instruccional permite 

definir las actividades relacionadas con el dise¶o, desarrollo, imple-

mentaci·n y evaluaci·n de propuestas formativas (Dom²nguez et al., 

2018), desafiando a los agentes involucrados en la generaci·n de expe-

riencias de aprendizaje significativas en el §mbito universitario. 

En este contexto, planificar las experiencias educativas es parte del di-

se¶o instruccional, por lo que incidir desde estos roles en la generaci·n 

de objetivos, contenidos/tem§ticas, metodolog²as, materiales, adapta-

ci·n de materiales y propuestas evaluativas del proceso es un ejercicio 

inherente al dise¶o instruccional, donde las pr§cticas inclusivas pueden 

ser un aporte relevante en atenci·n a la diversidad, destacando entonces 



 

la responsabilidad de crear experiencias que apuesten por la inclusi·n 

educativa en todo sentido. Ante esto, es necesario tener en considera-

ci·n lo que plantean Castillo et al. (2020) cuando aseveran que la edu-

caci·n se enfrenta a un doble reto, donde por un lado debe formar per-

sonas que puedan responder a una sociedad cada m§s digitalizada y, por 

otro lado, conversar con los principios de la inclusi·n, apostando por 

brindar recursos accesibles en las aulas. 

Por lo anterior, la formaci·n permanente del profesorado, como uno de 

los agentes que interviene en los procesos de dise¶o instruccional, re-

sulta un factor clave para el desarrollo de procesos inclusivos e innova-

dores que permitan brindar una educaci·n de calidad a prop·sito de las 

diversas caracter²sticas de quienes resultan protagonistas del proceso de 

aprendizaje: los y las estudiantes (Parody et al., 2022). 

Junto al profesorado, Gil (2004) se¶ala que existen otros u otras parti-

cipantes del proceso de dise¶o, desarrollo y ejecuci·n de un programa 

educativo quienes deben participar activamente conformando equipos 

multidisciplinarios, entre los que destaca: 

 Coordinador(a) o responsable del programa educativo. 

 Experto(a) en el contenido del programa educativo (profesorado). 

 Dise¶ador(a) instruccional o pedagogo(a). 

 Elaborador(a) de material did§ctico. 

 Dise¶ador(a) gr§fico(a). 

 Experto(a) en el uso de medios. 

Finalmente, es necesario que cada instituci·n organice la forma en 

c·mo guiar§ el desarrollo de sus programas educativos, por lo cual, re-

sulta deseable la adherencia a un modelo de dise¶o instruccional, los 

cuales pueden ser creados por la propia instituci·n o considerados 

desde los planteados en la literatura. Algunos de los modelos m§s co-

nocidos son ADDIE, ASSURE y Dick & Carey (Montoya et al., 2018). 



 

4. EDUCACIčN INCLUSIVA 

4.1. SOBRE LA EDUCACIčN INCLUSIVA  

La evoluci·n de la educaci·n inclusiva ha marcado un cambio signifi-

cativo en la manera en que se aborda la diversidad en el §mbito educa-

tivo. Antes de la noci·n de inclusi·n, se empleaba el t®rmino "integra-

ci·n", que, si bien buscaba incorporar a los y las estudiantes con nece-

sidades educativas especiales en el sistema educativo convencional, te-

n²a un enfoque m§s centrado en la adaptaci·n de estos y estas estudian-

tes al entorno existente. En este sentido, G·mez (2013, como se cita en 

Mar²n, 2019) da cuenta de que el t®rmino inclusi·n, antes era nombrado 

como integraci·n, pero se ha ido modificando por varios principios. 

Con el surgimiento de la educaci·n inclusiva, el enfoque ha cambiado 

hacia la creaci·n de entornos educativos que sean accesibles y acoge-

dores para todos los estudiantes, independientemente de sus habilidades 

o discapacidades. La inclusi·n busca no solo la participaci·n f²sica de 

los estudiantes en clases regulares, sino tambi®n su participaci·n plena 

y efectiva en todas las facetas de la vida escolar. 

La inclusi·n en el §mbito educativo conlleva actitudes de profundo res-

peto por las diferencias y una responsabilidad para hacer de ellas una 

oportunidad para el desarrollo, la participaci·n y el aprendizaje. El di-

se¶o de procesos educativos que sit¼en la inclusi·n como eje vital re-

quiere la participaci·n de muchos agentes (Clavijo et al., 2020) que 

participen activamente y en consecuencia. 

Es imperante relevar la necesidad de promover la inclusi·n desde la 

educaci·n. En este contexto, el MINEDUC (s.f.) desde su misi·n im-

pulsa un sistema educativo inclusivo y de calidad, pero reconociendo 

primeramente la necesidad de incluir a todas las personas. En ese sen-

tido, para que esto sea as², se deben brindar espacios para que cada per-

sona tenga la oportunidad de expresarse. Ahora bien, reconociendo que 

esto ¼ltimo adquiere mayor sentido desde la juventud hacia adelante, 

las universidades deben ser un espacio que genere estas oportunidades, 

pero partiendo primeramente de la base de formar a los y las estudiantes 

con las herramientas necesarias para poder hacerlo. 



 

Se trata entonces de permitir a cada estudiante una formaci·n de cali-

dad, la que implica ser cr²tica y diversa, permitiendo ser aptos y aptas 

(competentes) para aportar en la sociedad actual, por lo que el compro-

miso de converger en acciones que promuevan una cultura inclusiva 

debe ser tarea de todas las personas y las instituciones. 

4.2. TECNOLOGĉAS DE LA INFORMACIčN Y COMUNICACIčN PARA UNA 

EDUCACIčN INCLUSIVA 

La educaci·n superior se ve desafiada ante la diversidad estudiantil, de-

biendo promover la eliminaci·n de barreras, prejuicios y discrimina-

ci·n para fomentar ambientes en equidad e igualdad de oportunidades 

(Gross, 2016). En este contexto, las Tecnolog²as de la Informaci·n y la 

Comunicaci·n (TIC) pueden significar un aporte concreto que contri-

buya al desarrollo de los procesos de ense¶anza y aprendizaje desde 

una perspectiva inclusiva, otorgando m§s y mejores oportunidades para 

enriquecer el proceso formativo.  

En este sentido, es importante tener en cuenta que las Tecnolog²as de la 

Informaci·n y la Comunicaci·n han tenido un impacto a trav®s de la 

historia en diversos §mbitos de la vida de las personas, especialmente 

en el espacio educativo, donde cuestiones tan esenciales como el acceso 

y la permanencia de las personas en este contexto son determinantes 

para la obtenci·n de diferentes metas acad®micas y laborales. 

Ante esto, las tecnolog²as de la informaci·n y comunicaci·n proporcio-

nan oportunidades que, en conjunto con acciones bien planificadas, 

pueden promover una educaci·n que tenga un mayor alcance para las 

personas, independiente de sus caracter²sticas y circunstancias, aunque 

algunas de ellas se utilizan con mayor frecuencia por las personas con 

discapacidad. Coto y Morales (2020) proponen la necesidad de imple-

mentar estrategias novedosas que permitan a las personas con discapa-

cidad acceder a un curr²culo educativo, potenciando su capacidad de 

pensamiento, aprendizaje y participaci·n en el contexto educativo. En 

este sentido, las tecnolog²as de la informaci·n y comunicaci·n facilitan 

la transmisi·n de conocimientos adaptados a las necesidades del estu-

diantado, promoviendo la participaci·n docente-estudiante, involu-

crando al profesorado en la implementaci·n de estrategias en el aula 



 

para contribuir en la construcci·n de saberes durante la pr§ctica peda-

g·gica en el aula (Contreras-Manrique et al., 2022). 

Basantes et al. (2018) enfatiza que los resultados no son los esperados 

asegurando el fracaso del proceso de ense¶anza-aprendizaje cuando las 

herramientas TIC son utilizadas de forma aislada e independientes del 

resto de los componentes curriculares. 

Gross (2016) desarrolla un trabajo en el que plantea algunas dificulta-

des en el acceso al proceso educativo percibido por el estudiantado: 

 El profesorado no tiene mucha informaci·n sobre estrategias 

de accesibilidad. 

 Falta de informaci·n sobre servicios de apoyo al estudiantado. 

 Poca disposici·n para adaptar las clases que son esencial-

mente visuales. 

 Excesivo uso del recurso visual en clases. 

 Presentaciones con animaci·n o con cuadros que limitan el acceso, 

principalmente a aquellos estudiantes con discapacidad visual. 

 Poca preparaci·n del material de curso que no se puede dar en 

forma previa. 

 Las evaluaciones no siempre responden a las necesidades del 

estudiante. 

 Los ex§menes a libro abierto limitan al estudiantado con dis-

capacidad visual. 

De esta manera, repensar la pr§ctica educativa desde el aula es un desa-

f²o constante para el profesorado, m§s a¼n, en consideraci·n de que la 

propia tecnolog²a se pone al servicio del aprendizaje, teniendo la opor-

tunidad de diversificar las experiencias en atenci·n a la diversidad. 

Existen diversas herramientas digitales, softwares y tecnolog²as accesi-

bles que se pueden utilizar para promover una educaci·n inclusiva con 

integraci·n de las tecnolog²as de la informaci·n y comunicaci·n, las 

cuales apuestan por minimizar o eliminar las barreras que puedan exis-

tir. Adicionalmente, Archundia y Cer·n (2018) a¶aden que cualquier 

dispositivo que se use para aumentar o mejorar las capacidades funcio-

nales de personas con discapacidad a trav®s de tecnolog²as de apoyo, 

resulta en beneficio de su propio bienestar, lo cual resulta un aspecto 



 

relevante a considerar cuando se trata de potenciar procesos formativos. 

Sin embargo, resulta interesante destacar que estas tecnolog²as pueden 

ser igualmente utilizadas por todas las personas en la medida que su uso 

implique mejorar sus posibilidades de aprender. 

Algunos ejemplos de tecnolog²as que pueden ser utilizadas en la pr§c-

tica educativa y que deben ser conocidas por el profesorado en general 

son las siguientes (Universidad de Alicante, 2022): 

4.2.1. Magnificadores de pantalla 

La Universidad de Alicante (2021) explica que un magnificador de pan-

talla es un software que facilita el acceso a la informaci·n a trav®s de 

un computador o dispositivo m·vil a personas con baja visi·n, pu-

diendo ampliar hasta 32 veces el tama¶o de un §rea de una pantalla, la 

cual se puede visualizar con facilidad al desplazarse con el mouse o el 

teclado, permitiendo mantener una calidad adecuada, mejorando la vi-

sualizaci·n de una imagen o texto aumentado. 

Escobar et al. (2017) se¶ala que este tipo de tecnolog²a es una ayuda 

que permite compensar la agudeza visual reducida, permitiendo a las 

personas mejorar la capacidad de lectura. 

4.2.2. Lectores de pantalla 

Un lector de pantalla es un software que convierte el contenido de la 

pantalla en sonido, pudiendo utilizar algunos de los m§s conocidos 

como Jaws y NVDA (Gallegos et al., 2019). Basantes et al. (2018) se-

¶ala que este proceso ocurre mediante sintetizadores de voz, caracteri-

z§ndolos como medios did§ctico-tecnol·gicos que permiten fortalecer 

el aprendizaje, focalizando esto en las personas con discapacidad visual, 

pues les permite eliminar barreras cognitivas-tecnol·gicas, permitiendo 

el acceso a la informaci·n de una manera m§s sencilla, promoviendo de 

este modo un aprendizaje inclusivo, colaborativo y conectivista. 

4.2.3. Sistemas de reconocimiento de voz 

Corresponden b§sicamente a la transcripci·n de palabras habladas a 

texto (Coto y Morales, 2020). Dicho de otro modo, un sistema de 



 

reconocimiento de voz permite a trav®s del dictado transcribir en 

tiempo real el mensaje oral en texto escrito (Universidad de Alicante, 

2022). 

4.2.4. Teclados 

Tanto de manera f²sica como digital se puede adaptar la utilizaci·n del 

teclado para un mejor acceso a la informaci·n y utilizaci·n de los equi-

pos tecnol·gicos. Una de las posibilidades es disponer el teclado en 

pantalla. Otra posibilidad es utilizar teclados con sensores de movi-

miento o adaptados para digitar utilizando la cabeza. Adem§s, algunas 

otras adaptaciones responden a la utilizaci·n de teclados con colores de 

alto contraste o teclados con tama¶os de letras, n¼meros y s²mbolos 

magnificados.  

En todas las sugerencias se¶aladas, es imprescindible que el profeso-

rado ante todo comprenda que el centro de este quehacer son los y las 

estudiantes, por lo cual, ir monitoreando constantemente su familiari-

zaci·n con el uso de cualquiera de las herramientas que pudiese utilizar 

en su pr§ctica educativa es esencial para promover procesos formativos 

m§s inclusivos. 

4.3. OPORTUNIDADES PARA LA PRĆCTICA EDUCATIVA 

A prop·sito de la importancia de los procesos de Dise¶o Instruccional 

(DI) en los distintos niveles educativos y con ®nfasis en la educaci·n 

superior, resulta indispensable reorientar algunas pr§cticas tradicionales 

del profesorado para la atenci·n a la diversidad. En este sentido, desde 

el dise¶o de cursos y el conocimiento tecno-pedag·gico que se desborda 

en la naturaleza de estos procesos principalmente para las modalidades 

e-learning y b-learning, se proponen algunas recomendaciones que pue-

den ser oportunas para una mejor pr§ctica educativa, a saber: 

4.2.5. Elaboraci·n de recursos educativos digitales accesibles. 

En general, la elaboraci·n de material did§ctico es relevante para el 

desarrollo de diferentes programas educativos, y con esto, su conoci-

miento sobre los diferentes tipos utilizados de acuerdo a los 



 

conocimientos que el estudiantado deber§ ir asimilando en sinergia con 

el desarrollo de actividades de aprendizaje (Gil, 2004). Castillo et al. 

(2020) aseveran que es el profesorado quien tiene la responsabilidad de 

brindar recursos did§cticos inclusivos. 

Ante esto, por ejemplo, la elaboraci·n de recursos digitales accesibles 

es clave para asegurar el acceso y uso de la informaci·n por parte de 

cualquier persona. De este modo, la Universidad de Alicante (2022) da 

cuenta de que la accesibilidad es el grado en el que todas las personas 

pueden percibir, comprender y navegar por la informaci·n presente en 

un documento digital sin importar cu§les sean sus capacidades t®cnicas, 

cognitivas o f²sicas. 

Moreno et al. (2014) entregan una serie de recomendaciones para la 

elaboraci·n de documentos digitales accesibles, entre las que destacan: 

 Indicar el idioma en que est§ escrito el documento. 

 Establecer una estructura l·gica del documento, potenciando 

la comprensi·n del mismo a trav®s, por ejemplo, del uso de 

estilos y listas (vi¶etas). 

 Prescindir de p§rrafos de texto denso, utilizando frases cortas 

y sencillas. 

 Facilitar la forma extendida para cada abreviatura que pudiese 

ser parte del documento. 

 No utilizar palabras y expresiones que transmitan caracter²sti-

cas sensoriales, como, por ejemplo, cuando se alude a la ima-

gen m§s peque¶a. 

 Utilizar tipos de fuentes Sans Serif como Arial o Verdana, que 

permiten adem§s reconocer y distinguir con facilidad las letras 

may¼sculas y min¼sculas. 

 Evitar el uso de fuentes en cursiva, textos subrayados o textos 

extensos en may¼sculas. 

 Utilizar tama¶os de fuentes del texto entre 12 y 18 puntos. 



 

 Utilizar texto en negrita solo cuando sea indispensable, evi-

tando textos extensos con este formato. 

 No utilizar im§genes de texto, a menos que sea indispensable 

y en cualquiera de los casos que la imagen aporte a la com-

prensi·n del escrito, agregar texto alternativo. 

 El texto alternativo debe ser breve y preciso, sin embargo, en 

im§genes que transmitan gran cantidad de informaci·n como 

gr§ficos o diagramas, la descripci·n puede ser m§s larga con 

el objetivo de entregar toda la informaci·n necesaria para su 

comprensi·n. 

 Utilizar una combinaci·n de colores que permita un contraste 

de colores adecuado en el documento, como, por ejemplo, uti-

lizar texto negro sobre fondo blanco, evitando utilizar el color 

como ¼nico medio de transmitir informaci·n visual. 

 Establecer un prop·sito a trav®s de una descripci·n concreta 

para cada hiperv²nculo que pudiese ser parte del documento. 

4.2.6. Utilizaci·n de herramientas digitales, softwares y tecnolog²as 

accesibles que permitan m§s y un mejor acceso a la informaci·n. 

Como se ha mencionado en apartados anteriores, existen diversas tec-

nolog²as que pueden ser utilizadas para promover una pr§ctica m§s in-

clusiva desde la concepci·n de los programas formativos, pasando por 

una asesor²a pedag·gica a trav®s del dise¶o instruccional que permita a 

las personas, independiente de sus caracter²sticas, acceder a la informa-

ci·n y utilizarla funcionalmente, con especial ®nfasis en cuando esta 

debe ser parte de los procesos de ense¶anza-aprendizaje, donde el pro-

fesorado tiene la oportunidad de fortalecer su pr§ctica educativa a tra-

v®s de acciones que contribuyan a cada estudiante en este sentido. 

La Universidad de Alicante (2022) recomienda para esto el uso de al-

gunas tecnolog²as y equipamientos tecnol·gicos que fortalezca dichas 

pr§cticas, especificando su contribuci·n en funci·n de la discapacidad 

presente, como, por ejemplo: 

  



 

 Magnificador de pantalla 

 L²nea braille 

 Lector de pantalla 

 Sistemas de escucha asistida 

 Sistemas de reconocimiento de voz 

 Pulsadores 

 Pizarra interactiva 

 Tablet PC 

 Monitor t§ctil 

4.2.7. Consideraci·n de la perspectiva de g®nero en la utilizaci·n de 

tecnolog²as para la implementaci·n de programas formativos.  

En los procesos de dise¶o instruccional la consideraci·n de la perspec-

tiva de g®nero puede ser una acci·n transversal al dise¶o, desarrollo e 

implementaci·n de programas educativos en diversas modalidades. 

En concreto, se puede por ejemplo plasmar a trav®s de la creaci·n de 

objetos de aprendizaje, as² como en el dise¶o de experiencias de apren-

dizaje. En el caso de los objetos de aprendizajes y las m¼ltiples formas 

de representaci·n que podr²an ser utilizadas, una buena pr§ctica es el 

uso de im§genes vectoriales o im§genes ic·nicas, evitando sobrecargar 

la transmisi·n de informaci·n en im§genes que solo den cuenta de un 

g®nero en particular, a menos que, el tema propiamente tal as² lo exija, 

sin embargo, en la mayor²a de este tipo de recursos la diversificaci·n 

de las im§genes es relevante para la comprensi·n de lo que se quiere 

decir. Tambi®n, si fuese necesario a prop·sito de la tem§tica por ejem-

plo, podr²a ser ¼til el uso de im§genes contextualizadas.  

Tanto para la creaci·n de objetos de aprendizaje como para el dise¶o de 

experiencias de aprendizaje se sugiere evitar el uso de un lenguaje hete-

ronormado, centrando el uso del lenguaje en las personas m§s que en un 

g®nero en particular, evitando el uso de estereotipos al utilizar o redactar 

instrucciones. As² mismo, estas consideraciones pueden ser implementa-

das de una manera positiva a trav®s del uso de instrumentos de evaluaci·n.  



 

4.2.8. Diversificaci·n en el dise¶o de experiencias de aprendizaje, as² 

como en los procesos de evaluaci·n educativa 

Resulta elemental generar oportunidades para que cada estudiante tenga 

la posibilidad de aprender, por lo cual, innovar dise¶ando actividades 

diversas que apunten a lo conceptual, lo procedimental y lo actitudinal 

es clave para el logro de los resultados esperados, apostando con ello a 

trabajar bajo una mirada de dise¶o universal y formaci·n para la vida. 

El dise¶o de las diversas experiencias tambi®n se puede enmarcar en la 

implementaci·n de diferentes metodolog²as activas con el uso de tec-

nolog²as, por ejemplo, utilizando herramientas de colaboraci·n en l²nea 

para el desarrollo de proyectos a nivel de educaci·n superior. 

En este sentido, es importante otorgar la mayor diversidad posible de 

recursos did§cticos que puedan promover un aprendizaje inclusivo para 

cada estudiante en apoyo al dise¶o de las experiencias de aprendizaje. 

En este contexto, la tecnolog²a es siempre un medio en el proceso for-

mativo, posicion§ndose como una posibilidad para interactuar de ma-

nera activa con sus pares. 

Para el desarrollo de una secuencia pedag·gica que oriente la formaci·n 

acad®mica resulta indispensable potenciar el desarrollo de experiencias 

de aprendizaje con una evaluaci·n permanente por parte del profesorado 

(heteroevaluaci·n), promoviendo de forma activa tambi®n la co-evalua-

ci·n y autoevaluaci·n por medio de la facilitaci·n de instrumentos de 

evaluaci·n que permitan mejorar el proceso vivenciado. La puesta en 

marcha del proceso evaluativo se puede apoyar en el uso de diferentes 

herramientas digitales que permitan de una manera l¼dica, clara, moti-

vadora e inclusiva promover la participaci·n de todo el estudiantado. 

5. REFLEXIONES FINALES 

Este trabajo ha abordado como tem§tica central el Dise¶o Instruccional 

(DI) para una educaci·n inclusiva, en la cual es menester avanzar hacia 

un enfoque que promueva cada vez m§s el trabajo en consideraci·n de 

la diversidad de los y las estudiantes, valorando sus caracter²sticas y 

desafi§ndoles constantemente. 



 

El dise¶o de programas educativos desde las orientaciones del dise¶o 

instruccional se potencia a prop·sito de una perspectiva inclusiva, ne-

cesaria e indispensable hoy en las aulas, por lo que las instituciones 

educativas deben dirigir sus esfuerzos a promover espacios inclusivos 

en la implementaci·n de sus diferentes programas formativos.  

De este modo, el uso de la tecnolog²a desde una perspectiva inclusiva 

exige preparaci·n por parte del profesorado ante su participaci·n como 

agente activo en el desarrollo de programas educativos en diferentes 

modalidades de ense¶anza, por lo que la capacitaci·n docente es indis-

pensable en la convergencia de la comprensi·n y puesta en pr§ctica de 

lo pedag·gico-educativo a trav®s de la tecnolog²a desde un dise¶o uni-

versal. Capacitar a los y las docentes en la preparaci·n de estrategias 

inclusivas resulta crucial para la existencia de programas de formaci·n 

y desarrollo profesional que se centren en las ¼ltimas tendencias en me-

todolog²as, tecnolog²as y enfoques pedag·gicos inclusivos. En este sen-

tido, la asesor²a pedag·gica que emana naturalmente desde el dise¶o 

instruccional puede ser un aporte significativo como agente de cambio, 

donde este debe orientarse hacia el establecimiento de estrategias desde 

una perspectiva inclusiva, as² como apropiarse de las herramientas ne-

cesarias para fomentar la diversidad cultural, ling¿²stica y de g®nero, 

buscando atender a la diversidad, promoviendo entonces un dise¶o ins-

truccional inclusivo. 

Es necesario repensar constantemente las pr§cticas educativas promo-

viendo una educaci·n inclusiva, por lo que la capacitaci·n se deber²a 

fortalecer tanto para el profesorado como para quienes se desempe¶an 

en roles de dise¶ador o dise¶adora instruccional, pues ser§n quienes 

lideren nuevos procesos de mejora o desarrollo de programas educati-

vos en diferentes modalidades de ense¶anza, para lo cual, resulta nece-

sario poner de manifiesto acciones concretas que reflejen las recomen-

daciones desde el dise¶o universal. 

En programas semipresenciales, llamados en ocasiones como mixtos o 

combinados, resulta importante potenciar el uso de espacios inclusivos 

disponibles en la instituci·n (por ejemplo: salas con equipos espec²ficos 

que permitan una mejor accesibilidad). 



 

Si bien las recomendaciones propuestas en este trabajo se contextuali-

zan a prop·sito de las acciones que se pueden desplegar en los procesos 

de dise¶o instruccional y por tanto de asesor²a pedag·gica, se reco-

mienda extrapolarla hacia otros espacios donde el profesorado pueda 

igualmente innovar en sus pr§cticas dejando espacios para avanzar en 

la educaci·n inclusiva y la integraci·n de las tecnolog²as de la informa-

ci·n y la comunicaci·n en esta l²nea. 

En definitiva, el futuro del dise¶o instruccional para una educaci·n in-

clusiva se vislumbra como un terreno din§mico y adaptable, donde la 

tecnolog²a y la atenci·n personalizada convergen para crear entornos 

de aprendizaje enriquecedores y accesibles para los y las estudiantes. 

La colaboraci·n global y la conciencia de la diversidad ser§n funda-

mentales para el ®xito de estas iniciativas. 
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1. INTRODUCCIčN 

Resulta evidente que las TIC est§n adquiriendo cada vez mayor impor-

tancia en el mundo y han supuesto un cambio profundo en nuestra so-

ciedad que ha pasado a recibir el nombre de sociedad de la Informaci·n. 

La alfabetizaci·n digital se hace necesaria para los ciudadanos, ya no 

solo hay que saber leer y escribir textos impresos, ahora con el desarro-

llo de Internet, la informaci·n est§ al alcance de cualquiera y hay que 

ser capaz de interaccionar con un sistema de men¼s u opciones me-

diante un teclado, un rat·n o una pantalla t§ctil; de navegar a trav®s de 

documentos; conocer herramientas para hacer fotos, grabar im§genes, 

procesarlas y difundirlas en un sitio web; tener destrezas para buscar y 

encontrar en la Red la informaci·n que uno necesita; ser capaz de es-

cribir un documento y enviarlo por correo electr·nico, por WhatsApp, 

participar en un foro, usar redes sociales para subir informaci·n (fotos, 

v²deos, presentacionesé) y compartirla con otras personas. Y, un cam-

bio tan importante como este no pod²a dejar indiferente al sector edu-

cativo (Calle-Gonz§lez et al, 2022; Mart² et al., 2008). 

A finales del siglo XX, m§s concretamente en la d®cada de los 80, las 

tecnolog²as de la informaci·n y de la comunicaci·n (TIC) comienzan a 

tomar forma en el d²a a d²a como una manifestaci·n del cambio social 

que se estaba viviendo, y un sistema como es el educativo, no pod²a 

quedarse atr§s en dicho cambio, por lo que comenzaron a desarrollarse 

estrategias de implantaci·n de las TIC en los centros educativos (IN-

TEF, 2017). Los primeros proyectos que se desarrollaron fueron a nivel 



 

estatal (Proyectos Atenea y Mercurio: Proyecto Mentor: Aldea Digital: 

Plumier: Plumier XXI: Escuela 2.0.: Ense¶anza XXI: Programa de 

Centros Digitales). 

Desde los a¶os 90, las leyes educativas han ido evolucionando con ob-

jeto de ir implementando la tecnolog²a en las aulas, pues la escuela debe 

garantizar la preparaci·n del alumnado para incorporarse en un futuro 

al mundo del trabajo que cada vez est§ m§s centrado en el uso de las 

TIC (Instituto Nacional de Tecnolog²as Educativas y de Formaci·n del 

Profesorado [INTEF], 2017), para favorecer esta incorporaci·n de los 

centros se ha desarrollado el Plan Digital de Centro (en adelante PDC), 

de manera que se establezca un instrumento com¼n sobre el que orga-

nizar el uso de las TIC en funci·n de las caracter²sticas del centro, para 

contribuir al desarrollo integral del alumnado (INTEF, 2020). 

El PDC es un instrumento que recoge de forma integrada, homog®nea 

y coherente la estrategia digital del centro, las actuaciones a realizar y 

la forma en la que se van a usar los equipos y recursos digitales con el 

fin ¼ltimo de mejorar el proceso de ense¶anza-aprendizaje del alum-

nado. Dada su importancia, debe formar parte y estar alineado con el 

Proyecto Educativo (PEC), el proyecto de Direcci·n, y la Programaci·n 

General Anual (PGA) (INTEF, 2020). Seg¼n se recoge en la LOMLOE 

en su Art²culo ¼nico ñEl proyecto educativo del centro recoger§ asi-

mismo la estrategia digital del centro, de acuerdo con lo establecido en 

el art²culo 111 bis.5.ò, en este ¼ltimo se recoge la importancia de desa-

rrollar la competencia digital en un entorno seguro e igualitario. Con 

esta ley se pone de manifiesto la necesidad de tener en cuenta el cambio 

digital que se est§ produciendo en nuestra sociedad y al que hay que dar 

respuesta, por tanto, el PDC debe favorecer e impulsar el uso de los 

medios digitales tanto en los procesos de ense¶anza-aprendizaje como 

en el resto de los procesos de gesti·n del centro.  

Para su elaboraci·n se toman de referencia las recomendaciones dadas 

por el Marco Europeo para Organizaciones Educativas Digitalmente 

Competentes (DigCompOrg), desarrollado por el Centro Com¼n de In-

vestigaci·n, de la Comisi·n Europa (CE). Este Marco es parte del estu-

dio Furthering Innovative Education, puesto en marcha por la Direcci·n 

General de Educaci·n Cultura de la Comisi·n Europea y el Centro 



 

Com¼n de Investigaci·nïInstituto de de Prospectiva Tecnol·gica 

(IPTS) y trata los siguientes elementos tem§ticos (Kampylis, 2015): 

 El liderazgo y la gobernanza: medidas, protocolos del centro 

y aspectos organizativos del centro.  

 La ense¶anza y el aprendizaje: las metodolog²as y estrategias 

did§cticas y la planificaci·n del desarrollo de la competencia 

digital del alumnado,  

 El desarrollo profesional: la mejora de la competencia digital 

docente y su formaci·n para el desarrollo del plan, entre otros 

aspectos. 

 Evaluaci·n: criterios, indicadores de logro y procedimientos 

de evaluaci·n del centro respecto al plan. 

 Contenidos y curr²culos: accesibilidad y criterios de calidad, 

Recursos Educativos Abiertos (REA) y niveles de aprendi-

zaje, entre otros. 

 Colaboraci·n y networking: redes docentes y de centros edu-

cativos, alfabetizaci·n digital y apoyo a familias, y coopera-

ci·n con entidades del entorno. 

 La infraestructura: espacios f²sicos y virtuales del centro. Su 

dotaci·n tecnol·gica, conectividad, plataformas, servicios di-

gitales y su mantenimiento. 

El PDC es un instrumento que se debe adaptar a la situaci·n espec²fica 

de cada centro, por lo que deber§ estar basado en la realidad del centro 

educativo y de la comunidad escolar. Por ello es imprescindible un an§-

lisis previo de su contexto y de la situaci·n de las TIC que permita 

identificar sus debilidades, amenazas, fortalezas y oportunidades (an§-

lisis DAFO) y dise¶ar las estrategias, objetivos y acciones a corto, me-

dio y largo plazo (INTEF, 2020). El PDC ayudar§ en la transformaci·n 

de los centros en organizaciones digitalmente competentes. El conte-

nido del PDC no ha sido regulado expl²citamente, sin embargo, s² se 

han elaborado gu²as y buenas pr§cticas a nivel europeo de lo que debe-

r²a contener, en la que, de una forma u otra, se hace referencia a la 



 

necesidad de su existencia o bien al contenido que deber²a tener. Se 

refleja a continuaci·n la normativa m§s representativa que se divide en 

cuatro grandes marcos. 

TABLA 1. Normativas sobre los planes digitales 

Marco normativo a ni-
vel mundial 

Marco normativo a 
nivel europeo 

Legislaci·n nacional Legislaci·n regional 

-Foro Mundial sobre la 
Educaci·n 2013, De-
claraci·n de  
-Qingdao 2015 
UNESCO ha ido desa-
rrollando y adaptando 
el marco de competen-
cias TIC del docente a 
las nuevas necesida-
des y relaciones exis-
tentes entre la tecnolo-
g²a y la educaci·n. La 
¼ltima versi·n, del a¶o 
2019, tiene en cuenta 
los Objetivos de Desa-
rrollo Sostenible. 

-Comisi·n Europea 
con el Plan de Acci·n 
de Educaci·n Digital 
2021-2027 (Comisi·n 
Europea, 2020)  
-Plan de Recupera-
ci·n, Transformaci·n 
y Resiliencia (en ade-
lante PRTR) (Comi-
si·n Europea, 2021)  
 

-Plan estrat®gico de im-
pulso de la Formaci·n 
Profesional. Plan Na-
cional de Competen-
cias Digitales, que se 
enmarca en la Agenda 
2025 del Gobierno de 
Espa¶a.  
-Resoluci·n de 7 de ju-
lio de 2020, de la Sub-
secretar²a, por la que 
se publica el Convenio 
entre el Ministerio de 
Educaci·n y Formaci·n 
Profesional.  
-Ley Org§nica 3/2020 
de 29 de diciembre. 
-Resoluci·n 10/9/2021 
por la que se publica el 
Acuerdo de la Confe-
rencia Sectorial de 
Educaci·n 

-Plan Trienal de Forma-
ci·n Permanente del 
Profesorado 2021-2024. 
-Plan Digital de Centro 
 Plan de Digitalizaci·n y 
Competencias Digitales. 
-Orden 18/05/2022 por 
la que se convoca pro-
cedimiento para la co-
bertura de plazas, con 
car§cter extraordinario 
y en comisi·n de servi-
cios, de T®cnicos Edu-
cativos Digitales.  
-Resoluci·n 4/5/2022 
de la Direcci·n General 
de Evaluaci·n y Coope-
raci·n Territorial, por la 
que se publica el 
Acuerdo de la Confe-
rencia Sectorial de Edu-
caci·n. 

Fuente: Elaboraci·n propia 

Teniendo en cuenta la importancia que tiene la digitalizaci·n en la es-

cuela, y contando con la familia como uno de los agentes principales en 

el proceso de ense¶anza-aprendizaje de los estudiantes, ®sta no puede 

quedar impasible a la evoluci·n del mundo digital que rodea a sus des-

cendientes. La familia es considerada como el primer agente de socia-

lizaci·n, porque es el contexto donde se llevan a cabo las principales 

relaciones interpersonales y donde se producen las primeras ense¶anzas 

de los infantes. Por esta raz·n, la familia tambi®n tiene un papel prota-

g·nico, porque es en este contexto donde se aprenden los primeros va-

lores y h§bitos, con lo cual, es considerada como un apoyo fundamental 

en la educaci·n de cualquier persona (M®ndez del Portal, 2017). Asi-

mismo, la participaci·n de la familia en la escuela debe ser una tarea 



 

compartida. Seg¼n el estudio de Castro et al. (2014) el sentido de per-

tenencia al centro, junto al clima educativo familiar y las expectativas 

de las familias sobre el rendimiento, condicionan los niveles de partici-

paci·n en mayor medida que las variables socio-econ·micas, la nacio-

nalidad o el nivel de estudios. En este sentido, Hern§ndez-Prados et al 

(2020) se confirma una menor presencia de las familias en las cuestio-

nes educativas de sus hijos e hijas conforme transitan por el sistema 

escolar, como es el caso de secundaria.  

3. OBJETIVOS 

El objetivo general del presente trabajo es analizar en los centros p¼bli-

cos de ense¶anza secundaria obligatoria el plan digital de centro y la 

participaci·n familiar en ®ste. Con dicho fin, se concretan los siguientes 

objetivos espec²ficos: 1) Conocer los centros con ESO de la Regi·n de 

Murcia que poseen el Plan Digital de Centro y 2) Comprobar el grado 

de participaci·n familiar en el Plan Digital de Centro. 

4. METODOLOGĉA 

Para llevar a cabo esta investiga este estudio, se han analizado las p§gi-

nas web de los 112 centros p¼blicos de Educaci·n Secundaria Obliga-

toria de la Regi·n de Murcia. Y dentro de dichas p§ginas, se han bus-

cado el Proyecto educativo de Centro (PEC) y la Programaci·n General 

Anual (PGA), para analizar si en ellas se recog²a el Plan o Estrategia 

Digital de Centro. 

Para su b¼squeda se han utilizado como palabras clave ñplan, digital, 

estrategia y familiaò, y se han aplicado tanto en el PEC como en la PGA, 

acelerando de esta manera la b¼squeda de aquellos centros que han re-

dactado el PDC, y dentro de este, si hab²a alguna referencia a la familia.  

4.1. PARTICIPANTES 

Se ha accedido a las p§ginas web de los centros p¼blicos de secundaria 

de la Regi·n de Murcia, a sus proyectos educativos y a la informaci·n 

relativa a TIC y al plan digital. De estos 112 centros, solo 13 dispon²an 



 

de alguna implementaci·n de las TIC en su proyecto, lo que supone 

aproximadamente un 12%. Por lo que los participantes finales son trece 

centros educativos. 

4.2. INSTRUMENTOS 

Para la recogida de datos se ha empleado como instrumento principal, 

una parrilla de volcado de informaci·n cualitativa sobre aquellos cen-

tros que poseen Plan Digital de Centro, y se ha recogido la informaci·n 

correspondiente a cuatro categor²as: 1) Si el centro pertenece a los se-

leccionados para en el Plan Piloto de Prodigi-e; 2) Las condiciones so-

cioecon·micas y culturales de las familias del centro, as² como la ex-

periencia del centro en relaci·n a las tecnolog²as; 3) Cuestiones en re-

laci·n a si cumplen o no las recomendaciones dadas por el INTEF en 

cuanto a la estructura y contenido del PDC; 4) Preguntas en relaci·n a 

la inclusi·n de la familia dentro del PDC. 

5. RESULTADOS 

Respecto al Objetivo 1 ñConocer los centros con ESO de la Regi·n de 

Murcia que poseen el Plan Digital de Centroò, se han analizado los 112 

centros p¼blicos de la Regi·n de Murcia con ESO. El an§lisis confirm· 

que, de estos 112 centros, solo el 21% tienen publicado su PDC en la 

web del instituto. Por otra parte, es importante indicar que durante este 

curso 2021-2022, ha habido 21 centros p¼blicos de la ESO declarados 

centros piloto para implantar el PDC, y de estos centros, tan solo cuatro 

(19%) se encuentran dentro de la lista. 

Con respecto al Objetivo 2 ñComprobar el grado de participaci·n fa-

miliar en el Plan Digital de Centroò. Respecto al nivel de competencia 

digital de las familias, ning¼n centro de los analizados incluye en este 

apartado de su PEC o PGA. De los trece centros, s·lo cuatro, el 30,8% 

se marcan objetivos en relaci·n con las familias y respecto de las actua-

ciones, son el 46% de los centros los que definen actuaciones concretas 

a realizar con las familias. De los datos extraemos que hay un 84,6% de 

los centros que definen objetivos, y que un 30,8% definen objetivos 



 

respecto a las familias. Adem§s, hay un 69,2% de centros que definen 

actuaciones, y un 46,2% define actuaciones concretas para las familias. 

TABLA 2. Participaci·n familiar en el plan digital de centro 

 
Nivel de competen-
cia digital de las  
familias 

Define  
objetivos 

Define objetivos 
respecto a las  
familias 

Define actua-
ciones 

Define actuacio-
nes para las  
familias 

F 0 11 4 9 6 

% 0 84,6 30,8 69,2 46,2 

Fuente: Elaboraci·n propia 

6. CONCLUSIONES 

Las familias han favorecido el aprendizaje formal del alumnado en los 

distintos centros educativos por los que el estudiante discurre a lo largo 

de su trayectoria��(Comisi·n Europea, 2020�U Su§rez y Alcedo, 2021;��An-
dr®s y Gir·, 2016; Egido, 2020; Halpern et al,2021 y Linde-Valenzuela, 

2022), y la tecnolog²a, al final, no es m§s que un medio para que ese 

aprendizaje sea de mayor calidad, por lo que las familias no pueden 

hacer otra cosa que favorecerlo en la medida de sus posibilidades (An-

dr®s y Gir·, 2016 y Egido, 2020). Sin embargo, estas posibilidades cada 

vez van dependiendo m§s de la competencia digital de las familias de 

los alumnos, y si a estas no se le dan medios, no podr§n seguir contri-

buyendo al proceso de aprendizaje. (Cobos et al. 2021; Halpner, 2021 

y L·pez-S§nchez y Garc²a del Castillo, 2017). 

Tras el an§lisis realizado en el Plan Digital de los Centros, se puede 

llegar a las siguientes conclusiones que la mayor²a de los centros no ha 

desarrollado todav²a el PDC. Esto no quiere decir que no utilicen las 

TIC tanto dentro como fuera del aula, como lo demuestra los proyectos 

que se han puesto en marcha: Plumier, PlumierXXI, centros digitales, 

entre otros. Est§ pendiente, con toda seguridad, formalizar todas las ac-

tuaciones en un plan digital que las integre y alinee con los objetivos 

del centro. 

Respecto al segundo objetivo, el centro no da muestras de conocer la 

competencia digital de las familias, y tampoco se integra a las familias 



 

en el PDC. El centro considera a la familia como un elemento al que se 

ha de informar por obligaci·n del avance del alumnado, y no como 

parte en el desarrollo de las competencias digitales del mismo. En de-

finitiva, el Plan Digital de Centro es una herramienta para fomentar la 

competencia digital del alumnado y el profesor, pero no de las familias, 

dej§ndolas de lado y sin tener en cuenta los estudios que afirman que la 

implicaci·n de la familia es fundamental para unos mejores resultados 

acad®micos (Martinez-Pi¶ero,2018). 

Por lo tanto, es necesario concretar la incorporaci·n de las familias a 

los planes y proyectos de los centros, para ayudar a que la competencia 

digital de los estudiantes sea del nivel que el centro necesita. Adem§s, 

si bien existe un marco que trata sobre la mejora de la competencia 

digital para el ciudadano (DigComp), y para los educadores (DigCom-

pEdu), tambi®n se podr²a crear un marco digital para las familias 

(DigCompFam) alineado con el marco digital del docente, que permita 

dar respuesta a todos los retos que desde el centro se plantean. 

Tambi®n ser²a interesante el ampliar la herramienta SELFIE al contexto 

familiar para detectar c·mo se usan las nuevas tecnolog²as en el apren-

dizaje, y ver el punto de partida en el que est§n las familias para romper 

la brecha digital. Por ¼ltimo, y dado que la creaci·n de un marco de 

competencia digital para la familia puede ser costoso tanto de dise¶ar 

como de implementar, se deber²a establecer una Escuela de Padres y 

Madres en colaboraci·n con la AMPA13 con el fin de realizar activida-

des formativas que den respuestas a las necesidades de las familias, 

tanto a nivel de competencia digital como de otros aspectos relaciona-

dos con el desarrollo de los hijos/as, como indica UNAF14 (2022). Se 

podr²a elaborar un cuestionario que incida en las necesidades reales y 

las dificultades con las que se encuentran las familias a la hora de edu-

car para que esto sea una propuesta que de recursos y estrategias ¼tiles. 

 
13 AMPA, Asociaci·n de Madres y Padres de Alumnos 

14 UNAF, Uni·n de Asociaciones Familiares 
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1. INTRODUCCIčN 

La sociedad actual se encuentra inmersa en una revoluci·n digital im-

pulsada por las nuevas tecnolog²as. Esta profunda transformaci·n est§ 

modificando de forma radical la forma en la que las personas usan los 

entornos, ambientes y edificios que habitan. Por otro lado, el espacio 

de la educaci·n ya no est§ ubicado s·lo en el aula, hay muchos y dife-

rentes lugares que pueden ser concebidos como §mbitos de aprendizaje, 

incluyendo los dom®sticos. Adem§s, el perfil actual del aprendiz es 

muy diverso, ya que ahora no corresponde solo a una poblaci·n joven. 

Las personas de la tercera edad componen un colectivo social, muy am-

plio y variado que presenta dificultades en la aprehensi·n de las nuevas 

tecnolog²as, lo que requiere un renovado esfuerzo de aprendizaje por su 

parte. La poblaci·n mayor de 65 a¶os, lejos de ser un grupo homog®-

neo, est§ conformada por una gran diversidad de personas con particu-

laridades y necesidades espec²ficas. Un grupo importante de ese colec-

tivo son las personas con demencias y, en concreto, los afectados por la 

enfermedad de Alzheimer (EA), que es una de las dolencias con mayor 

prevalencia entre este grupo poblacional. 

Estos ¼ltimos tienen una intensa demanda de aprendizaje continuado, 

ya que necesitan reaprender procesos cotidianos para llevar a cabo las 



 

actividades instrumentales de la vida diaria. Una de las principales ta-

reas que deben realizar estos usuarios es el aprendizaje de nuevas ruti-

nas y habilidades, primero como parte de su estimulaci·n cognitiva y 

despu®s para tener m§s autonom²a, seguridad y confort en los lugares 

donde viven. De esta forma, los ambientes dom®sticos se convierten en 

espacios susceptibles de ser educacionales, ya que deben facilitar las 

herramientas y recursos necesarios para desarrollar los procesos de for-

maci·n destinados a estas personas. 

Tras la aparici·n en el ¼ltimo a¶o de la inteligencia artificial (IA), este 

innovador software se ha convertido en una ¼til y potente herramienta 

para formar y ense¶ar a trav®s de m·viles, tabletas y ordenadores. Sin 

embargo, la paulatina integraci·n de la IA en objetos y en los espacios 

dom®sticos, a trav®s de dispositivos que interact¼an con usuarios, sig-

nifica dar un paso m§s en las posibilidades que brinda esta tecnolog²a 

para facilitar las labores de formaci·n destinadas a personas con diver-

sidad cognitiva. 

Con la asistencia y ayuda en tiempo real que permite esta herramienta 

tecnol·gica se pueden ense¶ar algunas actividades cotidianas, su-

perando las limitaciones del entorno y proporcionando un mayor grado 

de autonom²a al usuario. La implantaci·n de la inteligencia artificial en 

edificios y objetos de uso cotidiano hace posible la construcci·n de en-

tornos habitacionales como un elemento prot®sico externo, capaz de in-

teractuar de manera proactiva con las personas con deterioro cognitivo 

que, en ocasiones, pueda suplir determinadas carencias cognitivas, me-

jorar as² su aprendizaje y contribuir a su bienestar al dotarlos de una 

mayor calidad de vida. 

Este trabajo examina el papel actual, las tendencias y los impactos futuros 

de la IA en la mejora del dise¶o de espacios educativos destinados a per-

sonas con diversidad cognitiva. Se trata de una investigaci·n que aborda, 

desde la neuroarquitectura, c·mo la IA puede integrarse en los entornos y 

espacios cotidianos de vida y configurarlos como un ¼til recurso educa-

tivo accesible a personas con diversidad cognitiva. Un objetivo que, dada 

la reciente aparici·n de la IA, se sit¼a, ineludiblemente, m§s cerca de las 

hip·tesis que de resultados contrastados y validados por la experiencia. 



 

Los estudios existentes sobre la IA van por detr§s de la cantidad de 

aplicaciones presentadas desde noviembre de 2022, sus §reas de creci-

miento potencial y los desaf²os asociados a su implementaci·n. Por 

tanto, el primer paso para abordar esta cuesti·n, es sistematizar, ordenar 

y validar la informaci·n disponible. La metodolog²a empleada corres-

ponde a la de un trabajo de revisi·n cr²tica. Para ello se hace un reco-

rrido por los programas de estimulaci·n cognitiva destinados a perso-

nas con EA, se revisan algunas aplicaciones inform§ticas que integran 

la IA, y se muestran algunos productos y objetos dom®sticos que incor-

poran la inteligencia artificial. Para terminar, se indica c·mo, a trav®s 

de algunos de los fundamentos de la neuroarquitectura, puede aplicarse 

la inteligencia artificial al dise¶o de espacios educacionales. 

Esta comunicaci·n llena un vac²o notable en la comprensi·n actual de 

las contribuciones de IA aplicables en el §mbito arquitect·nico; ofrece 

una informaci·n ¼til sobre el estado de la cuesti·n y aporta los primeros 

resultados de una investigaci·n acad®mica que se est§ realizando dentro 

del proyecto estatal de investigaci·n ALZARQ. Un estudio cuyo obje-

tivo es determinar las variables espaciales, ambientales y arquitect·ni-

cas que influyen en la capacidad funcional de la vida diaria en personas 

con enfermedad de Alzheimer. Las posibles aplicaciones de la IA, para 

mejorar la calidad de vida de usuarios con estas peculiares necesidades, 

es una de las transferencias de conocimiento que desarrolla el grupo 

Healthy Architecture & City de la Universidad de Sevilla, dentro de su 

l²nea de investigaci·n óproyectar para la ausencia de memoriaô. 

2. ANTECEDENTES 

2.1. EL APRENDIZ Y SU ESPACIO DE FORMACIčN 

En el ¼ltimo siglo la esperanza de vida ha aumentado significativa-

mente. Datos de la Organizaci·n Mundial de la Salud se¶alan que el 

grupo de personas mayor de 65 a¶os seguir§ creciendo hasta superar el 

22% de la poblaci·n (Organizaci·n Mundial de la Salud, 2022). El en-

vejecimiento es un factor de riesgo que est§ relacionado con la proba-

bilidad de desarrollar enfermedades neurodegenerativas. Entre ellas, se 

ha detectado, en los ¼ltimos a¶os, un incremento significativo de 



 

personas diagnosticadas con la enfermedad de Alzheimer (Villarejo 

Galande et al, 2021). Al incremento de poblaci·n afectada por esta do-

lencia, hay que a¶adir a sus cuidadores y familiares (Garre-Olmo, 

2018); por tanto, la incidencia de esta enfermedad tiene un gran impacto 

social, econ·mico y humano para la sociedad actual. 

La EA se caracteriza por una alteraci·n de la funci·n cerebral de forma 

difusa y progresiva que implica la p®rdida de la memoria sem§ntica, 

ansiedad, estr®s, etc. En estos cambios conductuales influye de forma 

importante el entorno f²sico donde las personas afectadas desarrollan su 

vida cotidiana, ya que ®ste afecta a su accesibilidad, seguridad y esti-

mulaci·n sensorial (Zeisel et al. 2003; Zeisel et al. 2020). 

Estas personas tienen una demanda de aprendizaje continuado, porque 

necesitan reaprender habilidades y procesos rutinarios, ¼tiles para lle-

var a cabo sus actividades cotidianas, de manera que mantengan el m§-

ximo tiempo posible su autonom²a. De aqu² deriva la necesidad de dotar 

a los espacios dom®sticos que habitan estas personas de los recursos 

necesarios para que sea posible un proceso de formaci·n que sea f§cil-

mente accesible e inclusivo para todos. 

En los ¼ltimos a¶os se ha mejorado mucho el conocimiento del funcio-

namiento cognitivo de las personas mayores con t®cnicas espec²ficas 

para entrenar habilidades mentales. Est§n basadas en el principio de que 

la p®rdida de las funciones cognitivas se produce de forma gradual y su 

intensidad es muy variable en estadios tempranos del deterioro cogni-

tivo leve. Los modelos de intervenci·n sobre el colectivo de las perso-

nas de la tercera y cuarta edad tienen varios objetivos: mejorar su cali-

dad de vida, prevenir el deterioro cognitivo caracter²stico del envejeci-

miento y disminuir su posible dependencia (Cullel y Vendrell, 2008). 

El fen·meno del aprendizaje a partir de cierta edad se puede explicar 

por la neuroplasticidad15. El cerebro es un ·rgano din§mico, capaz de 

 
15 La Neuroplasticidad es la respuesta que da el cerebro a adaptarse a situaciones nuevas y la 
capacidad de restablecer su equilibrio alterado. La base cient²fica de las intervenciones desti-
nadas a fomentar una acci·n terap®utica en el campo del envejecimiento cerebral es precisa-
mente la capacidad pl§stica del cerebro y es, por ahora, una de las formas de abordaje de las 
enfermedades psiqui§tricas y neurol·gicas de origen funcional (Geschwind, 1985). 



 

cambiar constantemente su arquitectura y relaciones funcionales. Los 

cambios cerebrales son fundamentales en la adaptaci·n y reaprendizaje 

de actividades ¼tiles para desenvolverse en la vida diaria. Adem§s, por 

medio del aprendizaje, el entrenamiento o ejercicio, se activa la reserva 

cerebral o cognitiva, que es muy importante para suplir posibles caren-

cias derivadas de patolog²as cerebrales (Cacabelos, 1999). 

En el marco de la disciplina arquitect·nica, el dise¶o de edificios des-

tinados a personas con demencia de Alzheimer intenta atender y cen-

trarse en los aspectos cognitivos del usuario como pueden ser: el bie-

nestar, el equilibrio emocional, la participaci·n en las actividades, el 

descubrimiento y uso de habilidades olvidadas, cambios conductuales, 

todo ello sin olvidar los espacios necesarios para el familiar y el cuida-

dor (Quesada-Garc²a y Valero-Flores, 2017). El ®nfasis se pone en el 

mantenimiento de la autonom²a de las personas con demencia (T§rrega 

y Boada, 1999). 

Las tendencias aplicadas a la demencia, desde hace m§s de 20 a¶os, 

favorecen una visi·n hol²stica, entendiendo como tal la necesidad de 

propiciar la permanencia de la persona en su propio ambiente (Cullel y 

Vendrell, 2008). Por tanto, se considera muy importante que el espacio 

formativo para estas personas sea aquel en el que desarrollan su vida 

cotidiana, sin excluir otros lugares como centros de d²a o asociaciones 

en los que desarrollan importantes aspectos sociales. 

2.2. NUEVAS TECNOLOGĉAS EN LA EDUCACIčN DE ADULTOS 

En base a las anteriores circunstancias se est§n desarrollando tecnolo-

g²as de ayuda entre las que destacan algunos programas inform§ticos, 

especialmente dise¶ados para la rehabilitaci·n de funciones cognitivas. 

Hay programas de intervenci·n en las demencias, que pretenden favo-

recer y optimizar el tratamiento psicoestimulativo de los pacientes afec-

tados por la EA. Estos siguen una estrategia terap®utica basada en el 

mencionado concepto de neuroplasticidad cerebral. Su prop·sito es el 

de ralentizar el proceso cl²nico evolutivo de las demencias, tanto a largo 

como a corto plazo (Cullel y Vendrell, 2008). 



 

En 2014, el investigador Mart²nez-Lage expuso que ejercitar los siste-

mas de audici·n y lenguaje mediante ordenador durante ocho semanas 

mejora ostensiblemente la memoria de las personas de edad avanzada 

(Lopez-de-Ipi¶a et al, 2014). Se reafirma as² una posibilidad terap®utica 

para reforzar la memoria y corregir el decaimiento cognitivo en la vejez 

(Kivipelto et al, 2020). 

Por tanto, el uso de nuevas tecnolog²as en programas de estimulaci·n 

neuronal permite que, cada d²a m§s, personas afectadas por la demencia 

de Alzheimer trabajen la retenci·n y la captaci·n visual, intentando pre-

servar su capacidad cognitiva en fases tempranas de la enfermedad. A 

estos programas se suma ahora la reciente incorporaci·n de la inteli-

gencia artificial, una innovadora herramienta con un potencial todav²a 

inexplorado para desarrollar las actividades de formaci·n destinadas a 

este colectivo. 

El concepto de inteligencia artificial, aunque parece reciente, surge por 

primera vez en el a¶o 1956, en la conferencia de Dartmouth organizada 

por John McCarthy (Buchanan, 2005). En 1964, las investigaciones en 

el §rea del procesamiento natural del lenguaje (natural language pro-

cesing, NLP) dieron como resultado los primeros chatbot16 como son 

ELIZA, SHRDLU o MARGIE (FlasiŒski y FlasiŒski, 2016). Sin em-

bargo, los avances alcanzados en las siguientes d®cadas fueron muy li-

mitados e inaccesibles para la poblaci·n. S·lo es a principios de este 

siglo cuando el concepto de IA comienza a evolucionar y a definirse 

como una tecnolog²a capaz de simular un comportamiento inteligente 

y cr²tico (Kaul, Enslin, y Gross, 2020). 

A finales de la pasada centuria, comienza a desarrollarse el denominado 

óinternet de las cosasô (internet of things, IoT). El IoT surge por primera 

vez en 1999, en el MIT Auto-ID Center (Ashton, 2009), y hace referencia 

a una red de objetos f²sicos con dispositivos de comunicaci·n integrados 

que pueden ser sensores o softwares capaces de comunicarse entre s² o 

interactuar con lo que le rodea. En el entorno dom®stico estos elementos 

 
16 Un chatbot o voicebot es un software que, mediante el uso de IA y NLP, es capaz de man-
tener una conversaci·n fluida con una persona. Comprende preguntas y genera respuestas 
autom§ticas, simulando una conversaci·n humana (Batish, 2018). 



 

suelen ser electrodom®sticos o aparatos como l§mparas, termostatos o 

c§maras de seguridad que, a trav®s de internet, se pueden controlar con 

aparatos como mandos o tel®fonos (Quesada-Garc²a et al, 2023). 

Cuando esos objetos interconectados son capaces de cambiar por s² solos 

sus respuestas, bas§ndose en la informaci·n de los datos disponibles y en 

su propia experiencia, se llaman óobjetos inteligentesô o ócosas inteligentes 

conectadasô (smart connected things, SCoT). Un objeto inteligente es un 

producto activo con una gesti·n interconectada que mejora su interacci·n 

con otros objetos y con las personas (Quesada-Garc²a et al, 2023). Mark 

Zuckerberg present· en 2016 la plataforma inteligente Jarvis, que serv²a 

para controlar los aparatos electr·nicos del hogar (Zuckerberg, 2016). 

La aplicaci·n de esta tecnolog²a de objetos inteligentes a los espacios 

dio lugar a la aparici·n del concepto de óinteligencia ambientalô (am-

bient intelligence, AmI) (Zelkha et al, 1998). Este concepto hace refe-

rencia al uso generalizado de sistemas inteligentes, incorporados e inte-

grados en entornos y ambientes habitables. Estas redes o sistemas gene-

ran una capa tecnol·gica omnipresente, embebida, transparente y ubicua 

en los espacios y son capaces de interactuar proactivamente con el usua-

rio de forma transparente y no invasiva (Quesada-Garc²a et al, 2023). 

Este contexto previo, definido por el IoT y la AmI, en el que el espacio 

puede interactuar con el usuario, crea las condiciones adecuadas para 

que la IA se desarrolle e integre en los ambientes habitados. Si la AmI 

permite una interacci·n b§sica basada en est²mulo-respuesta, la incor-

poraci·n de la IA posibilita dar un paso m§s: ahora el entorno f²sico 

puede ser proactivo y es capaz de ense¶ar al usuario humano a adquirir 

nuevas habilidades. 

En 2015, Sam Altman funda la empresa OpenAI como una entidad sin 

§nimo de lucro, que cont· con el apoyo de Peter Thiel (cofundador de 

PayPal) y Reid Hoomann (cofundador de Linkedin), entre otros. El ob-

jetivo de Altman era crear herramientas de inteligencia artificial y, m§s 

concretamente, una inteligencia artificial generativa capaz de razonar y 

comunicarse como un ser humano. 

OpenAI presenta en noviembre de 2022 sus dos aplicaciones m§s fa-

mosas: ChatGPT y Dell-E, lo que supuso un crecimiento exponencial 



 

de la IA, al poner al alcance de todos los p¼blicos los servicios de esta 

tecnolog²a y cuando la sociedad empez· a tomar conciencia del poten-

cial que conlleva su uso en diversos §mbitos. 

FIGURA 1. L²nea temporal del desarrollo y avances en nuevas tecnolog²as e Inteligencia 

Artificial en el terreno arquitect·nico 

 

Fuente: Elaborada por los autores 

3. OBJETIVOS 

El contexto y los antecedentes, descritos previamente, considera impl²-

citamente que los entornos educacionales y los espacios f²sicos para el 

aprendizaje, no est§n definidos solo por par§metros visuales, composi-

tivos, geom®tricos o dimensionales, sino que tambi®n engloban aspec-

tos cognitivos, psicol·gicos y emocionales. La integraci·n en los entor-

nos de las nuevas tecnolog²as de la informaci·n y de los avances en IA, 

abre un abanico de posibilidades que pueden ser de gran utilidad para 

ofrecer un sistema de estimulaci·n cognitiva ubicuo y que puede servir 

de aprendizaje sencillo, efectivo y accesible para las personas que pa-

decen d®ficits cognitivos. 

Esta comunicaci·n busca mostrar el panorama que se est§ dibujando e 

identificar las aplicaciones m§s significativas de la IA relacionadas con 

la arquitectura y con los procesos formativos para adultos. Es evidente 

que todav²a queda un largo recorrido para que la IA est® presente y 

extendida en los espacios dom®sticos, por lo que la aportaci·n de este 

trabajo se sit¼a m§s cerca de las preguntas que de las respuestas. 



 

4. METODOLOGĉA 

Los marcos disciplinares donde se enmarcan los trabajos de esta comu-

nicaci·n son la neuroarquitectura y las tecnolog²as facilitadoras esen-

ciales para el envejecimiento poblacional17. Uno de los objetivos de la 

neuroarquitectura es entender c·mo el entorno f²sico influye en la sa-

lud, emociones y conducta de los seres humanos, as² como valorar 

c·mo el espacio afecta al cerebro en sus distintas vertientes, atendiendo 

a orientaci·n, memoria, sensaciones, etc. (Rad et al, 2023). 

Esta investigaci·n tiene un car§cter cualitativo y persigue analizar, sin-

tetizar y presentar el material existente, como base y punto de partida 

para sistematizar y ordenar los programas y productos surgidos, anali-

zando cu§l es su relaci·n con el entorno construido. Se ha realizado una 

labor de sistematizaci·n de las aplicaciones que han aparecido hasta el 

momento y que, adem§s, pueden ser usados como un instrumento edu-

cacional destinado a usuarios mayores y personas con diversidad cog-

nitiva. Para ello, se ha empleado un proceso de b¼squeda, valoraci·n, 

s²ntesis y an§lisis de la informaci·n disponible (Grant y Booth, 2009). 

En esta revisi·n cr²tica se ha prestado especial atenci·n a las aplicacio-

nes de IA destinadas al dise¶o arquitect·nico, as² como a algunos de 

los dispositivos tecnol·gicos que actualmente existen en el mercado y 

que est§n teniendo una fuerte acogida en la sociedad. Se han utilizado 

una serie de bases de datos, cuya elecci·n responde al inter®s que en 

diferentes §reas de conocimiento ha suscitado esta cuesti·n. Estas bases 

han sido Web of Science, Scopus, PubMed y Science Direct. Adem§s, 

se han empleado otras bases de datos, especificas del campo arquitec-

t·nico, como Avery de la Universidad de Columbia y RIBA (Royal Ins-

titute of British Architects). 

 
17 La Uni·n Europea considera como tecnolog²as facilitadoras esenciales (TFE), en ingl®s key 
enable tecnologies (KETs), a un conjunto de seis tipos de tecnolog²as actuales que abordan 
desaf²os sociales y crean econom²as avanzadas y sostenibles. Estas son: la fabricaci·n 
avanzada; la ciencia de la vida de los materiales avanzados; la micro/nanoelectr·nica y fot·-
nica; la seguridad y conectividad; y la inteligencia artificial (European Commission, 2024). 



 

5. RESULTADOS 

Cabe constatar la gran rapidez con la que han surgido aplicaciones de 

inteligencia artificial enfocadas al §mbito educativo, robots o asistentes 

dom®sticos que integran la IA y tambi®n programas de inteligencia ar-

tificial que sirven para dise¶ar o, m§s bien, visualizar de una forma rea-

lista el aspecto final de los espacios arquitect·nicos.  

Entre las aplicaciones que utilizan IA para dise¶ar estancias, b§sica-

mente ofreciendo im§genes y videos de los espacios en 3D y Realidad 

Virtual, est§n las destinadas a profesionales de la arquitectura y aque-

llas orientadas a usuarios que quieren ver c·mo queda un nuevo espacio 

o una reforma. Algunas de estas aplicaciones son Maket AI, LookX IA, 

Prome AI o Homestyler (Segui, 2024). 

FIGURA 2. Dise¶o de una estancia realizada con IA en la aplicaci·n Maket AI. 

 

Fuente: Elaborada por los autores con la aplicaci·n Maket AI 

La mayor²a de estos programas de IA est§n orientados al dise¶o dom®s-

tico, sin tener en cuenta la componente educacional. Adem§s, se centran 

en mostrar espacios basados en la apariencia, materiales, estilo de de-

coraci·n interior o uso que va a tener una estancia, pasando por alto la 

percepci·n cognitiva del espacio o la posibilidad de integrar tecnolog²a 

en ellos. Es decir, el producto mostrado suele ser aparente o superficial, 

ya que no integra componentes inherentes al dise¶o y construcci·n de 

edificios. Una situaci·n que est§ evolucionando muy r§pidamente. 



 

Aparte de las anteriores aplicaciones, ¼tiles para ver c·mo queda un 

espacio determinado, hay softwares de IA destinados al §mbito educa-

tivo para adultos, adem§s de aquellos pensados para ser integrados en 

espacios u objetos cotidianos. Presentamos a continuaci·n estos pro-

gramas en funci·n de la naturaleza de su tecnolog²a. 

5.1. APLICACIONES QUE UTILIZAN IA EN LA EDUCACIčN PARA ADULTOS 

En la actualidad, existen diversos programas inform§ticos espec²fica-

mente dise¶ados para la rehabilitaci·n de funciones cognitivas, usados 

para mantener y estimular las capacidades de personas con determina-

dos d®ficits (Cullel y Vendrell, 2008). Entre ellos cabe destacar progra-

mas como: Rehacom, Thinkable/Dos, Gradior o Smartbrain, que van 

destinados a reaprender funciones cognitivas, con la ventaja de la va-

riabilidad de los ejercicios y un nivel de dificultad ajustable (TEA Ca-

t§logo, 2000; Giaquinto y Fiori, 1992). Sin embargo, son aplicaciones 

que todav²a no integran la IA.  

En el ¼ltimo a¶o se han desarrollado diversas herramientas para la edu-

caci·n de adultos con IA (Wayne Holmes, 2023; MacFarland, 2024) 

como son: 

 ASSISTments. Es un programa en l²nea para ejercitar las ca-

pacidades relacionadas con las matem§ticas. 

 AutoTutor. Es un sistema de tutor²a inteligente en l²nea basado 

en el di§logo y en actividades de lectura. 

 ADA-education. Es un chatbot que utiliza el NLP para pro-

porcionar respuestas a las consultas de los estudiantes. 

 Gemini. Antes conocido como Bard, es un chatbot de Google 

especialmente dise¶ado para asistir en tareas educativas. 

 Ecree. Es una aplicaci·n que tiene como objetivo mejorar las 

capacidades relacionadas con la escritura. 

 Cognii. Es un asistente de aprendizaje virtual, basado en la 

tecnolog²a conversacional para mejorar habilidades de pensa-

miento cr²tico. 



 

 Duolingo. Es una aplicaci·n de aprendizaje de idiomas con 

actividades y juegos que incluyen desaf²os personalizados. 

 Knowji. Es una aplicaci·n de vocabulario audiovisual, que 

realiza un seguimiento del progreso de cada palabra y puede 

predecir cu§ndo es probable que los usuarios las olviden. 

 Drag·n. Es un software de reconocimiento de voz que ayuda 

a los estudiantes que tienen dificultades para escribir o teclear. 

En general, estas aplicaciones son herramientas que crean un entorno 

de aprendizaje virtual inmersivo y que permiten generar planes espe-

cializados para las necesidades de cada persona. 

5.2. OBJETOS INTEGRADOS EN EL ESPACIO FĉSICO QUE UTILIZAN IA 

La IA puede estar integrada en aparatos, ambientes y espacios habita-

cionales. Esta herramienta se implementa en entornos dom®sticos, mue-

bles u objetos textiles, por medio de dispositivos embebidos y traspa-

rentes, que permiten interactuar con softwares espec²ficos de IA a tra-

v®s de la voz. 

En 2010 Microsoft edit· y public· una serie de videos donde mostraba 

su visi·n futurista de espacios habitacionales. En uno de ellos muestra 

c·mo los ambientes, tanto a escala dom®stica como asistencial, podr²an 

atender a cuestiones relacionadas con la salud de los usuarios. Una de 

las escenas ense¶a c·mo la cara superior de una mesita auxiliar junto a 

una cama puede ser una superficie t§ctil e interactiva que avisa de la 

dosificaci·n y horas de toma de medicamentos. En otro momento se 

muestra c·mo las paredes, mamparas o separaciones de diferentes am-

bientes pueden ser, a la vez, pantallas o interfaces con las que consultar 

datos o mantener videoconferencias (Crounse, 2010, 1m25s-2m30s). 

En el ¼ltimo a¶o, se han comercializado algunos productos que se ali-

nean con idea que existan elementos ubicuos interactuando con perso-

nas. En general, son peque¶os robots con funciones de asistentes de 

hogar y con capacidad de desplazarse en el espacio como, por ejemplo: 



 

 ASTRO, de Amazon. Es un robot que utiliza tecnolog²a de 

navegaci·n para moverse por la casa. Se puede utilizar de 

forma remota, configurar recordatorios y mensajes. 

 LG AI Smart Home Agent, de Electronics (LG). Un robot que 

puede interactuar verbalmente y expresar emociones a trav®s 

de movimientos, gracias a su dise¶o articulado y una pantalla 

que muestra expresiones faciales.  

 BALLIE, de Samsung. Tambi®n es un robot que se conecta a 

la casa y es capaz de administrar los electrodom®sticos. Puede 

enviar v²deos y proyectarlos en suelo, paredes o techos. Ade-

m§s, contesta llamadas telef·nicas y puede modificar el am-

biente para adaptarlo a las actividades de los habitantes. 

FIGURA 3. Robots de asistencia dom®stica. A la izquierda el robot Astro; a la derecha en 

la parte inferior el robot de LG; a la derecha en la parte superior el robot Ballie. 

 

Fuente: Elaborada por los autores 

Hay otro tipo de asistentes con IA que permanecen est§ticos y que se 

colocan en las estancias como un objeto cotidiano m§s. Son dispositi-

vos que se pueden adquirir en centros comerciales y se instalan sin di-

ficultad, por lo que suelen tener un alto grado de penetraci·n y que est§n 

asumidos por una franja de la poblaci·n como un electrodom®stico m§s 

de la casa (Batish, 2018). Entre los m§s conocidos: 



 

 AMAZON ECHO, de Amazon, que es la popular Alexa.  

 HOMEPOD, de Apple, que utiliza el conocido interfaz Siri.  

 GOOGLE HOME, de Google, que se integra con Nest Audio.  

 JOSH, de Josh.ai, un asistente de voz que est§ potenciado por 

ChatGPT. 

5.3. UTILIDADES DE LA IA INTEGRADA EN LOS ESPACIOS 

A trav®s de los chatbots y voicebots, que interact¼an con los usuarios y 

que a la vez est§n integrados en los espacios y embebidos en los mue-

bles o paredes, es d·nde algunas soluciones de IA comienzan a mostrar 

su potencial para convertir el entorno dom®stico en un §mbito educa-

cional que apoya a las personas con deterioro cognitivo. A trav®s de los 

dispositivos y espacios dotados con IA, el entorno habitacional se con-

vierte en un elemento prot®sico externo para personas con determinadas 

carencias. Una especie de óexo-cerebroô que puede interactuar de ma-

nera inteligente con las necesidades concretas que estos usuarios pue-

dan tener en determinados momentos en funci·n de sus diversidades. 

Por ejemplo, la IA incrustada en objetos, muebles, paredes o suelos 

puede ense¶ar d·nde est§ el camino al ba¶o, al comedor o al dormitorio, 

por medio del accionamiento de luces leds. Tambi®n es ¼til para evitar 

accidentes o incrementos en facturas, ya que puede avisar cuando de-

tecta que el habitante ha salido de una estancia y se ha dejado encendido 

alg¼n aparato. Esta funcionalidad que, por otra parte, ya incorporan to-

das las televisiones, terminar§ por hacerse extensiva al resto de electro-

dom®sticos de la casa, como aparatos de aire acondicionado, calefac-

ciones, fogones, lavadoras, etc. 

Con la IA es posible controlar y programar, en funci·n de las rutinas 

que tenga el usuario, acciones como mover las persianas, encender lu-

ces, controlar la climatizaci·n o abrir puertas. Es decir, no ser§ necesa-

rio configurar las instalaciones de la casa con procesos a veces muy 

poco amigables o no intuitivos, como actualmente ocurre con la dom·-

tica. No ser§ necesario decir: ópon la calefacci·nô, sino que al decir o 

sugerir que óhace un poco de frioô, el interfaz disponible en el entorno 

activara la acci·n de regular la temperatura de la estancia. 



 

FIGURA 4. Prototipo de vivienda inteligente con adaptaci·n a la accesibilidad cognitiva 

desarrollado con Realidad Virtual por el grupo Healthy Architecture & City, en base a la 

vivienda adaptada del CRMF San Fernando (C§diz) del IMSERSO. 

 

Fuente: Elaborada por los autores 

Otra importante funcionalidad que presenta la IA es la de detectar anoma-

l²as en el comportamiento cotidiano de las personas, ya que, como se ha 

comentado, esta tecnolog²a tiene la capacidad de óaprenderô de su propia 

experiencia. Por ejemplo, si una persona se levanta todos los d²as en torno 

a las nueve de la ma¶ana, enciende las luces, abre el frigor²fico, y alg¼n 

d²a no lo hace, el entorno inteligente detecta el cambio de rutina, pregunta 

si todo est§ correcto y, si no obtiene respuesta, activa un aviso de alarma. 

Actuar de soporte a cualquier actividad en el hogar es una de las utili-

dades m§s importantes de la IA. Por ejemplo, a la hora de hacer una 

receta, el interfaz de IA puede ir guiando y enunciando los pasos a se-

guir. Adem§s, se puede adaptar tambi®n las condiciones espaciales para 

favorecer un ambiente ·ptimo de aprendizaje y reforzar la formaci·n 

de este grupo de personas. Estas utilidades pueden estar integradas en 

interfaces conocidos como la TV, la radio, los espejos, u objetos fami-

liares a los que los usuarios est§n acostumbrados, facilitando y gene-

rando as² procesos de interacci·n intuitivos. 



 

Tambi®n a trav®s de paneles o paredes interactivas, se puede interactuar 

con programas de estimulaci·n cognitiva y cualquiera de las aplicacio-

nes de aprendizaje para adultos mencionadas en el apartado anterior. 

Esta innovadora tecnolog²a y los servicios que ofrece, adecuadamente 

utilizados, se pueden configurar como herramientas para dotar al hogar 

de recursos educativos integrados. 

FIGURA 5. Inteligencia Artificial administrando dispositivos ¼tiles integrados en el espacio 

educacional. 

 

Fuente: Elaborada por los autores 

5.4. NEUROARQUITECTURA APLICADA AL DISE¤O DE ESPACIOS EDUCA-

CIONALES QUE INTEGRAN IA 

La neuroarquitectura es una disciplina clave para integrar los avances 

en IA en el espacio habitado. Un campo del conocimiento que busca 

comprender, usando los principios de la neurociencia, c·mo el entorno 

f²sico afecta al cerebro y a los comportamientos humanos. Aplicada al 

dise¶o de entornos educativos accesibles para todos, la neuroarquitec-

tura intenta comprender c·mo generar espacios que optimicen el apren-

dizaje y la experiencia de los usuarios (Pinz·n Rueda, 2022). La utili-

zaci·n de la IA potencia, a¼n m§s, la eficacia de los espacios como 



 

lugares de aprendizaje y el dise¶o de entornos educacionales. Para ello, 

es necesario considerar los siguientes aspectos: 

5.4.1. Dise¶o Inclusivo 

La neuroarquitectura ayuda a dise¶ar espacios que sean accesibles para 

todos, teniendo en cuenta las necesidades de personas con diversas ha-

bilidades y estilos de aprendizaje. En este sentido, hace falta tener pre-

sentes los siete principios del Dise¶o Universal enunciados por Ronald 

L. Mace, que son: igualdad de uso, flexibilidad, uso simple y funcional, 

informaci·n comprensible, tolerancia al error, bajo esfuerzo f²sico, es-

pacio y tama¶o para el acercamiento y uso (Connell et al., 1997). 

5.4.2. Personalizaci·n del Aprendizaje 

La IA puede analizar datos sobre el rendimiento y las preferencias de 

aprendizaje de estas personas, permitiendo la personalizaci·n de su en-

torno educativo. Esto incluye adaptar la presentaci·n del material, la 

interactividad y otros elementos, seg¼n las necesidades individuales, las 

deficiencias visuales, auditivas o cognitivas. Adem§s, puede identificar 

§reas de inter®s, por ejemplo, si un usuario muestra inter®s por la histo-

ria, se le ofrecen art²culos cortos sobre eventos hist·ricos. Y si detecta 

que tarda mucho en la lectura de estos art²culos ofrece el mismo conte-

nido en formato de audio. 

5.4.3. Dise¶o Ambiental 

La neuroarquitectura considera c·mo par§metros de dise¶o ambiental 

la luz, el color, la dimensi·n del espacio o la ac¼stica, todos ellos afec-

tan a la cognici·n y al bienestar. Teniendo en cuenta factores como la 

concentraci·n, la fatiga y el estado emocional de las personas, la IA 

puede ajustar din§micamente esos par§metros en tiempo real y optimi-

zar as² el entorno de aprendizaje. Por ejemplo, al detectar que el usuario 

ha comenzado una actividad de rehabilitaci·n cognitiva se verifica que 

los niveles de iluminaci·n son los adecuados para esa tarea. Si no es 

as², el interfaz basado en IA modifica la iluminaci·n, regulando persia-

nas para aprovechar la luz solar sin causar deslumbramiento o 



 

encendiendo y ajustando el brillo de la iluminaci·n artificial del espacio 

de trabajo. 

5.4.4. Monitorizaci·n y Retroalimentaci·n 

La IA puede recopilar datos sobre el comportamiento y la participaci·n 

de los aprendices en tiempo real, proporcionando una retroalimentaci·n 

muy valiosa para ajustar el dise¶o del entorno educativo de manera con-

tinua. A partir del procesamiento de los datos obtenidos con esa retro-

alimentaci·n, la neuroarquitectura puede utilizar los resultados para 

mejorar el dise¶o de los espacios y su evoluci·n a lo largo del tiempo, 

creando un ciclo de mejora continua. A trav®s de sensores ambientales 

ubicados en cada estancia, la IA recopila y analiza los datos de las cua-

lidades de la habitaci·n, y con la retroalimentaci·n personalizada, 

puede relacionar el rendimiento personal con los valores de dise¶o am-

biental y proponer nuevos valores de sonido, temperatura, humedad, 

etc. con los que puede haber un mejor rendimiento de aprendizaje. 

5.4.5. Aprendizaje Colaborativo 

La IA facilita la colaboraci·n entre estos usuarios al proporcionar he-

rramientas interactivas y entornos virtuales que fomenten la participa-

ci·n y la construcci·n colectiva del conocimiento. Como, por ejemplo, 

las soluciones de videoconferencia en la TV, basadas en IA, que mejo-

ran la calidad de las reuniones virtuales mediante la cancelaci·n de 

ruido o la detecci·n de participantes. Adem§s, a trav®s de un interfaz 

tan conocido como la TV, se puede acceder a plataformas en l²nea con 

foros de discusi·n o salas de chats en las que compartir experiencias. 

5.4.6. Seguridad y Bienestar 

La IA monitoriza factores ambientales y el comportamiento de enfer-

mos de EA; esto sirve para identificar situaciones de estr®s o ansiedad, 

a partir de aqu², se puede responder con intervenciones basadas en el 

dise¶o de entornos que reduzcan el estr®s y promuevan el bienestar 

emocional. Adem§s, a trav®s de la retroalimentaci·n, la IA aprende de 

la rutina del usuario y es capaz de detectar anomal²as. En esta l²nea, un 

ejemplo es la detecci·n de ca²das a trav®s de baldosas inteligentes que 



 

al percibir una presi·n continuada en cierto porcentaje de losetas lo 

identifica como una ca²da del usuario y emite un aviso al cuidador. 

FIGURA 6. Seis consideraciones en el dise¶o de espacios educacionales a trav®s de la 

neuroarquitectura y la inteligencia artificial 

 

Fuente: Elaborada por los autores 

La utilizaci·n de una herramienta como la IA por parte de la neuroar-

quitectura, permite dise¶ar entornos educativos que fomentan ambien-

tes m§s eficaces, personalizados, estimulantes e inclusivos, mejorando 

constantemente la experiencia de aprendizaje en este peculiar y espec²-

fico colectivo de personas. El desarrollo e implementaci·n de solucio-

nes basadas en IA tendr§n un impacto significativo en el dise¶o del es-

pacio educativo en un futuro inmediato. 

6. DISCUSIčN 

El ritmo vertiginoso de estos avances tecnol·gicos presenta numerosos 

interrogantes, dificultades y tambi®n oportunidades que es necesario 

abordar. Hasta el momento, la oferta del mercado tecnol·gico es la que 



 

va marcando el ritmo de su implantaci·n y lo hace a una velocidad que 

es dif²cil de asimilar. Se hace necesaria, por tanto, una profunda refle-

xi·n y una teorizaci·n previa sobre su aplicaci·n generalizada y a la que 

esta comunicaci·n quiere contribuir en la medida de sus posibilidades. 

La integraci·n de la IA en los espacios a¼n tiene numerosas limitaciones. 

En primer lugar, los softwares asociados no est§n todav²a suficiente-

mente desarrollados en los dispositivos existentes; por otro lado, es ne-

cesario que los aparatos en los que se implemente la IA sean smart con-

nected things y que sean compatibles con el sistema t®cnico existente. 

Otro elemento esencial en el que incidir es en los aspectos ®ticos que 

conlleva la aplicaci·n de esta potente herramienta, ya que para funcio-

nar adecuadamente necesita el procesamiento constante de muchos da-

tos y de informaci·n personal. Toda esa informaci·n hay que gestio-

narla respetando la privacidad de los usuarios y el uso que se hace de 

datos ligados a las personas, espacios y ambientes. Una importante 

cuesti·n que plantea un gran reto todav²a por resolver. En este sentido 

la UE ha dado ya unos primeros pasos al promover la primera regula-

ci·n normativa sobre la IA (Consejo de la Uni·n Europea, 2023). 

Por otro lado, los robots de asistencia dom®stica mostrados m§s arriba 

son ¼tiles, pero generalmente son poco amigables, tanto para las perso-

nas mayores, como para las personas con diversidad cognitiva, ya que 

han sido dise¶ados para un usuario gen®rico y parece que, a veces, no 

contemplan la brecha digital que hay en la poblaci·n. Hay que tener en 

cuenta que las personas de la tercera edad son un amplio grupo social 

que muestran dificultad en la aprehensi·n de nuevas tecnolog²as y que 

consideran muy extra¶o la introducci·n en sus hogares de estos dispo-

sitivos a los que les cuesta trabajo encontrar alguna utilidad pr§ctica. 

En este punto, el proceso de aprendizaje y formaci·n se hace impres-

cindible, no s·lo para ense¶ar las ventajas de las tecnolog²as emergen-

tes sino, por ejemplo, en el caso de los enfermos de Alzheimer, para 

que puedan reaprender c·mo usar de nuevo el espacio que habitan y 

desarrollar sus actividades diarias con autonom²a, independencia y se-

guridad. A partir de aqu² la IA se convierte en un asistente muy ¼til. 



 

Esta investigaci·n, todav²a en curso, est§ abriendo l²neas de trabajo no-

vedosas en las complejas relaciones que existen entre comportamiento 

humano y espacio habitado. Son nuevos caminos que abren posibilida-

des para dise¶ar innovadoras metodolog²as que permitan abordar la 

problem§tica que presenta la aparici·n de una herramienta como la IA. 

7. CONCLUSIONES 

Con la implantaci·n generalizada de la IA en entornos, ser§ posible do-

tar a los ambientes dom®sticos de esta tecnolog²a, para que se convier-

tan en espacios educacionales proactivos, que sirvan adem§s de asis-

tentes para habitantes con carencias cognitivas. Es decir, con la tecno-

log²a actual es posible crear un entorno prot®sico que apoye a las per-

sonas con demencia de Alzheimer, adapt§ndose a su realidad. Se puede 

dise¶ar un espacio personalizado a las necesidades del paciente, en el 

que, tras evaluar su estado, d®ficits y capacidades, dar una respuesta 

prot®sica que mantenga capacidades residuales y apoye las que se est§n 

deteriorando, limitando en la medida de lo posible los tratamientos far-

macol·gicos. Con la IA es posible construir una pr·tesis, proporcional-

mente compleja cuanto m§s compleja sea la p®rdida, de forma que el 

espacio puede constituirse como un óexo-cerebroô que soporte activa-

mente a la persona afectada en su relaci·n diaria con el entorno f²sico. 

La aplicaci·n de IA en entornos destinados a colectivos con demandas 

espec²ficas, as² como las soluciones arquitect·nicas que de ellas deri-

van, acabar§n extrapol§ndose al conjunto de la sociedad, por las venta-

jas y el confort que aportan. La IA, en un futuro inmediato, ser§ una 

tecnolog²a incorporada en el dise¶o y construcci·n de edificios y, por 

tanto, se integrar§ de forma habitual en la arquitectura, como lo est§n 

actualmente la electricidad, internet o emisiones de radio y televisi·n. 

La arquitectura cuenta con recursos t®cnicos y compositivos para, a tra-

v®s de estas nuevas herramientas, dise¶ar y construir un espacio prot®-

sico, capaz de interactuar, de manera proactiva, con los usuarios, mejo-

rando as² su aprendizaje diario y contribuyendo a su bienestar general. 

Debido a la incipiente aparici·n de la IA, a la falta de experiencias de-

rivadas de su uso y de resultados contrastados, este trabajo quiz§s no 

haya dado una respuesta completa a todas las cuestiones inicialmente 



 

planteadas, pero ha servido para generar nuevas preguntas y, sobre 

todo, establecer una base, un punto de partida para seguir investigando 

y producir soluciones que integren la IA en los entornos de forma ubi-

cua, transparente e interactiva. En esta direcci·n est§n orientados los 

trabajos de nuestro equipo. 
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1. INTRODUCCIčN 

El empleo es una funci·n esencial en la sociedad y, se presenta como 

un elemento b§sico en la integraci·n de las personas, pero influyen di-

ferentes factores actitudinales, econ·micos, institucionales, educativos, 

etc. Por un lado, tener un empleo hace que la persona se sienta activa, 

participativa y v§lida en la sociedad. Asimismo, las actitudes hacia el 

empleo difieren entre sociedades y grupos sociales, lo que determina 

que tales actitudes sean determinantes de una mayor o menor prolonga-

ci·n en situaci·n de desempleo (Izquierdo y Jorge-Alonso, 2010). Por 

otro lado, la inserci·n laboral es concluyente para incluir a las personas 

en el empleo. Este trabajo centra su atenci·n en los itinerarios del pro-

ceso de orientaci·n laboral en el Servicio de Empleo y Formaci·n, con-

cretamente en los cursos especializados que el servicio tiene a disposi-

ci·n de los desempleados. 

1.1. EL PROCESO DE LA ORIENTACIčN LABORAL 

La orientaci·n laboral es un proceso que consiste en ofrecer apoyo, 

ayuda y acompa¶amiento al usuario durante el desarrollo y adquisici·n 

de las diversas competencias necesarias las cuales hacen que la persona 

se desenvuelva de forma satisfactoria en los diferentes contextos de su 

vida personal, profesional y social, haciendo as² que presente una posi-

ci·n favorable ante la b¼squeda y mantenimiento del empleo. (Gonz§-

lez-Bartolom®, 2018) 



 

La orientaci·n laboral intenta hacer que los usuarios sean integrales y 

competentes debido a que los continuos cambios que se dan en la so-

ciedad actual afectan de forma inmediata a las profesiones. Todos estos 

movimientos regulares hacen que la orientaci·n laboral no solo act¼e 

en la persona, sino que tambi®n tiene que ejercer sobre los diferentes 

entornos en los que la persona interacciona. 

En el proceso de inserci·n laboral es fundamental que el usuario se 

plantee y conozca en funci·n de sus necesidades, caracter²sticas y pre-

ferencias la profesi·n a la cu§l cree que mejor se va a adaptar. Por otro 

lado, el profesional debe de presentar las herramientas esenciales y ne-

cesarias para poder llevar un proceso correcto, mejorando los puntos 

d®biles y potenciando a¼n m§s las fortalezas. 

Para que la b¼squeda de empleo sea m§s r§pida y con un impacto posi-

tivo se deber§n conocer los siguientes puntos: c·mo funciona el mer-

cado laboral, las diferentes posibilidades de empleo que existen en el 

mercado actual y los requisitos que se demandan. 

En la orientaci·n laboral deben de tenerse en cuenta una serie de facto-

res, tanto internos como externos, que influyen en la persona y en el 

proceso de inserci·n laboral. Por ello, se debe realizar un buen itinera-

rio, observar y analizar las necesidades que presenta el usuario al que 

va dirigido dicho proceso. (Gonz§lez-Bartolom®, 2018) 

La orientaci·n laboral est§ dirigida a todas las personas que est®n en 

busca de un empleo. Los profesionales de la orientaci·n ayudan a que 

estas personas encuentren un trabajo adecuado y adaptado a sus nece-

sidades e intereses, as² como a desarrollar habilidades y conocimientos 

para mejorar su desempe¶o laboral. 

La Organizaci·n Internacional del Trabajo (2012) menciona que dentro 

de la orientaci·n laboral podemos identificar tres formas de actuaci·n: 

a) Intermediaci·n: es la encargada de resolver las diferentes acciones 

que hagan m§s sencilla la relaci·n entre la oferta y la demanda. Aqu², 

las intervenciones esenciales sobre el sujeto destinatario son las de 

orientaci·n, informaci·n y seguimiento. Es a trav®s de la demanda por 

la que se realizan las b¼squedas de personal con las caracter²sticas m§s 

apropiadas; b) Formaci·n para el empleo: es a trav®s de esta l²nea por 



 

la que se llevan a cabo las diferentes medidas para que los sujetos al-

cancen una formaci·n apropiada; c) Promoci·n para el empleo: tiene 

como objetivo establecer nuevos empleos, trabajadores o aut·nomos. 

La orientaci·n laboral es un proceso sistem§tico y formativo que se 

ofrece a un sujeto con un puesto de trabajo con el fin de brindarle las 

competencias que requiere para un desarrollo positivo y bienestar en su 

puesto de trabajo. Como bien nos dicen Papalia y Martorell (2017) ci-

tado en Rem²rez-D²az (2020) las competencias y la orientaci·n com-

parten caracter²sticas similares las cuales engloban aspectos y activida-

des del desarrollo, tanto en el entorno laboral como en el social. Se ha-

llan diversas teor²as y enfoques que intentan introducir dentro de los 

procesos de la orientaci·n el crecimiento personal y la dimensi·n cog-

nitiva y social. 

Tal y como se¶ala Tob·n (2010) la orientaci·n laboral, fomenta el cre-

cimiento de sujetos completos, globales y capaces en los contextos 

cambiantes. Desde el enfoque socioformativo, las competencias se ven 

como una parte m§s de la mejora del individuo y son entendidas como 

acciones que forman parte del sujeto en las diferentes tareas que realiza 

el ser humano en su contexto, aceptando los cambios con independencia 

e imaginaci·n (p. 25). 

Actualmente, el empleo se presenta como una funci·n esencial en la 

sociedad en la que vivimos, y como un factor b§sico en la integraci·n. 

Tener un empleo hace que la persona se sienta participativa y v§lida en 

la sociedad. 

Seg¼n Torre (2021) la situaci·n del trabajo de los j·venes a tiempo par-

cial actualmente est§ trayendo consigo limitaciones en el trabajo que 

®stos pueden realizar como, por ejemplo, en lo que se refiere a la eco-

nom²a personal. Todo esto son causas que ponen a los usuarios en 

riesgo de exclusi·n social, surgiendo as² trabajadores pobres (Mart²nez-

Mart²n et al. 2018). Dichas situaciones pueden ser evitadas si se hace 

un uso correcto de la orientaci·n, tanto fuera como dentro del sistema 

educativo (Tarabini et al. 2021). 

El empleo se ve afectado por unos factores referidos a las relaciones que 

se dan cuando el individuo interacciona con el medio, dicha interacci·n 



 

est§ compuesta por diferentes variables tales como individuales y socia-

les (competencias personales, actitudinales, comportamentales, familia-

res, etc.). Es necesaria una integraci·n completa del usuario tanto en lo 

social como en lo laboral, siendo esto una integraci·n sociolaboral, au-

mentando as² el sentimiento de pertenencia y participaci·n activa del 

propio individuo en la sociedad en la que interact¼a. 

Seg¼n Mart²nez (2000), la inserci·n laboral es un elemento clave de la in-

serci·n en la etapa adulta de la persona, debido a que ofrece la oportunidad 

de realizar y aprender nuevas formas de comunicaci·n e independencia 

tanto econ·mica como particular, pudiendo tener adem§s los recursos su-

ficientes para poder conseguir una vivienda y formar una familia. 

Dentro del proceso de inserci·n laboral aparecen determinados elemen-

tos que influyen de manera desfavorable y condicionan dicho proceso, 

afectando as² a aspectos personales y del entorno que le rodea. Algunos 

de los aspectos contextuales que se encuentran afectados son: el desa-

rrollo tecnol·gico, nuevas exigencias para acceder a un empleo, el des-

empleo, la movilidad social y laboral, etc. 

Uno de los procesos que se realizan para una adecuada inserci·n laboral 

son los itinerarios de inserci·n. A la hora de llevar a cabo un itinerario 

de inserci·n debemos tener en cuenta que exista la posibilidad de que 

se puedan ofrecer cambios a lo largo del tiempo, que la persona desti-

nataria obtenga un puesto de trabajo que desee y brindarle apoyo per-

sonalizado e individualizado en todo el proceso para las diversas difi-

cultades que puedan aparecer. 

El itinerario de inserci·n laboral contiene una metodolog²a la cual est§ 

basada en la definici·n y la evaluaci·n de un contexto o una realidad, 

tanto de los destinatarios como del trabajo. Seg¼n Crespo (2000) y 

Bravo (2003), los itinerarios de inserci·n se llevan a cabo para ejercer 

sobre las diversas faltas que la persona presenta, teniendo en cuenta los 

tiempos que el diagn·stico realizado previamente nos ofrece. El itine-

rario de inserci·n consta de unas fases personalizadas que solicitan 

unos mecanismos de actuaci·n, estos mecanismos son con los que a 

trav®s de ellos se llevan a cabo las diferentes medidas y acciones de 

dicho itinerario. Los itinerarios de inserci·n se componen de tres fases: 



 

a) Acogida, valoraci·n y dise¶o del itinerario: en esta fase se ejerce un 

an§lisis de las diferentes competencias, posibilidades, expectativas y 

necesidades que cada usuario presenta en su futuro trabajo. Esta fase se 

lleva a cabo antes de la intervenci·n con la persona destinataria. Por 

otra parte, se intenta lograr los objetivos establecidos por el propio 

usuario y los cuales han sido seleccionados de forma consensuada por 

el equipo, de forma simult§nea, se lleva a cabo un plan de tutor²a y 

seguimiento individual el cual se da a lo largo de todo el proceso; b) 

Prelaboral o formativa: el objetivo principal de esta fase es que el des-

tinatario interiorice nuevas competencias y destrezas en funci·n a lo 

que est§ expuesto en el itinerario. Por ello, se recoge una gran cantidad 

de talleres formativos para despu®s ofrecerlos a la gran diversidad de 

preferencias de los usuarios, contando con horarios flexibles para su 

realizaci·n. Todo ello engloba tanto el terreno socioafectivo (compe-

tencias, autoconcepto, habilidades sociales, etc.) como el formativo 

ocupacional (formaci·n te·rica y pr§ctica de diversos empleos); c) La-

boral: en esta fase la persona ya se encuentra insertada laboralmente, 

es decir, con un empleo, intentando que dichos empleados cumplan el 

plan de inserci·n establecido de forma conjunta. Dentro de esta se rea-

liza un seguimiento y un acompa¶amiento por si surge alguna necesi-

dad o inconveniente. 

1.2. EL SERVICIO DE EMPLEO Y FORMACIčN 

El Servicio de Empleo y Formaci·n de la Comunidad aut·noma de la 

Regi·n de Murcia (SEFCARM) forma parte de un organismo p¼blico 

focalizado en desempe¶ar una labor dirigida a un puesto de trabajo es-

table y de calidad, que abarca todas aquellas actividades de fomento, 

formaci·n para el empleo y de intermediaci·n en el §mbito laboral y 

territorial de la Regi·n de Murcia. 

El Servicio de Empleo y Formaci·n intenta que los ciudadanos conec-

ten con las empresas a trav®s de la orientaci·n laboral, la formaci·n y 

la intermediaci·n, tanto de personas desempleadas como de personas 

con un puesto de trabajo que desean renovar y mejorar su cualificaci·n 

y/o formaci·n profesional. La principal finalidad que presenta es que 

los individuos que buscan empleo en la Regi·n de Murcia obtengan una 



 

ayuda individualiza en el §mbito laboral de su vida para as² hacer posi-

ble un perfil adaptado y correcto que el mercado laboral exige en ese 

determinado momento, de esta manera, el demandante tendr§ la posibi-

lidad de alcanzar un puesto de trabajo de calidad desarroll§ndose tanto 

personal como profesionalmente. 

Otro objetivo que presenta el SEF es propulsar, emprender y desarrollar 

la pol²tica regional en tema de empleo y formaci·n profesional para el 

mercado de trabajo, tal como comunicar y anunciar a los individuos de 

la sociedad acerca del mercado de trabajo y las diferentes pol²ticas de 

empleo que se desarrollan dentro del gobierno regional. Tambi®n, por 

su parte, intenta permitir a las empresas de la Regi·n la contrataci·n de 

usuarios con formaci·n y experiencia ajustada a sus necesidades de ela-

boraci·n, bienes y servicios, colaborando con el aumento y el desarrollo 

de la competitividad de las empresas de la Regi·n, influyendo as² en el 

aumento del desarrollo econ·mico de la Regi·n de Murcia. L·pez 

(2018) afirma que los servicios que ofrece el empleo p¼blico presentan 

una distancia establecida en lo que se refiere a prestaciones y cobertura 

territorial y, en funci·n del pa²s al que nos refiramos tendr§n un nivel de 

desarrollo diferente. El servicio principal que este brinda es la interme-

diaci·n laboral, interes§ndose principalmente en las personas menos. 

3. OBJETIVOS 

El objetivo general del estudio es evaluar en el servicio de empleo y 

formaci·n la orientaci·n desde los talleres especializados. Para ello, se 

plantean los siguientes objetivos espec²ficos: 

 Conocer la duraci·n, la tem§tica y la modalidad de los talleres 

especializados que ofrece el SEF. 

 Conocer los requisitos y las plazas que ofertan los talleres es-

pecializados del SEF. 

 Analizar el contenido y los objetivos de cada uno de los dife-

rentes talleres llevados a cabo por el Servicio de Empleo y 

Formaci·n. 



 

4. METODOLOGĉA 

Para dar respuesta a los objetivos planteados, este estudio se ha llevado 

a cabo a trav®s de un enfoque cualitativo. Como nos menciona Norma 

(2018) el fin de ®ste consiste en obtener un entendimiento exhaustivo 

del tema que se ha estudiado a partir de las perspectivas de diversos 

autores con el fin de crear teor²as. Dicho estudio se enmarca en una 

investigaci·n sistem§tica interpretativa, Linares-Espin·s (2018), define 

sistem§tica como la que nos ofrece una s²ntesis rigurosa y repetible de 

los resultados que se muestran en los diferentes documentos extra²dos 

relacionados con un tema o una cuesti·n espec²fica. Interpretativa, por-

que como bien nos comentan Guam§n et al. (2021) la disciplina de las 

ciencias sociales se enfoca en el paradigma interpretativo el cual est§ 

enfocado en el an§lisis y comprensi·n de los hechos de las actuaciones 

de las personas, apoy§ndose as² en la l·gica sem§ntica.  

El instrumento de recogida de informaci·n ha sido la creaci·n de una 

hoja de observaci·n en la cual aparecen un total de 9 ²tems, estos han 

sido escogidos tras haber realizado la parte te·rica del trabajo y haber 

analizado la informaci·n que ®ste contiene. 

Dicha hoja de observaci·n est§ dividida en tres secciones principales, 

las cuales son: criterios utilizados en la selecci·n de talleres de especia-

lizaci·n, las caracter²sticas de los talleres y la informaci·n que incluyen 

los talleres. Los ²tems analizados han sido los siguientes: a) Criterios 

utilizados en la selecci·n de los talleres de especializaci·n, han sido 

²tems que muestran relaci·n con la informaci·n principal de los talleres 

de especializaci·n, con un total de 5 ²tems, los cuales se denominan: 

talleres de forma grupal o individual, online o presenciales, y el n¼mero 

de horas con las que cuenta el usuario para realizar dicho curso; b) Las 

caracter²sticas de los talleres, en este sentido, esta secci·n cuenta con 

un total de 2 ²tems en los cuales se recoge informaci·n acerca de las 

plazas que oferta el Servicio de Empleo y Formaci·n de los talleres 

mencionados y los requisitos que los usuarios deben tener para poder 

acceder; c) La informaci·n que incluyen los talleres, los ²tems usados 

han sido un total de 2 obteniendo datos sobre c·mo son los contenidos 



 

que se van a tratar dentro de cada uno de ellos y los objetivos que estos 

pretenden conseguir. 

5. PARTICIPANTES 

La muestra participante que se ha usado para llevar a cabo la parte em-

p²rica de la investigaci·n ha sido la webgraf²a del Servicio de Empleo 

y Formaci·n (SEF). En ella, podemos encontrar tres apartados genera-

les y dentro de cada uno de ellos se observan diferentes subapartados. 

En primer lugar, evidenciamos el apartado ñbusco formaci·nò, el cual 

se desglosa en: Ofertas de Empleo, Autoempleo:aut·nomos y Demanda 

de Empleo. Seguidamente, encontramos el apartado denominado 

ñbusco empleoò, con sus correspondientes subapartados llamados: Ga-

rant²a Juvenil y Becas y Ayudas.Y, por ¼ltimo, el apartado ñbusco 

orientaci·nò, el cual incluye Atenci·n Individual, Murcia Orienta y Ofi-

cina SABER de la Regi·n de Murcia, ®ste ¼ltimo es el que contiene la 

informaci·n de los talleres en los que se ha basado la investigaci·n. 

6. RESULTADOS 

De los resultados que atienden al objetivo 1 ñconocer la duraci·n, la 

tem§tica y la modalidad de los talleres especializados que ofrece el SEFò 

se desprende con relaci·n a las categor²as analizadas. La duraci·n media 

es de 4,6 horas, predominando los talleres de 2 horas, seguidamente los 

de 6 horas. Con respecto a la tem§tica, se observa 83,33% relacionado 

con el empleo, 58,33% asociado a las TIC, y con un 41,66% vinculando 

el empleo con las TIC. Por ¼ltimo, para la modalidad utilizada en los 

talleres se puede cotejar que el 100% son presenciales (Tabla 1). 

Para el objetivo 2 ñconocer los requisitos y las plazas que ofertan los 

talleres especializados del SEFò se puede observar c·mo el 100% de 

los talleres presenta el mismo n¼mero de plazas (8-12) y el requisito 

para acceder a estos es el mismo para todos, el 100% de los talleres 

presenta la condici·n de ñser demandante de empleoò (Tabla 2). 

  



 

TABLA 1. Duraci·n, contenido y modalidad de los talleres especializados 

 Duraci·n Tem§tica Modalidad 
  Empleo TIC Online Presencial 

T1 6 0 1 0 1 

T2 6 0 1 0 1 

T3 6 1 1 0 1 

T4 5 1 1 0 1 

T5 8 1 0 0 1 

T6 6 1 1 0 1 

T7 8 1 1 0 1 

T8 2 1 1 0 1 

T9 2,5 1 0 0 1 

T10 2 1 0 0 1 

T11 2 1 0 0 1 

T12 2 1 0 0 1 

Nota: T1 (taller de Iniciaci·n al ordenador), T2 (taller de Internet y Correo Electr·nico), T3 

(taller de Curr²culum y Carta de Presentaci·n), T4 (taller Webs de Empleo), T5 (taller En-

trevista), T6 (taller Marca personal y Redes Sociales), T7 (taller Activaci·n para el Em-

pleo), T8 (taller E-CV ), T9 (T®cnicas de relajaci·n), T10 (Autoempleo), T11 (Red Eures) y 

T12 (SERCI, Certificaci·n de tu nivel de ingl®s). 

Fuente: elaboraci·n propia 

TABLA 2. Requisitos y plazas ofertadas por el SEF de los talleres de especializaci·n 

 N¼mero 
de plazas 

Requisitos 

T1 
De 8 a 12 
personas  

El ¼nico requisito que este taller presenta es la necesidad de que la persona 
que desea realizarlo tiene que estar inscrita como demandante de empleo en 
una oficina del SEF 

T2 
De 8 a 12 
personas  

El ¼nico requisito que este taller presenta es la necesidad de que la persona 
que desea realizarlo tiene que estar inscrita como demandante de empleo en 
una oficina del SEF 

T3 
De 8 a 12 
personas  

El ¼nico requisito que este taller presenta es la necesidad de que la persona 
que desea realizarlo tiene que estar inscrita como demandante de empleo en 
una oficina del SEF 

T4 
De 8 a 12 
personas  

El ¼nico requisito que este taller presenta es la necesidad de que la persona 
que desea realizarlo tiene que estar inscrita como demandante de empleo en 
una oficina del SEF 

T5 
De 8 a 12 
personas  

El ¼nico requisito que este taller presenta es la necesidad de que la persona 
que desea realizarlo tiene que estar inscrita como demandante de empleo en 
una oficina del SEF 



 

T6 
De 8 a 12 
personas  

El ¼nico requisito que este taller presenta es la necesidad de que la persona 
que desea realizarlo tiene que estar inscrita como demandante de empleo en 
una oficina del SEF 

T7 
De 8 a 12 
personas  

El ¼nico requisito que este taller presenta es la necesidad de que la persona 
que desea realizarlo tiene que estar inscrita como demandante de empleo en 
una oficina del SEF 

T8 
De 8 a 12 
personas  

El ¼nico requisito que este taller presenta es la necesidad de que la persona 
que desea realizarlo tiene que estar inscrita como demandante de empleo en 
una oficina del SEF 

T9 
De 8 a 12 
personas  

El ¼nico requisito que este taller presenta es la necesidad de que la persona 
que desea realizarlo tiene que estar inscrita como demandante de empleo en 
una oficina del SEF 

T10 
De 8 a 12 
personas  

El ¼nico requisito que este taller presenta es la necesidad de que la persona 
que desea realizarlo tiene que estar inscrita como demandante de empleo en 
una oficina del SEF 

T11 
De 8 a 12 
personas  

El ¼nico requisito que este taller presenta es la necesidad de que la persona 
que desea realizarlo tiene que estar inscrita como demandante de empleo en 
una oficina del SEF 

T12 
De 8 a 12 
personas  

El ¼nico requisito que este taller presenta es la necesidad de que la persona 
que desea realizarlo tiene que estar inscrita como demandante de empleo en 
una oficina del SEF 

Nota: T1 (taller de Iniciaci·n al ordenador), T2 (taller de Internet y Correo Electr·nico), T3 

(taller de Curr²culum y Carta de Presentaci·n), T4 (taller Webs de Empleo), T5 (taller En-

trevista), T6 (taller Marca personal y Redes Sociales), T7 (taller Activaci·n para el Em-

pleo), T8 (taller E-CV ), T9 (T®cnicas de relajaci·n), T10 (Autoempleo), T11 (Red Eures) y 

T12 (SERCI, Certificaci·n de tu nivel de ingl®s). 

Fuente: elaboraci·n propia 

Por ¼ltimo, para dar respuesta al objetivo 3 ñanalizar el contenido y los 

objetivos de cada uno de los diferentes talleres llevados a cabo por el 

Servicio de Empleo y Formaci·nò, podemos observar que el 16,66% 

presentan un contenido relacionado con el uso de las diferentes aplica-

ciones que presenta el ordenador, con un 16,66% presentan el contenido 

de pautas para realizar un CV y entrevistas de trabajo, presentan un 

58,33% el contenido de directrices para una b¼squeda de empleo efec-

tiva y, por ¼ltimo, con un 8,33%, elaboraci·n de un examen de ingl®s. 

Por otro lado, en lo referido a los objetivos observamos c·mo el 16,66% 

se relacionan con ense¶ar al usuario a manejar las diferentes platafor-

mas que contiene el ordenador, 25% con brindar directrices para una 

correcta elaboraci·n del Curr²culo Vitae (CV), un 50% en dotar al usua-

rio para realizar una b¼squeda de empleo efectiva a trav®s de diferentes 



 

p§ginas webs y, con un 8,33% ofrecer al usuario el conocimiento de su 

nivel de ingl®s (Tabla 3). 

TABLA 3. Contenidos y objetivos de los talleres de especializaci·n del Servicio de Empleo 

y Formaci·n 

Talleres Contenidos Objetivos 

Taller de Iniciaci·n al or-
denador 

Durante el desarrollo de este taller se realiza 
una introducci·n al uso elemental del ordena-
dor, como, por ejemplo, el teclado, el rat·n, 
carpetas y archivos, procesador de texto, en 
concreto ñWordò. 

El objetivo principal es 
que los usuarios apren-
dan a usar el ordenador 
ofreciendo una serie de 
pautas para ello. 

Taller de Internet y Co-
rreo Electr·nico 

Dicho taller trabaja los contenidos b§sicos de 
Internet como, por ejemplo, las p§ginas web, 
navegador, buscador y por otra parte, c·mo 
crear un correo electr·nico y las precauciones 
esenciales que deben conocer para su uso. 

El objetivo de este taller es 
ense¶ar a los usuarios a 
una correcta indagaci·n a 
trav®s de Internet y cono-
cer el correo electr·nico. 

Taller de Curr²culum y 
Carta de Presentaci·n 

£ste ofrece la oportunidad de elaborar un 
nuevo curr²culum en funci·n a tu objetivo 
profesional y 
una carta de presentaci·n adecuada al 
puesto de trabajo que vas a realizar. 

Enfocar el CV y la carta 
de presentaci·n de los 
usuarios para la b¼s-
queda de empleo. 

Taller Webs de Empleo 
Durante este taller se muestran las diferentes 
p§ginas para poder encontrar empleo y las di-
ferentes funciones de cada una de ellas. 

Desarrollar habilidades 
tecnol·gicas en el ma-
nejo de las diversas p§-
ginas webs y facilitar la 
b¼squeda de empleo. 

Taller Entrevista 

Se prepara una entrevista de trabajo, se rea-
lizan simulaciones de entrevista, se estudia 
el empleo que quieres conseguir y se obser-
van las fortalezas de los usuarios. 

Preparar de manera efec-
tiva a los usuarios para 
realizar entrevistas de tra-
bajo de manera adecuada. 

Taller Marca personal y 
Redes 
Sociales 

Se ense¶a a investigar nuevas formas y 
desarrollo de habilidades para usar las nue-
vas tecnolog²as en la b¼squeda de empleo, 
haciendo as² que la inserci·n al mercado de 
trabajo sea m§s r§pida. 

Mostrar diferentes oportu-
nidades y portales de em-
pleo para facilitar la b¼s-
queda de este. 

Taller Activaci·n para el 
Empleo 

Dicho taller nos ofrece una b¼squeda innova-
dora de empleo, indagando en entornos ac-
tuales, brindando recursos, y buscando elec-
ciones para acciones nuevas. 

Fomentar pensamientos 
positivos a la hora de 
buscar empleo a trav®s 
del aumento de las habili-
dades personales de los 
participantes. 

Taller E-CV 
Aqu² ense¶an a registrarte en la aplicaci·n y 
a informarte e inscribirte en las ofertas de 
empleo que aparezcan. 

Realizar un uso correcto 
de la aplicaci·n E-CV 
para matricularse en las 
diversas oportunidades 
laborales que aparecen. 



 

T®cnicas de relajaci·n 
Se realiza una introducci·n
 a t®cnicas de relajaci·n dirigidas a 
la b¼squeda de un puesto de trabajo. 

Intentar que los usuarios 
controlen su propio 
cuerpo ante una situaci·n 
de estr®s durante la b¼s-
queda de empleo. 

Autoempleo 
En ®l informan acerca de ayudas, organis-
mos y claves para poder ser aut·nomo o em-
prender tu propio negocio. 

Ofrecer una perspectiva 
global en el momento de 
poner comienzo a un tra-
bajo aut·nomo y exponer 
los recursos de apoyo a 
los empresarios activos de 
la Comunidad Aut·noma 
de la Regi·n de Murcia. 

Red Eures 

El taller denominado trata de informar sobre 
la situaci·n del mercado laboral en Europa, 
la libre circulaci·n de empleados y la gran di-
versidad de trabajos disponibles. 

Conocer los puestos de 
trabajo en los diferentes 
pa²ses europeos. 

 

Fuente: elaboraci·n propia 

7. CONCLUSIONES 

Tras la realizaci·n del trabajo, se ha podido recabar una amplia infor-

maci·n acerca del tema planteado. El objetivo principal es conocer la 

orientaci·n laboral y en concreto, estudiar la orientaci·n que ofrec²a el 

Servicio de Empleo y Formaci·n a trav®s de los talleres especializados 

para personas en situaci·n de desempleo. 

Es importante reflexionar sobre los diferentes objetivos espec²ficos que 

han sido establecidos. 

En cuanto al primer objetivo espec²fico se puede observar c·mo todos 

los talleres no superan las 8 horas, siendo la media de estos de 4,6 horas. 

Se considera oportuno mencionar que la duraci·n de estos talleres se 

observa un tanto limitada, puesto que en ese per²odo de tiempo se ra-

zona que cabe la posibilidad de que los conocimientos no sean adquiri-

dos de forma efectiva para poder llevarlos a la pr§ctica. Siguiendo con 

el primer objetivo y centr§ndonos en el contenido que llevan a cabo los 

talleres, podemos presenciar c·mo ®stos se separan en tres tipos, por un 

lado, empleo (en el que se tratan contenidos relacionados con la b¼s-

queda de trabajo), TIC (dentro de ellos se ense¶a a los usuarios a ma-

nejar el ordenador y las diferentes aplicaciones que estos contienen) y, 



 

por ¼ltimo, empleo-TIC (b¼squeda de empleo a trav®s de las nuevas 

tecnolog²as). Seg¼n Inzunza-Mej²a (2018), el desarrollo de los medios 

tecnol·gicos y su relaci·n con las redes sociales est§ provocando la ne-

cesidad de que los empleados tengan la capacidad de elaborar contenido 

digital. La incursi·n de las redes sociales en la sociedad ha dado lugar 

a un cambio en el §mbito de la infocomunicaci·n. 

Por ¼ltimo ofreciendo respuesta al primer objetivo, en cuanto a la mo-

dalidad de los talleres, al inicio de la investigaci·n se repart²an entre 

online y presencial, pero en mitad del proceso ®stos los pasaron todos 

presenciales a las oficinas de empleo de cada localidad de la Regi·n de 

Murcia, esto es algo que puede beneficiar a los destinatarios de dichos 

talleres, ya que, como nos dice Salinas et al. (2018), actualmente, a pe-

sar del progreso y la incorporaci·n de diversos dispositivos tecnol·gi-

cos para mejorar las conexiones, a¼n no existe un marco te·rico que 

ofrezca a los docente o administradores de dicha entidad c·mo llevar a 

cabo la ense¶anza online o semipresencial de una forma efectiva para 

obtener unos resultados positivos de los usuarios. Como menciona 

Campos (2020) el impartir clases de manera online limita la comunica-

ci·n con los destinatarios y esto hace que no se establezca un lenguaje 

oral entre ellos. 

En cuanto al segundo objetivo espec²fico, se ha podido observar como 

el n¼mero de plazas es igual en todos los talleres, entre 8 y 12 personas. 

El hecho de que las plazas sean tan reducidas puede favorecer el apro-

vechamiento de los recursos y una atenci·n m§s individualizada al 

usuario, lo que puede ser un dato importante a tener en cuenta debido a 

que todos los destinatarios son personas desempleadas y que presentan 

unas necesidades a cubrir. Tambi®n puede aprovecharse para realizar 

determinadas actividades en grupos, Quaranta (2019) nos informa de 

que los talleres en grupo presentan una serie de factores que influyen 

de manera satisfactoria en las relaciones grupales, ofreciendo as² una 

ventaja sobre los trabajos realizados de forma individual, algunos de 

ellos son los siguientes: la toma de decisiones y resoluci·n de proble-

mas (basada en compartir conocimientos, habilidades y puntos de vista 

diferentes), desarrollo de habilidades interpersonales, el §mbito ideal 



 

(aumentar la motivaci·n entre los usuarios) y, la sinergia positiva (cons-

truir un trabajo de forma conjunta). 

Por otro lado, y siguiendo con el segundo objetivo espec²fico, la reduc-

ci·n de las plazas supone una barrera, puesto que, como bien sabemos 

la tasa de desempleados en Espa¶a es muy elevada y esto ser²a un contra 

hacia estos talleres. Respecto a los requisitos para poder acceder a estos 

talleres, el ¼nico requisito para entrar es ser demandante de empleo de 

la oficina del SEF consider§ndose esto como una oportunidad para to-

das aquellas personas en situaci·n de desempleo el f§cil acceso a for-

maciones para mejorar sus cualidades en lo referido a su futuro laboral. 

En lo que concierne al tercer objetivo espec²fico, podemos observar 

como el contenido de los talleres es similar entre todos ellos, eviden-

ci§ndose diferencias entre los contenidos. Enfoc§ndonos en los que lle-

van a cabo la elaboraci·n de un Curr²culum Vitae, Sobrido-Prieto y Ta-

lavera-Valverde (2019) observan que debido a la era digital en la que 

nos encontramos, los nuevos modelos de Curriculum Vitae (CV) son la 

nueva carta de presentaci·n del usuario a la empresa, consider§ndolos 

como una herramienta indispensable a la hora de llevar a cabo la b¼s-

queda de empleo. Es por ello, que el Taller de Curr²culum y Carta de 

presentaci·n es considerado una oportunidad para que el usuario cuente 

con la posibilidad de familiarizarse con los beneficios que ofrece un 

curr²culum correctamente elaborado, es una ventaja para que los desti-

natarios conozcan y adquieran habilidades pr§cticas a la hora de elabo-

rar un curr²culum. En lo que se refiere a los objetivos podemos ver 

como todos dan respuesta al contenido que se realiza dentro de los di-

ferentes talleres. 
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1. INTRODUCCIčN 

1.1. IMPACTO DEL ESPACIO EUROPEO DE EDUCACIčN SUPERIOR EN LOS 

PROCESOS DE EVALUACIčN 

El Espacio Europeo de Educaci·n Superior (EEES), impulsado me-

diante el denominado proceso de Bolonia, constituye un marco de 

cooperaci·n entre pa²ses europeos que tiene la finalidad de garantizar 

la calidad de la educaci·n superior en Europa, la promoci·n de la mo-

vilidad, la cooperaci·n acad®mica transfronteriza y el reconocimiento 

mutuo de las titulaciones universitarias (Lorenzo, 2008). En este con-

texto de convergencia entre las distintas universidades que componen 

el citado espacio, la transformaci·n de los modelos de evaluaci·n juega 

un papel fundamental (Santos-Pastor et al., 2014). 

Por lo que se refiere al proceso de ense¶anza-aprendizaje, el paradigma 

promovido por el EEES se focaliza en el desarrollo de las competencias 

del alumnado, en lugar de hacerlo sobre la mera acumulaci·n de infor-

maci·n. Se considera que la ense¶anza no se ha de basar exclusiva-

mente en la transmisi·n de saberes, sino que se debe desarrollar desde 

un enfoque centrado en el estudiante, favoreciendo su motivaci·n y la 

construcci·n de aprendizajes significativos que sean transferibles al 



 

contexto profesional (Mu¶oz & Santamar²a, 2005; L·pez-Pastor & Si-

cilia-Camacho, 2017).  

Todo ello implica una transformaci·n de los procesos de evaluaci·n 

que se ven²an aplicando con anterioridad al proceso de Bolonia, los 

cuales ten²an un car§cter final y acreditativo, con escaso valor forma-

tivo (Bilbao & Villa, 2019). Los nuevos principios de evaluaci·n inclu-

yen la transparencia, la equidad, la diversidad, la participaci·n de los 

estudiantes y la retroalimentaci·n. En este contexto, la evaluaci·n for-

mativa adquiere un rol clave, permitiendo facilitar feedback personali-

zado a los estudiantes, de manera que puedan hacerse conscientes de 

sus fortalezas y debilidades, y favoreciendo que tomen un papel activo 

en su propio aprendizaje (Mart²nez et al., 2012). En definitiva, se reco-

noce que la evaluaci·n no debe limitarse a acreditar los conocimientos 

memorizados por el alumnado, sino que debe abarcar tambi®n las habi-

lidades, actitudes y valores que los estudiantes desarrollan a lo largo del 

proceso de aprendizaje, por lo que es necesario que contemple todos 

estos aspectos y se lleve a cabo de manera procesual.  

1.2. CARACTERĉSTICAS DE LA EVALUACIčN FORMATIVA 

Entendemos por evaluaci·n formativa el conjunto de procedimientos 

de evaluaci·n que han sido dise¶ados de forma espec²fica para promo-

ver la mejora continua del alumnado en su proceso de aprendizaje, tras-

cendiendo as² el tradicional concepto de calificaci·n. Las pr§cticas de 

evaluaci·n formativa se orientan a detectar y corregir posibles errores, 

facilitando retroalimentaci·n espec²fica al alumnado sobre los mismos. 

Pero tienen tambi®n la finalidad de mejorar la propia pr§ctica docente, 

facilitando informaci·n al profesorado sobre los aspectos en los que 

necesita mejorar el dise¶o del proceso de ense¶anza-aprendizaje (Fer-

n§ndez-Garcimart²n et al., 2020). En definitiva, aunque el prop·sito 

principal de la evaluaci·n formativa en establecer mecanismos de re-

troalimentaci·n, correcci·n y autorregulaci·n que faciliten el perfec-

cionamiento constante de las competencias de los aprendices (L·pez-

Pastor, 2009), tambi®n tiene la finalidad de mejorar los procesos de en-

se¶anza-aprendizaje en un sentido amplio. 



 

1.3. EVOLUCIčN DE LA EVALUACIčN FORMATIVA EN EDUCACIčN SUPERIOR 

Durante las dos ¼ltimas d®cadas se ha producido una aut®ntica eclosi·n 

de investigaciones acerca de c·mo alinear los procesos de evaluaci·n 

en educaci·n superior con los principios de Bolonia (Bilbao & Villa, 

2019). No en vano, en una reciente revisi·n sistem§tica, Mellado-Mo-

reno et al. (2021) hallaron 5904 trabajos de investigaci·n sobre evalua-

ci·n formativa indexados en Web of Science entre 2010 y 2020. Los 

estudios sugieren que los cambios introducidos a lo largo de las dos 

¼ltimas d®cadas constituyen un ligero avance hacia procesos de evalua-

ci·n formativa en las universidades espa¶olas. Para algunos autores, 

este proceso es m§s aparente que real, dado que el examen final conti-

n¼a siendo una herramienta muy habitual (Palacios & L·pez-Pastor, 

2013). El modelo tradicional de evaluaci·n, que resiste a los cambios 

planteados por el proceso de Bolonia, est§ m§s centrado en la evocaci·n 

de contenidos te·ricos y en la acreditaci·n final del alumnado que en el 

desarrollo de competencias transferibles a contextos reales de pr§ctica 

profesional. Aunque se ha detectado una mejora en cuestiones concre-

tas como la explicitaci·n de los criterios de evaluaci·n, la necesidad de 

reafirmar el car§cter formativo de la evaluaci·n es un desaf²o que con-

tin¼a vigente dos d®cadas despu®s de la declaraci·n de Bolonia (Bilbao 

& Villa, 2019). 

En este sentido, una de las principales exigencias que afronta el profe-

sorado universitario es proporcionar feedback continuado y personali-

zado a un n¼mero elevado de estudiantes (Mu¶oz & Santamar²a, 2005). 

Factores como las elevadas ratios, la carga burocr§tica, o el gran peso 

concedido a la investigaci·n en la carrera del profesorado universitario, 

junto a la escasa importancia concedida a la docencia y la limitada for-

maci·n pedag·gica, podr²an ser algunas de las causas que explicar²an 

la insuficiente implantaci·n de la evaluaci·n formativa en la pr§ctica 

(Palacios & L·pez-Pastor, 2013). En cualquier caso, resulta evidente 

que la evaluaci·n formativa, al estar basada en un feedback continuo, 

requiere de una mayor dedicaci·n por parte del profesorado que la eva-

luaci·n tradicional, pudiendo ser ®ste otro de los factores que explicar²a 

la persistencia del cl§sico examen final (Atienza et al., 2023).  



 

1.4. EVALUACIčN FORMATIVA MEDIADA POR TECNOLOGĉAS EN LA FOR-

MACIčN INICIAL DEL PROFESORADO  

El empleo de la evaluaci·n formativa resulta especialmente importante 

en la formaci·n inicial del profesorado (Palacios & L·pez-Pastor, 

2013). Ello se debe a que la profesi·n para la que se est§n formando los 

estudiantes de Magisterio les va a exigir poner en pr§ctica procesos de 

evaluaci·n formativa con sus futuros estudiantes. Como recuerdan 

Prieto & Contreras (2008), buena parte de las concepciones de los do-

centes en formaci·n inicial acerca de la evaluaci·n tienen un car§cter 

inconsciente, arraigando en sus propias experiencias personales como 

estudiantes. Al haberse socializado en un modelo de evaluaci·n tradi-

cional, pueden experimentar cierto recelo hacia la evaluaci·n formativa 

e incluso les puede resultar dif²cil introducir los nuevos planteamientos 

en su pr§ctica profesional. Por ello, vivenciar la evaluaci·n formativa 

durante su formaci·n inicial puede ser fundamental para socializarse en 

un modelo evaluativo como el que exige la actual legislaci·n educativa. 

El uso de herramientas que permiten la automatizaci·n de parte de la 

evaluaci·n podr²a facilitar una evaluaci·n §gil y eficaz, atenuando el 

efecto negativo de los factores limitantes anteriormente citados, como 

las elevadas ratios profesor-alumno en la Universidad. Actualmente la 

actividad docente requiere del uso de entornos de aprendizaje virtuales 

como el que ofrece la plataforma Moodle. En este contexto, una de las 

ventajas que ofrece dicha plataforma es que permite construir y aplicar 

cuestionarios de evaluaci·n autocorregibles por lo que, aunque requie-

ren de un tiempo de preparaci·n importante, la posibilidad de facilitar 

feedback automatizado y de reutilizar las preguntas elaboradas en futu-

ros cursos, podr²a compensar la inversi·n temporal inicial (De la Torre, 

2019). Por otra parte, la automatizaci·n no debe hacer olvidar al do-

cente el gran potencial que tiene la revisi·n manual de las respuestas 

facilitadas por el alumnado, localizando donde se focalizan los errores 

y proporcionando as² una informaci·n crucial para mejorar el proceso 

de ense¶anza-aprendizaje (Gonz§lez, 2020). La informaci·n obtenida 

puede adem§s ser utilizada durante las clases para enriquecer el 

feedback formativo, ampliando las explicaciones facilitadas con car§c-

ter previo a la realizaci·n del cuestionario u ofreciendo nuevos 



 

ejemplos y matices. De esta manera, la evaluaci·n formativa mediada 

por tecnolog²as no sustituye la interacci·n estudiante-docente, sino que 

la enriquece. 

1.5. DESCRIPCIčN DE LA EXPERIENCIA 

En el contexto de la asignatura Sociolog²a y Psicolog²a Social de la 

Educaci·n, impartida en primer curso del Grado de Magisterio en Edu-

caci·n Infantil, se plante· una experiencia que combinaba distintas ac-

tividades de evaluaci·n durante el desarrollo de los temas del §rea de 

Psicolog²a Social de la Educaci·n. Una de las actividades de evaluaci·n 

respondi· al modelo tradicional (examen te·rico al final de la asigna-

tura) mientras que otras tres tuvieron un componente claramente for-

mativo, recibiendo los estudiantes un feedback continuo durante las 

mismas: dise¶o y grabaci·n de un audiovisual con la narraci·n de un 

cuento, preparaci·n, dise¶o y direcci·n de una t®cnica de din§mica de 

grupos y realizaci·n de cuestionarios de evaluaci·n al final de las clases 

de teor²a. Globalmente, puede considerarse que durante la experiencia 

se adopt· un modelo de evaluaci·n ecl®ctico (Palacios y L·pez-Pastor, 

2013), combinando diversos procesos de evaluaci·n formativa con una 

prueba tradicional. 

En este trabajo nos centraremos espec²ficamente en una de las activida-

des de evaluaci·n formativa: la realizaci·n y correcci·n de cuestiona-

rios de evaluaci·n al final de cada una de las siete clases de teor²a sobre 

Psicolog²a Social de la Educaci·n de las que const· la asignatura.  

La idea de introducir los cuestionarios al final de las clases de teor²a 

surge a partir de la observaci·n informal, realizada en cursos preceden-

tes, de cierta dificultad para mantener la atenci·n durante las explica-

ciones, as² como de un nivel insuficiente de comprensi·n de los con-

ceptos de la asignatura, lo que se plasmaba en dificultades para superar 

el examen final.  

Con el objetivo de mejorar el nivel de comprensi·n de los conceptos 

te·ricos, facilitar la atenci·n durante las clases, comprender los v²ncu-

los teor²a-pr§ctica y aumentar la confianza del alumnado para afrontar 



 

el examen final, se dise¶aron siete cuestionarios con preguntas estruc-

turalmente similares a las que se plantearon en el examen.  

Los cuestionarios se alojaron en la plataforma Moodle y se aplicaron al 

final de cada clase de teor²a en el aula ordinaria asignada al grupo, cons-

tando de cinco preguntas cada uno de ellos. Previamente se inform· al 

alumnado que la actividad no era calificable, a fin de reducir la sensa-

ci·n de presi·n y facilitar que se focalizase en la realizaci·n de la tarea 

sin intentar buscar informaci·n sobre la posible respuesta a trav®s dis-

positivos electr·nicos. Se program· la herramienta cuestionarios de 

Moodle para que facilitase feedback automatizado al alumnado sobre las 

respuestas correctas una vez completado el cuestionario. Igualmente, 

una vez obtenidas todas las respuestas, el docente de la asignatura abri· 

un di§logo grupal y facilit· feedback espec²fico para cada una de las 

preguntas del cuestionario, resolviendo dudas, poniendo nuevos ejem-

plos y ampliando la informaci·n hasta lograr una mejor comprensi·n de 

los conceptos te·ricos explicados durante la clase correspondiente. 

Por ¼ltimo, con el objetivo de conocer el punto de vista del alumnado en 

relaci·n con la metodolog²a utilizada, al finalizar la ¼ltima clase de la asig-

natura se le solicit· que respondiese al instrumento Percepci·n acerca del 

uso de cuestionarios de evaluaci·n al final de las clases te·ricas. 

2. OBJETIVOS 

 Dise¶ar un instrumento para evaluar la percepci·n de los es-

tudiantes del Grado de Magisterio en Educaci·n Infantil 

acerca del uso de cuestionarios de evaluaci·n al final de las 

clases de teor²a. 

 Conocer la percepci·n de los estudiantes del Grado de Magis-

terio en Educaci·n Infantil acerca del valor formativo del uso 

de cuestionarios de evaluaci·n al final de las clases de teor²a. 

 Dise¶ar estrategias que permitan mejorar los resultados de la 

experiencia en futuros cursos. 



 

3. METODOLOGĉA 

3.1. DISE¤O DE INVESTIGACIčN 

Se utiliz· metodolog²a mixta y el dise¶o de investigaci·n fue seccional, 

transversal y no experimental. 

3.2. PREGUNTAS DE INVESTIGACIčN 

1. àC·mo percibe y valora el alumnado el uso de cuestionarios 

al final de las clases de teor²a? 

2. àC·mo podr²a mejorarse la actividad de cara a futuros cursos? 

3.3. PROCEDIMIENTO DE RECOLECCIčN DE DATOS 

Con el objetivo de indagar en la percepci·n del alumnado acerca de la 

eficacia e inter®s del uso de cuestionarios de evaluaci·n en su forma-

ci·n inicial, se elabor· un cuestionario ad hoc. El cuestionario se aloj· 

en la plataforma Moodle, aplic§ndolo al finalizar la ¼ltima clase de la 

asignatura.  

Previamente, los estudiantes recibieron informaci·n sobre las condicio-

nes de participaci·n y objetivos de la investigaci·n, siendo la participa-

ci·n an·nima y voluntaria.  

Una vez recibida dicha informaci·n, los estudiantes que optaron por 

participar respondieron desde sus propios dispositivos.  

3.3.1. Participantes 

Se invit· a participar a los 49 estudiantes matriculados en uno de los 

grupos de la asignatura Sociolog²a y Psicolog²a Social de la Educaci·n 

(curso 2018/2019), obteniendo un total de 40 respuestas. 

3.3.2. Instrumento 

El instrumento utilizado, Percepci·n acerca del uso de cuestionarios 

de evaluaci·n al final de las clases te·ricas, est§ compuesto por siete 

²tems. Cada ²tem plantea una afirmaci·n y el alumnado tiene que selec-

cionar su grado de acuerdo con ella en una escala de tipo Likert entre 



 

uno y cinco (donde uno significa completamente en desacuerdo y cinco 

significa completamente de acuerdo). La finalidad b§sica del instru-

mento es valorar la utilidad atribuida por el alumnado a la actividad de 

evaluaci·n formativa basada en el uso de cuestionarios al final de las 

clases de teor²a. 

Los ²tems planteados fueron los siguientes: 

1. La realizaci·n de cuestionarios al final de las clases te·ricas 

me ha ayudado a prestar m§s atenci·n durante las mismas. 

2. La realizaci·n de cuestionarios al final de las clases te·ricas me 

ha servido para repasar los aspectos fundamentales de la materia. 

3. El grupo se centra mejor en seguir la clase si sabe que al fina-

lizar la misma tendr§ que responder un cuestionario. 

4. La realizaci·n de cuestionarios al final de las clases te·ricas 

me ha servido para identificar y corregir errores de compren-

si·n acerca de la materia. 

5. Los cuestionarios de evaluaci·n al final de las clases te·ricas 

me han servido para afrontar el examen con mayor seguridad, 

al tener una idea m§s precisa de en qu® consistir§. 

6. La realizaci·n de cuestionarios al final de las clases te·ricas me 

ha ayudado a seguir mejor el hilo conductor de la asignatura. 

7. Me parecer²a interesante que otros docentes utilizasen cues-

tionarios de evaluaci·n al final de sus clases. 

Adicionalmente, se plante· una pregunta abierta con la finalidad de ob-

tener informaci·n cualitativa sobre cuestiones relevantes para el alum-

nado no contempladas en el instrumento: 

1. Por favor, comenta libremente tus observaciones sobre otros 

aspectos no recogidos en el cuestionario. 

No se recogieron datos sociodemogr§ficos que permitiesen caracterizar 

de forma precisa a la muestra, como sexo o edad, con el fin de garanti-

zar el anonimato. Ello se debe a las caracter²sticas espec²ficas de los 



 

grupos del Grado de Magisterio en Educaci·n Infantil, compuestos casi 

exclusivamente por mujeres j·venes, lo que hace f§cilmente identifica-

ble a cualquier hombre o a cualquier persona de mayor edad.  

3.4. PROCEDIMIENTO DE ANĆLISIS DE DATOS 

Se comenz· llevando a cabo los an§lisis de fiabilidad mediante el 

c§lculo de los coeficientes alfa de Crombach y omega de McDonaldËs. 

Seguidamente se calcularon los estad²sticos descriptivos de las respues-

tas ofrecidas por el alumnado y se realiz· un an§lisis de contenido de 

las respuestas a la pregunta abierta.  

El an§lisis de datos cuantitativo se realiz· con asistencia del software 

de libre distribuci·n Jamovi.  

Para el an§lisis de contenido se sigui· inicialmente un procedimiento 

deductivo, de manera que las respuestas espont§neas del alumnado se 

pusieron en relaci·n con cada uno de los ²tems del cuestionario. Para 

aquellas respuestas que no eran categorizables de acuerdo con dichos 

²tems, se utiliz· una categorizaci·n inductiva a partir de su contenido.  

Para el an§lisis de datos cualitativo y la elaboraci·n de las tablas se 

emple· el software Microsoft Excel. 

4. RESULTADOS 

4.1. FIABILIDAD  

Los resultados obtenidos muestran una adecuada fiabilidad del instru-

mento (Ŭ=.811; ɤ=.827).  

4.2. PERCEPCIčN DEL ALUMNADO 

Las respuestas del alumnado indican una percepci·n general positiva 

acerca del uso de cuestionarios automatizados en su formaci·n inicial, 

mostrando una puntuaci·n media total=4.0.  

Veintis®is estudiantes puntuaron por encima de la media y catorce por 

debajo de ella. Entre estos ¼ltimos, ¼nicamente dos estudiantes tuvieron 



 

una puntuaci·n media<3.0, lo que indica que el porcentaje de estudian-

tes poco satisfecho con la metodolog²a fue muy bajo (5%). 

En esta misma l²nea, las puntuaciones medias por ²tem se sit¼an en 

torno a cuatro, manifestado un adecuado grado de acuerdo con las afir-

maciones planteadas en el cuestionario. Como se observa en la tabla I, 

las puntuaciones son especialmente elevadas para los ²tems n¼mero tres 

(repaso de contenidos) cinco (seguridad frente al examen) y siete (me-

todolog²a recomendable).  

TABLA 1. Estad²sticos descriptivos 

Item Media Mediana Desviaci·n Estandar 

1. Mejor atenci·n 3.98 4.0 .974 

2. Repaso de contenidos 4.25 4.0 .809 

3. Concentraci·n grupal 3.48 4.0 .960 

4. Correcci·n errores 3.90 4.0 .982 

5. Seguridad examen 4.03 4.0 .800 

6. Seguir asignatura 3.98 4.0 .800 

7. Metodolog²a recomen-
dable 

4.10 4.0 .810 

Fuente: elaboraci·n propia 

En cuanto al an§lisis de contenido de la pregunta abierta, los resultados 

obtenidos resultan congruentes con los del instrumento cuantitativo, re-

saltando el elevado n¼mero de respuestas que hacen menci·n a una me-

jor atenci·n, comprensi·n conceptual y seguridad frente al examen te·-

rico. Junto a ello, se encontraron algunas sugerencias de mejora e indi-

cadores de insatisfacci·n. En la tabla II se sintetizan las categor²as de 

an§lisis utilizadas. 

  



 

TABLA 11. Categor²as para el an§lisis cualitativo 

Mejor atenci·n 

Repaso de contenidos 

Concentraci·n grupal 

Correcci·n errores 

Seguridad examen 

Seguimiento de la asignatura 

Metodolog²a recomendable 

Sugerencias de mejora 

Indicadores de insatisfacci·n 

Fuente: elaboraci·n propia 

Se ofrecen a continuaci·n algunos ejemplos de cada una de las categor²as: 

Por lo que se refiere a la mejora de la atenci·n, una persona se¶alaba 

que ñlos cuestionarios finales me han resultado ¼tiles ya que te hac²an 

prestar atenci·n en claseò (E14). En esta misma l²nea otra persona in-

dicaba que le hab²a parecido una experiencia pr§ctica e interesante por-

que ñéel hecho de tener cuestionario al finalizar las clases te tiene 

alerta y con m§s atenci·nò (E2). 

Los participantes valoraron que los cuestionarios sirvieron para repasar 

y asentar mejor los contenidos ñé lo que nos facilita luego a la hora de 

estudiarò (E4). En una l²nea similar, otra persona se¶alaba que ñé ha-

cer test sobre lo dado en clase al final de la clase te·rica es muy favo-

rable para los alumnos, pues ayuda a reafirmar la teor²a dadaò (E36). 

Otro de los beneficios rese¶ados es que favorece la concentraci·n del 

grupo, por lo que resulta ñé una muy buena forma para que los alum-

nos presten m§s atenci·n durante las clasesò (E39). 

Igualmente, realizar cuestionarios al final de las clases de teor²a ñé 

puede ser una buena manera de repasar o de ver qu® aspectos fallas m§sò 

(E19), contribuyendo as² a la correcci·n de errores de comprensi·n. 

La mayor parte de estudiantes que respondieron a la pregunta abierta 

coinciden en se¶alar que los cuestionarios permiten ñé afrontar el exa-

men con m§s tranquilidadò (E20), siendo un buen m®todo ñé para que 

los alumnos tengan una idea de c·mo va a ser el examenñ (E17). 



 

Adem§s, el hecho de que no fuesen calificables se percibi· de manera 

positiva, puesto que ñé as² no hay tanta presi·nò (E20). 

Globalmente, el uso de cuestionarios ñé ayuda a llevar un seguimiento 

del temarioò (E5), sirviendo adem§s como est²mulo motivador: ñSirve 

tambi®n como refuerzo positivo cuando has atendido en clase y lo has 

entendido, por lo que vas m§s motivada a la siguienteò (E14). 

Todo ello lleva a percibir que ñélo ideal ser²a que se hiciera esto en 

todas las asignaturas, ya que es de gran ayudaò (E37).  

C·mo es l·gico, se encontraron entre las respuestas abiertas algunas 

sugerencias de mejora e indicadores de insatisfacci·n. Por lo que se 

refiere a las propuestas, se sugirieron algunas relacionadas con el 

tiempo tiempo disponible y los problemas de conectividad: ñ(é) tener 

que hacerlos resultaba un poco pesado, sobre todo por el tema de la 

conexi·n y el tiempo limitado para poder realizarloò (E18). Otra per-

sona apuntaba la conveniencia de ñ(é) a¶adir m§s preguntas en cada 

cuestionarioò (E.30), mientras hay quien sugiri· que ñ(é) en lugar de 

realizarlo al terminar la clase, quiz§ los dejar²a abiertos durante toda la 

duraci·n de la asignatura para que as² pudieran ser realizados por las 

personas que de verdad lo vean ¼til para su futuro estudio y no como 

una obligaci·nò (E18). 

Por lo que se refiere a los indicadores de insatisfacci·n, una persona 

recalcaba algunos problemas pr§cticos, como la dificultad para respon-

der si no se hab²a asistido a clase o la tendencia a responder colectiva-

mente: ñNo creo que sea necesario este tipo de t®cnicas, ya que, por 

ejemplo, puedes no haber asistido a clase por motivos personales, por 

lo que no has podido realizar el cuestionario (é). [En algunos momen-

tos] resulta complicado responder a algunas cuestiones e incluso se ha-

cen los cuestionarios en grupo" (E31).  

 5. DISCUSIčN 

Como recuerdan Ca¶adas et al. (2021) los procesos evaluativos en edu-

caci·n superior deber²an integrarse en el propio proceso de ense¶anza-

aprendizaje, de acuerdo con los principios planteados por el Espacio 



 

Europeo de Educaci·n Superior. Desde un enfoque pedag·gico cen-

trado en el desarrollo de competencias, esto es especialmente impor-

tante en el caso concreto de la formaci·n inicial del profesorado (Pala-

cios & L·pez-Pastor, 2013; Prieto & Contreras, 2008). De esta manera, 

los planteamientos metodol·gicos en las titulaciones de educaci·n ha-

br²an de ser congruentes con los principios de la psicopedagog²a cons-

tructivista, de forma que las actividades de evaluaci·n permitiesen es-

timular el aprendizaje, la mejora continua y la reflexi·n, en lugar de 

centrarse en calificar con base en la capacidad para reproducir conteni-

dos memorizados (Ca¶adas et al., 2021). 

A pesar de que se detectan avances en la introducci·n de la evaluaci·n 

formativa en educaci·n superior y en la formaci·n inicial del profesorado 

durante los ¼ltimos a¶os, los trabajos de Bilbao & Villa (2019) y Mellado-

Moreno et al. (2021) ponen de manifiesto la lentitud de este proceso.  

En este contexto, se plante· una experiencia con estudiantes de primer 

curso del Grado de Magisterio en Educaci·n Infantil que combinaba de 

manera ecl®ctica actividades de evaluaci·n formativa y otras de evalua-

ci·n tradicional, analizando espec²ficamente la percepci·n del alum-

nado acerca de una de las actividades de evaluaci·n formativa: el uso 

de cuestionarios al final de las clases de teor²a. 

A la luz del conjunto de resultados obtenidos es evidente que la meto-

dolog²a de evaluaci·n formativa planteada result· ¼til para lograr que 

el alumnado mejorase su atenci·n y concentraci·n durante las clases 

te·ricas, para repasar y asentar los contenidos explicados y, a trav®s del 

feedback automatizado y humano, lograr identificar y corregir errores 

de comprensi·n de la materia. A su vez, todo ello contribuy· a que los 

estudiantes pudiesen seguir el hilo conductor de la asignatura y lograr 

cierto sentimiento de seguridad frente al examen tradicional que ten²an 

que afrontar al final de la asignatura. Estos resultados son congruentes 

con los obtenidos por Marqu®s et al. (2021) quienes tambi®n utilizaron 

cuestionarios de evaluaci·n durante las clases te·ricas en otra titula-

ci·n universitaria, hallando que los estudiantes recalcaban la impor-

tancia de mantenerse activos durante las clases y recibir un feedback 

acerca de su proceso de aprendizaje, lo que posibilit· aprender de los 

propios errores. 



 

Si bien la actividad no era calificable, en todo momento se estableci· 

un di§logo abierto con el alumnado dirigido a facilitar el aprendizaje 

profundo, aspecto considerado clave en trabajos previos (L·pez-Pastor 

& Sicilia-Camacho, 2015). Por otra parte, al realizarse los cuestionarios 

a lo largo del curso, se logr· minimizar en cierta manera el problema 

de la sobrecarga de los discentes durante los d²as previos al examen, ya 

identificado en estudios previos (Romero et al., 2015). 

En definitiva, la satisfacci·n del alumnado con la metodolog²a sugiere 

la conveniencia de continuar avanzando en el uso de este tipo de acti-

vidades de evaluaci·n formativa de los profesionales de la educaci·n 

(Hamodi, 2014; Khursheed, S., & Shahid, 2023; Mayorga-Fern§ndez et 

al., 2023; Romero et al., 2015).  

Sin embargo, tras analizar las respuestas obtenidas a la pregunta abierta 

y las sugerencias proporcionadas por los estudiantes durante la interac-

ci·n posterior a los cuestionarios, se concluye la conveniencia de reali-

zar algunas modificaciones en futuros cursos. En primer t®rmino, se es-

tima conveniente aumentar el n¼mero de preguntas por tema y mejorar 

la automatizaci·n del feedback, ofreciendo una explicaci·n espec²fica 

acerca de los motivos por los qu® cada opci·n de respuesta se considera 

correcta o incorrecta (Gonz§lez, 2020). Aunque esta mayor automatiza-

ci·n podr²a contribuir a realizar un aprendizaje m§s profundo con menor 

esfuerzo del docente, se considera esencial continuar combinando 

feedback automatizado y feedback humano, ya que este ¼ltimo permite 

matizar respuestas, ampliar la ventana de ejemplos pr§cticos ofrecida y 

dar respuesta a interrogantes no previstos en los cuestionarios. 

En cuanto al instrumento, cabe resaltar la buena fiabilidad que muestra. 

En futuros trabajos ser²a conveniente contar con muestras m§s amplias 

con el fin de obtener nuevas evidencias de fiabilidad. Disponer de mues-

tras m§s amplias permitir²a, igualmente, realizar an§lisis factoriales con 

el fin de obtener evidencias de validez de constructo del instrumento. 

En definitiva, las principales limitaciones de este trabajo guardan rela-

ci·n con el reducido tama¶o muestral, lo que impide generalizar los 

resultados desde un paradigma cuantitativo. No obstante, destaca la 

consistencia de los datos obtenidos y la convergencia de las respuestas 



 

ofrecidas por los participantes al instrumento con las manifestaciones 

espont§neas que realizaron en respuesta a la pregunta abierta. Todo ello 

viene a reafirmar la conveniencia, ya identificada en investigaciones 

precedentes, de continuar implementando experiencias de evaluaci·n 

formativa e indagando en los efectos que tienen en la formaci·n inicial 

del profesorado. Como es evidente, el enfoque metodol·gico adoptado 

en este trabajo podr²a ser complementado con otro de tipo cualitativo, 

remarcando la relevante informaci·n que puede ofrecer, en este terreno, 

la metodolog²a de investigaci·n-acci·n (Pascual-Arias et al., 2019). 

6. CONCLUSIONES 

La utilizaci·n de cuestionarios capaces de ofrecer feedback automati-

zado en la formaci·n inicial del profesorado de educaci·n infantil ha 

mostrado ser una herramienta eficiente para promover el aprendizaje 

profundo, la motivaci·n y el compromiso de los futuros docentes con su 

propio proceso de aprendizaje. Adicionalmente, ha favorecido un senti-

miento de seguridad para afrontar el examen tradicional, aspecto remar-

cado especialmente por los estudiantes. Todo ello pone de relieve la con-

veniencia, ya rese¶ada en trabajos previos, de continuar expandiendo el 

uso de actividades de evaluaci·n formativa en la formaci·n inicial del 

profesorado, as² como de obtener m§s evidencias sobre sus efectos. 

El dise¶o de cuestionarios requiere de una laboriosa preparaci·n de las 

preguntas, las respuestas y el feedback ofrecido, siendo este su principal 

inconveniente. No obstante, los resultados encontrados y la posibilidad 

de reutilizar las preguntas dise¶adas a lo largo de varios cursos sugieren 

la potencial rentabilidad de los esfuerzos realizados durante la fase de 

construcci·n de los cuestionarios. En cualquier caso, cabe recordar que 

los cuestionarios automatizados no sustituyen la interacci·n docente-

discente, sino que la complementan, ofreciendo nuevas oportunidades 

para conectar los conceptos te·ricos con la realidad educativa a la que 

tendr§n que enfrentarse los futuros docentes. 
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1. INTRODUCCIčN 

El desarrollo de los Modelos de Lenguaje de Gran Escala (LLM, por 

sus siglas en ingl®s) y, en particular, de herramientas como ChatGPT, 

suponen un hito en la evoluci·n de la Inteligencia Artificial (IA), cuya 

trascendencia se extiende a m¼ltiples §mbitos de la sociedad (Cao et al., 

2023). Estos modelos han contribuido significativamente a la populari-

zaci·n de la IA, atrayendo la atenci·n de los principales medios de co-

municaci·n hacia la Inteligencia Artificial Generativa. Estas tecnolo-

g²as, fundamentadas en avanzados algoritmos de procesamiento de len-

guaje natural, han inaugurado una nueva era en la interacci·n entre hu-

manos y m§quinas, permitiendo generar informaci·n sint®tica con una 

calidad similar a la de un experto humano, al menos, en t®rminos de su 

estructura y gram§tica (Herbold et al., 2023). La capacidad de estos sis-

temas para comprender, generar y manipular el lenguaje humano con 

una eficiencia y una naturalidad sorprendentes los posiciona no solo 

como herramientas de uso pr§ctico, sino tambi®n como catalizadores de 

un cambio profundo en la forma en que entendemos la inteligencia ar-

tificial y sus aplicaciones. 

En el campo de la educaci·n, la incursi·n de ChatGPT y tecnolog²as 

similares representa una revoluci·n en t®rminos de metodolog²a y ac-

ceso al conocimiento. A pesar de los desaf²os y las consideraciones ®ti-

cas (Michel-Villarreal et al., 2023; Preiksaitis y Rose, 2023), la 



 

habilidad de estos modelos para ofrecer respuestas contextualizadas y 

adaptadas a las necesidades espec²ficas de los estudiantes proporciona 

un potencial inmenso para la personalizaci·n del aprendizaje (Parra-

S§nchez, 2022). Esta tecnolog²a permite una interacci·n bidireccional, 

donde el estudiante no solo recibe informaci·n, sino que tambi®n puede 

indagar, cuestionar y explorar temas con una profundidad y un alcance 

que trascienden los m®todos tradicionales. Adem§s, el acceso instant§-

neo a informaci·n actualizada y la capacidad de estos modelos para 

procesar y sintetizar grandes vol¼menes de datos abre nuevas perspec-

tivas en la ense¶anza y el aprendizaje (Pokkakillath y Suleri, 2023). 

La principal ventaja de ChatGPT sobre las versiones anteriores de GPT 

(Generative Pre-trained Transformer) radica en su facilidad de uso. A 

trav®s de una interfaz gr§fica, cualquier persona pod²a escribir un pe-

que¶o texto de entrada (prompt) describiendo la salida de texto espe-

rada (Wu et al., 2023). Es importante entender que la evoluci·n de un 

LLM como GPT hacia un chatbot de prop·sito general como ChatGPT 

se logr· mediante el aprendizaje reforzado mediante retroalimentaci·n 

humana, con el que el modelo se entrena para dar respuestas que sean 

coherentes con lo que los humanos esperan (Cao et al., 2023). La im-

portancia de este prompt es fundamental, pronto se investig· y se des-

cubri· que mejores prompts conduc²an a mejores resultados y se acu¶· 

el t®rmino de Ingeniero de Prompt (Cain, 2024; Henrickson y Mero¶o-

Pe¶uela, 2023). Se determin· que uno de los elementos que mejoraba 

los resultados esperados era la inclusi·n de ejemplos en la entrada, los 

cuales especificaban al modelo c·mo deb²a ser el nuevo texto generado 

(Lee et al., 2023). 

Para los docentes la IA generativa es tambi®n una herramienta revolu-

cionaria que puede llegar a ahorrar grandes cantidades de tiempo, asis-

tiendo en la preparaci·n de materiales educativos, gesti·n administra-

tiva o apoyo ling¿²stico y redacci·n de textos (Kaplan-Rakowski et al., 

2023). Sin embargo, un campo en el que ChatGPT puede ser un aliado 

clave es la asistencia en la calificaci·n de ex§menes. Los profesores han 

usado m§quinas para facilitar la correcci·n de ex§menes tipo test desde 

hace d®cadas, pero las opciones para corregir otro tipo de preguntas, 

hasta ahora, se han mantenido en los laboratorios, alejados del aula. En 



 

concreto la calificaci·n de preguntas con respuestas abiertas cortas 

(PRAC) es un campo que ha recibido gran inter®s en la literatura cien-

t²fica (Burrows et al., 2015). 

La mayor²a de los trabajos previos existentes sobre la calificaci·n de 

PRAC tiene dos limitaciones: se basan en un n¼mero limitado de eti-

quetas para evaluar y buscan establecer una correcci·n estandarizada 

de las respuestas. Respecto a la primera limitaci·n, en algunas investi-

gaciones se limitan a 3 posibles etiquetas (p.e. ñbienò, ñregularò y 

ñmalò) y en otras ampl²an a 5 etiquetas (p.e. ñmuy bienò, ñbienò, ñregu-

larò, ñmalò, ñmuy malò). Esta implementaci·n se fundamenta en la ha-

bilidad de los LLM para procesar eficientemente etiquetas textuales, 

dada su formaci·n primaria sobre texto. El problema es que en ocasio-

nes queremos disponer de una mayor resoluci·n a la hora de calificar 

las respuestas de los alumnos. Respecto a la segunda limitaci·n, el en-

trenamiento de los sistemas de IA para la calificaci·n autom§tica gene-

ralmente no se adapta a estilos o modos de correcci·n espec²ficos, sino 

que se generaliza para que sea v§lido en un contexto gen®rico. Aunque 

esta perspectiva podr²a ser vista como una ventaja, diluye completa-

mente el rol del docente al eliminar las particularidades propias que ha-

cen ¼nica su manera de calificar. Adem§s, la mayor²a de los modelos 

actuales requieren ejemplos de entrenamiento. Esto supone un reto para 

docentes que deseen evaluar preguntas in®ditas, ya que deben primero 

generar ejemplos de entrenamiento, un proceso que puede ser tan exi-

gente como la calificaci·n manual de las respuestas estudiantiles. 

En cuanto a los conjuntos de datos (datasets) existentes, presentan li-

mitaciones significativas, las cuales motivaron la decisi·n de emplear 

nuestros propios datos en este estudio. La primera limitaci·n es la 

misma que la observada anteriormente con los estudios que abordan la 

aplicaci·n de la correcci·n automatizada de PRAC: no usan valores nu-

m®ricos, sino etiquetas. Una segunda limitaci·n relevante es la posible 

utilizaci·n de estos conjuntos de datos p¼blicos en el entrenamiento de 

modelos de GPT, detalle no verificable al no ser p¼blica dicha informa-

ci·n. Por ello, para experimentar con ChatGPT es mejor que los con-

juntos de datos de prueba sean datos nuevos no publicados. 



 

Es imperante explorar y validar la integraci·n de la IA, espec²ficamente 

los LLM como ChatGPT, en el §mbito de la educaci·n. La r§pida adop-

ci·n de estas herramientas, dada su accesibilidad, exige su integraci·n 

oportuna en la educaci·n. El campo de la asistencia en la evaluaci·n, 

sigue teniendo grandes lagunas que se traducen en una falta de com-

prensi·n sobre c·mo la IA puede alinearse efectivamente con los est§n-

dares de evaluaci·n humanos. En particular, la correcci·n de PRAC 

presenta un desaf²o ¼nico debido a la necesidad de interpretar y evaluar 

respuestas complejas y a menudo subjetivas, en especial, cuando el ob-

jetivo es que el modelo de IA imite al evaluador humano. 

Este an§lisis adquiere una relevancia especial ante la creciente carga de 

trabajo docente y la imperiosa necesidad de encontrar m®todos de eva-

luaci·n m§s objetivos y uniformes. La correcci·n manual de ex§menes, 

especialmente en asignaturas con gran n¼mero de estudiantes, puede 

resultar en un proceso tedioso y propenso a variaciones subjetivas, 

como ocurre a menudo en la educaci·n a distancia (Wang y Song, 

2022). Ante este contexto, la incorporaci·n de los LLM en los procesos 

de evaluaci·n se perfila como una estrategia prometedora, potencial-

mente capaz de mitigar las variaciones subjetivas y aliviar la carga do-

cente, marcando un paso hacia la consecuci·n de evaluaciones m§s r§-

pidas, precisas y equitativas. 

2. OBJETIVOS 

El principal objetivo de este estudio es evaluar la concordancia en la 

asignaci·n de calificaciones, cuantificadas en una escala de 0 a 10, en-

tre ChatGPT y un experto humano en una disciplina espec²fica ante pre-

guntas tipo PRAC. Se pretende determinar el grado de alineaci·n de 

ChatGPT con los est§ndares y criterios evaluativos espec²ficos de un 

experto, analizando su capacidad para replicar el estilo y precisi·n eva-

luativa de dicho profesional docente. 

Por otro lado, nos planteamos tambi®n averiguar la influencia del n¼-

mero de ejemplos de calificaci·n suministrados en el prompt en la pre-

cisi·n de ChatGPT. Este objetivo tiene como prop·sito explorar si a¶a-

dir m§s ejemplos al prompt, mejora la alineaci·n del LLM con el modo 



 

de corregir del profesor. Dicho an§lisis contribuir§ a encontrar las es-

trategias ·ptimas para la preparaci·n y aplicaci·n de chatbots como 

ChatGPT en tareas de evaluaci·n especializada. 

Tambi®n cabe destacar un par de objetivos secundarios, incluyendo la 

verificaci·n de mejoras significativas en la aplicaci·n del modelo GPT-

4 en comparaci·n con el GPT-3.5 en la calificaci·n de preguntas 

PRAC, as² como la determinaci·n de la robustez y reproducibilidad de 

los modelos de ChatGPT en contextos evaluativos. 

3. METODOLOGĉA 

Con el fin de poder comparar la capacidad de ChatGPT para ajustarse 

al estilo y nivel de correcci·n de un experto humano, se ha dise¶ado un 

estudio exploratorio comparativo que consiste en evaluar la diferencia 

existente entre las calificaciones otorgadas por un profesor experimen-

tado en la materia y una IA a una serie de preguntas-respuestas tipo 

PRAC con distintos modelos de prompt en los que var²a el n¼mero de 

ejemplos suministrados. 

Todas las pruebas con ChatGPT se realizaron entre el 20 y el 31 de 

diciembre de 2023 en sus versiones 3.5 (versi·n gratuita accesible a 

trav®s de su p§gina web18) y 4 (versi·n de suscripci·n accesible a trav®s 

de la misma web). El an§lisis de los datos se hizo en los d²as posteriores 

usando la versi·n 29.0.2.0 de IBM SPSS StatisticsÈ. 

3.1. PREPARACIčN 

En la fase inicial del estudio, la investigadora principal seleccion· dos 

preguntas tipo PRAC, para evaluar distintos niveles de comprensi·n y 

aplicaci·n del conocimiento. La primera pregunta (Q1) se formul· de 

manera que su respuesta pudiera obtenerse directamente mediante la 

memorizaci·n del material proporcionado, evaluando as² el conoci-

miento factual. Por otro lado, la segunda pregunta (Q2) fue dise¶ada 

para trascender la simple memorizaci·n, requiriendo la capacidad de 

 
18 https://chat.openai.com/ 



 

interrelacionar conceptos de dos temas distintos, lo que implica un ejer-

cicio de an§lisis y s²ntesis cognitiva.  

La pregunta Q1 fue: 

ñEnuncia y explica las contraindicaciones del masaje justificando la 

respuestaò 

La pregunta Q2 fue: 

ñExplica las diferencias en los efectos sobre el cuerpo de la termotera-

pia y la electroterapiaò 

Por otra parte, se prepar· una p§gina web con el material did§ctico co-

rrespondiente a dos temas espec²ficos del temario de la asignatura ñPo-

dolog²a F²sicaò. Concretamente, el material suministrado fue el tema 

ñMasoterapiaò que constaba de 4353 palabras y el tema ñIntroducci·n 

a la termoterapiaò que constaba de 6402 palabras. En ambos casos el 

material hab²a sido reducido y concentrado para centrarnos en las dos 

preguntas que se les realizar²a a los participantes. 

Utilizando grupos de Telegram de antiguos estudiantes se pidi· cola-

boraci·n para el presente estudio. Inicialmente se les distribuy· el en-

lace a la p§gina web con el material did§ctico y se les invit· a participar 

con los siguientes mensajes: 

ñEstamos realizando un estudio y necesitamos vuestra colaboraci·n. 

Pod®is colaborar de dos formas. La m§s sencilla es distribuyendo este 

mensaje entre vuestros contactos que cre§is que podr²an participar. La 

otra es participando activamente.ò 

ñParticipar activamente es f§cil pero os va a tomar algo de tiempo. Todo 

el proceso va a ser completamente an·nimo. En el enlace que os copio 

os he dejado todo el material de Masoterapia y Termoterapia que vimos 

en clase en su momento. Pod®is repasarlo o no y ma¶ana os enviar® dos 

preguntas sobre ese material. Eso es todo.ò 

Al d²a siguiente se procedi· a eliminar la p§gina web con los materiales 

y acto seguido se envi· este otro mensaje: 

ñYa pod®is responder las 2 preguntas sobre Masoterapia y Termotera-

pia. Es an·nimo. Por favor, recordad enviar este enlace a cualquier con-

tacto que pueda estar interesado en participar en este estudio.ò 



 

El formulario an·nimo se realiz· con SurveyMonkey19 y se aceptaron 

las respuestas que llegaron durante las primeras 24 horas tras la publi-

caci·n del enlace a las preguntas. El formulario constaba de las dos 

preguntas indicadas anteriormente (Q1 y Q2) con dos campos de texto 

que admit²an una respuesta libre (la respuesta no era obligatoria). No se 

solicit· ning¼n dato demogr§fico o de otro tipo y no hab²a ning¼n l²mite 

de tiempo para responder. 

Se recibieron un total de 19 participaciones de las cuales 17 fueron v§-

lidas (una en blanco y otra con una disculpa por no poder participar). 

3.2. EVALUACIčN DE LAS RESPUESTAS 

La evaluaci·n de las respuestas v§lidas a las preguntas planteadas en el 

estudio fue realizada por la Dra. N¼ria Padr·s Flores que imparte la 

asignatura ñPodolog²a F²sicaò desde 2002 en la Universidad Miguel 

Hern§ndez de Elche. Con una amplia experiencia en el campo, la eva-

luadora aplic· un criterio de calificaci·n riguroso y coherente con los 

est§ndares de evaluaci·n de un examen oficial. Las calificaciones asig-

nadas fueron expresadas mediante valores num®ricos enteros en una es-

cala de 0 a 10, sin incluir decimales. A lo largo de este art²culo, las 

variables que representan las calificaciones otorgadas por la profesora 

a las respuestas de las preguntas Q1 y Q2 se denominar§n, respectiva-

mente, Q1_profesor y Q2_profesor. 

En paralelo, otro investigador desarroll· un prompt destinado a ser uti-

lizado como plantilla para las diferentes evaluaciones que se realizar§n 

a ChatGPT. Para la elaboraci·n de este prompt se experiment· con di-

ferentes descripciones textuales hasta dar con una que representaba co-

rrectamente lo que se esperaba. La elecci·n de la plantilla final que se 

usar²a para los distintos experimentos de calificaci·n con ChatGPT se 

realiz· antes de tener acceso a las respuestas de los participantes y la 

calificaci·n del experto humano. 

El prompt-plantilla elegido fue: 

 
19 https://es.surveymonkey.com/ 



 

Act¼a como un profesor experto en la asignatura de "Podolog²a F²sica" 

del grado de "Podolog²a". Debes evaluar las respuestas de los alumnos 

a las preguntas del examen. Cada pregunta se evaluar§ con una nota que 

va del 0 al 10, siendo 0 una respuesta totalmente equivocada a la pre-

gunta y 10 una respuesta perfecta d·nde se detalla todo lo que se ped²a 

sin ning¼n tipo de duda. En tus evaluaciones utilizar§s solo n¼meros 

enteros del 0 al 10 y antes de dar una nota num®rica, indicar§s primero 

qu® ha faltado en la respuesta, qu® sobraba y, por ¼ltimo, seg¼n esto, 

evaluar§s la respuesta num®ricamente. La pregunta a evaluar es la si-

guiente: "<PREGUNTA Q1 O Q2 SEGUN CORRESPONDA>". Eva-

l¼a esta respuesta de un alumno: 

<RESPUESTA A LA PREGUNTA CORRESPONDIENTE DEL 

PARTICIPANTE> 

Usando esta plantilla se realizaron dos pruebas de calificaci·n con 

ChatGPT, una para cada serie de respuestas con ChatGPT-3.5 

(Q1_gpt35_noex y Q2_gpt35_noex) y otra igual pero con ChatGPT-4 

(Q1_gpt4_noex y Q2_gpt4_noex).  

Realizando una ligera variaci·n de la plantilla, se a¶adi· la posibilidad 

de a¶adir ejemplos al prompt. La plantilla modificada para aceptar 

ejemplos qued· as²: 

Act¼a como un profesor experto en la asignatura de "Podolog²a F²sica" 

del grado de "Podolog²a". Debes evaluar las respuestas de los alumnos 

a las preguntas del examen. Cada pregunta se evaluar§ con una nota que 

va del 0 al 10, siendo 0 una respuesta totalmente equivocada a la pre-

gunta y 10 una respuesta perfecta d·nde se detalla todo lo que se ped²a 

sin ning¼n tipo de duda. En tus evaluaciones utilizar§s solo n¼meros 

enteros del 0 al 10 y antes de dar una nota num®rica, indicar§s primero 

qu® ha faltado en la respuesta, qu® sobraba y, por ¼ltimo, seg¼n esto, 

evaluar§s la respuesta num®ricamente. La pregunta a evaluar es la si-

guiente: "<PREGUNTA Q1 O Q2 SEGUN CORRESPONDA>". Para 

ayudarte a determinar un criterio de correcci·n, voy a darte algunos 

ejemplos de respuestas reales y la correspondiente calificaci·n de la 

profesora responsable. Te voy a ir dando las respuestas una a una y su 

calificaci·n correspondiente: 

RESPUESTA 1 

<RESPUESTA DE EJEMPLO 1> 

CALIFICACIčN: <CALIFICACIčN NUM£RICA REALIZADA 

POR LA EXPERTA HUMANA A LA RESPUESTA DE EJEMPLO 

1> 

<OTRAS RESPUESTAS> 



 

RESPUESTA n 

<RESPUESTA DE EJEMPLO n> 

CALIFICACIčN: <CALIFICACIčN NUM£RICA REALIZADA 

POR LA EXPERTA HUMANA A LA RESPUESTA DE EJEMPLO 

n> 

Eval¼a esta respuesta de un alumno:  

<RESPUESTA A LA PREGUNTA CORRESPONDIENTE DEL 

PARTICIPANTE> 

Con esta versi·n modificada de la plantilla se realizaron 3 pruebas m§s 

sobre las dos series de respuestas: una con ChatGTP-4 con 5 ejemplos 

(Q1_gpt4_5ex y Q2_gpt4_5ex), otra con ChatGPT-4 con n-1 ejemplos 

(Q1_gpt4_n1ex y Q2_gpt4_n1ex) y otra con GPT-3.5 con n-1 ejemplos 

(Q1_gpt35_n1ex y Q2_gpt35_n1ex). Para obtener el banco de ejemplos 

se utilizaron las propias respuestas de los alumnos una vez corregidas. 

En la prueba con 5 ejemplos se eligieron aleatoriamente 5 respuestas 

diferentes a la respuesta que se pretend²a calificar y en las pruebas con 

n-1 ejemplos se eligieron todas las respuestas disponibles excepto la 

que se pretend²a calificar. 

En este punto es importante hacer notar que para cada una de las califi-

caciones individuales en cada prueba, se reinici· la historia de ChatGPT. 

Esto es imprescindible para evitar que el LLM utilice datos que ha visto 

anteriormente, lo que podr²a generar resultados impredecibles. 

Por ¼ltimo, se realiz· una prueba m§s, esta vez solo sobre el conjunto 

de respuestas a la pregunta Q2. En esta prueba se repiti· 2 veces m§s la 

calificaci·n de las respuestas usando ChatGPT-4 con n-1 ejemplos 

(Q2_gpt4_n1ex_rep2 y Q2_gpt4_n1ex_rep3). De esta manera se com-

probar§ la estabilidad en las respuestas ofrecidas por ChatGPT-4. 

4. RESULTADOS 

De las 17 participaciones v§lidas, 16 participantes respondieron a la 

pregunta Q1 y 15 participantes respondieron a la pregunta Q2. Los es-

tad²sticos b§sicos se pueden ver en la tabla 1 para cada una de las va-

riables investigadas. 



 

TABLA 1. Estad²sticos descriptivos b§sicos de todas las series participantes en esta investigaci·n 

Estad²sticos descriptivos 

 N Rango Media 
Desviaci·n  
est§ndar 

Q1_profesor 16 9 4,63 2,986 

Q2_profesor 15 9 4,07 3,262 

Q1_gpt35_noex 16 7 5,13 2,094 

Q2_gpt35_noex 15 7 6,00 2,299 

Q1_gpt4_noex 16 8 5,31 2,600 

Q2_gpt4_noex 15 6 5,73 2,219 

Q1_gpt4_5ex 16 7 4,75 2,517 

Q2_gpt4_5ex 15 6 4,60 2,384 

Q1_gpt4_n1ex 16 7 4,44 2,421 

Q2_gpt4_n1ex 15 8 4,60 2,874 

Q1_gpt35_n1ex 16 9 4,44 2,683 

Q2_gpt35_n1ex 15 8 4,47 2,875 

Fuente: elaboraci·n propia 

Tras comprobar la normalidad de los datos con la prueba de Shapiro-

Wilk (p>0.05 en todos los casos), se realiz· un an§lisis del Coeficiente 

de Correlaci·n Intraclase (CCI) con un modelo de dos factores de efec-

tos mixtos de acuerdo absoluto. Este tipo de an§lisis nos permite ver de 

manera sencilla lo similares que son las calificaciones de ChatGPT res-

pecto al experto humano (tabla 2). En la misma tabla se aporta el resul-

tado del c§lculo del valor F.  

TABLA 2. Estad²sticos descriptivos b§sicos de todas las series participantes en esta investigaci·n 

Coeficiente de correlaci·n intraclase humano-IA 

 
Correlaci·n in-
traclase 

Intervalo de confianza 
al 95% 

Prueba F con valor verdadero 
0 

L²mite in-
ferior 

L²mite su-
perior 

Valor F p-valor 

Q1_gpt35_noex ,776 ,481 ,915 8,068 <0,001 

Q2_gpt35_noex ,703 -,047 ,917 13,414 <0,001 

Q1_gpt4_noex ,840 ,592 ,942 13,067 <0,001 

Q2_gpt4_noex ,672 ,083 ,891 8,206 <0,001 

Q1_gpt4_5ex ,901 ,741 ,964 18,263 <0,001 

Q2_gpt4_5ex ,854 ,628 ,948 13,403 <0,001 



 

Q1_gpt4_n1ex ,902 ,747 ,965 18,760 <0,001 

Q2_gpt4_n1ex ,888 ,703 ,961 18,077 <0,001 

Q1_gpt35_n1ex ,752 ,420 ,906 6,742 <0,001 

Q2_gpt35_n1ex ,809 ,528 ,931 9,258 <0,001 

Fuente: elaboraci·n propia 

Adicionalmente, tambi®n se calcularon las correlaciones entre las va-

riables Q1_profesor y Q2_profesor y cada una de las respectivas prue-

bas que se realizaron con ChatGPT (tabla 3).  

TABLA 3. Estad²sticos descriptivos b§sicos de todas las series participantes en esta inves-

tigaci·n. 

Correlaciones humano-IA 

  
  

  Coeficiente de correlaci·n p-valor 

Q1_gpt35_noex    ,824 <,001 

Q2_gpt35_noex    ,914 <,001 

Q1_gpt4_noex    ,813 <,001 

Q2_gpt4_noex    ,930 <,001 

Q1_gpt4_5ex    ,852 <,001 

Q2_gpt4_5ex    ,943 <,001 

Q1_gpt4_n1ex    ,867 <,001 

Q2_gpt4_n1ex    ,887 <,001 

Q1_gpt35_n1ex    ,709 ,002 

Q2_gpt35_n1ex    ,823 <,001 

Fuente: elaboraci·n propia 

4.1. PRUEBA DE LA ESTABILIDAD EN LAS CALIFICACIONES CON CHATGPT 

Otra cuesti·n que nos planteamos resolver es si las calificaciones reali-

zadas por ChatGPT son suficientemente robustas, es decir, si existe o no 

una gran variabilidad en las calificaciones realizadas si le pedimos que 

vuelva a calificar las mismas respuestas con el mismo modelo. Por ello 

repetimos 2 veces m§s la prueba usando ChatGPT-4 con n-1 ejemplos. 

Para evaluarlo realizamos una prueba de ANOVA, tras comprobar la 

normalidad de la muestra y la homogeneidad de sus varianzas. Se ob-

tuvo un suma de cuadrados entre grupos de 0.133, con una media cua-

dr§tica de 0.067, F = 0.008 y un p-valor de 0.992. 



 

5. DISCUSIčN 

Los resultados del presente estudio aportan evidencia emp²rica sobre la 

capacidad de ChatGPT para alinearse con las evaluaciones de un ex-

perto humano espec²fico en la calificaci·n de PRAC. Al analizar el 

CCI, se observaron grados variables de concordancia entre las califica-

ciones otorgadas por el profesor experto y las generadas por los mode-

los GPT. El modelo con n-1 ejemplos, alcanz· valores muy elevados 

de CCI con 0,902 (95% del intervalo de confianza: 0,747 ï 0,965) para 

la primera pregunta y 0,888 (95% del intervalo de confianza: 0,703 ï 

0,961) para la segunda, lo que sugiere una similitud notablemente alta 

entre las calificaciones del experto y las de ChatGPT. 

Los elevados valores de CCI observados tambi®n en Q1_gpt35_noex, 

Q2_gpt35_noex, Q1_gpt4_noex y Q2_gpt4_noex, sugieren que ambos 

modelos de GPT poseen una capacidad inherente para comprender y apli-

car criterios de evaluaci·n gen®ricos usando calificaciones num®ricas. 

Habitualmente en la literatura, cuando se investiga la posibilidad de ca-

lificar usando LLMs, los investigadores suelen utilizar etiquetas en lugar 

de calificaciones num®rica. Es bien conocido el problema que tienen los 

LLM y ChatGPT en particular con los c§lculos num®ricos (Borji, 2023; 

Shakarian et al., 2023), por lo que esper§bamos peores resultados al for-

zarle a realizar calificaciones num®ricas. Tambi®n cabe mencionar que, 

aunque el modelo sea capaz de interpretar texto en espa¶ol, el grueso 

del corpus de entrenamiento ha sido con texto en ingl®s, por lo que ser²a 

esperable que los resultados mejoraran si se usara este idioma. 

La comparaci·n con otros estudios se complica por la variabilidad en 

el uso de etiquetas y, en consecuencia, en los estad²sticos empleados. 

Para variables no continuas, se prefiere el uso de estad²sticos espec²fi-

cos, como el coeficiente Kappa cuadr§tico ponderado, en lugar del CCI. 

En el estudio de Henkel et al. (2023), los investigadores informaron por 

primera vez en la literatura cient²fica de un modelo PRAC que se en-

contraba por encima de los resultados de los profesores expertos en la 

materia. En concreto, mediante el uso del API de ChatGPT ajustando 

ciertos par§metros para minimizar su tendencia a la creatividad, califi-

caron respuestas cortas en ejercicios de comprensi·n lectora en 



 

estudiantes de niveles elemental y medio. En su investigaci·n encon-

traron valores por encima de la media de calificadores humanos, tanto 

usando dos clases de respuesta (ñcorrectoò, ñincorrectoò) como usando 

tres, observ§ndose una ligera ventaja en el esquema binario. 

Investigaciones recientes, como la de Ormerod et al. (2023), que imple-

ment· modelos mixtos con entrenamiento espec²fico y r¼bricas, consi-

guieron superar la capacidad de calificaci·n humana. Los investigado-

res midieron por una parte el modelo y por otra a varios evaluadores 

para comprobar quien se ajustaba m§s a la evaluaci·n can·nica. Por 

otro lado, otros investigadores como Schneider et al. (2023) reportan 

una precisi·n m§xima del 86.5% en la calificaci·n binaria (ñcorrectoò, 

ñincorrectoò) empleando un modelo entrenado con millones de pregun-

tas y respuestas sobre un LLM. Todos estos resultados estar²an en l²nea 

con los resultados que hemos obtenido en la presente investigaci·n. 

Resulta interesante remarcar que el modelo ChatGPT-4 supera consis-

tentemente a ChatGPT-3.5 en t®rminos de correlaci·n intraclase en to-

das las configuraciones de prueba con ejemplos. Incluso en la configu-

raci·n sin ejemplos, d·nde el valor de CCI es menor, el intervalo de 

confianza muestra mayor estabilidad. Con n-1 ejemplos, las diferencias 

en t®rminos de CCI entre modelos se estrechan (0.902 y 0.888 frente a 

0.752 y 0.809), as² como las horquillas confianza. El mayor problema 

del modelo ChatGPT-3.5 parece ser la estabilidad de las calificaciones, 

reflejadas en un l²mite inferior de la horquilla de confianza mucho me-

nor que el modelo ChatGPT-4. Estas diferencias entre los modelos pa-

recen deberse a las mejoras en la arquitectura y el entrenamiento, lo que 

sugiere que las versiones m§s avanzadas de LLMs pueden ofrecer me-

joras significativas en tareas especializadas y, por tanto, es previsible 

que con la aparici·n de nuevos modelos se obtengan mejores resultados. 

La consistencia de estos resultados entre ambas preguntas (Q1 y Q2) 

refuerza la validez del enfoque utilizado y sugiere que los LLM pueden 

ser herramientas valiosas y flexibles para la evaluaci·n educativa. La 

capacidad de los modelos de IA para ajustarse a las preferencias de ca-

lificaci·n de un experto, con una cantidad limitada de ejemplos, es par-

ticularmente relevante en un contexto donde cada vez se prima m§s la 

eficiencia y los docentes suelen estar sobrecargados de trabajo. 



 

Sin embargo, es importante considerar las variaciones en la correlaci·n 

entre las preguntas aplicadas por un mismo modelo. Sistem§ticamente, 

salvo en la pruebas de GPT-3.5 con n-1 ejemplos, el CCI es menor en 

el caso de Q2 que en Q1. Esto puede reflejar diferencias en la comple-

jidad de las preguntas, en la capacidad de la IA para comprender la pre-

gunta espec²fica o en la naturaleza de las respuestas proporcionadas por 

los estudiantes. Efectivamente, la pregunta Q1 era m§s sencilla que Q2, 

pero con tan pocas muestras, no nos atrevemos a aventurar que todo el 

efecto observado se deba a esta circunstancia. 

En cuanto a la prueba comparativa entre diferentes ejecuciones de 

ChatGPT (comparaci·n entre Q2_gpt4_n1ex, Q2_gpt4_n1ex_rep2 y 

Q2_gpt4_n1ex_rep3), los resultados obtenidos del an§lisis ANOVA re-

velan que existe una gran robustez. La suma de cuadrados entre grupos 

fue notablemente baja (0.133), indicando una m²nima variabilidad en 

las calificaciones asignadas por el modelo a trav®s de las tres pruebas 

distintas. Esto se refleja en el valor F extremadamente bajo (0.008), su-

giriendo que las diferencias en las calificaciones entre los grupos no son 

estad²sticamente significativas. El alto p-valor (0.992) fortalece esta ob-

servaci·n. Estos hallazgos apuntan a una alta robustez y consistencia 

del modelo ChatGPT4, demostrando su capacidad para ofrecer evalua-

ciones estables y confiables, a pesar de las variaciones inherentes en las 

ejecuciones del modelo. Esta consistencia es fundamental para la apli-

caci·n pr§ctica de sistemas de IA en entornos educativos, donde la fia-

bilidad y la equidad en la calificaci·n son fundamentales. 

La gran importancia de este resultado preliminar reside no solo en la 

posibilidad de reducir la carga de trabajo del profesor usando una he-

rramienta altamente disponible y de bajo coste, sino tambi®n en el au-

mento de la coherencia entre calificaciones. Aunque la elaboraci·n de 

los prompts con m¼ltiples ejemplos puede ser costosa, representa una 

fracci·n del trabajo necesario para calificar cientos de preguntas y, es-

pecialmente, puede ser un elemento que promueva la equidad, ya que 

los calificadores humanos sufren el cansancio y tienden a cambiar su 

patr·n de calificaci·n con el tiempo (Klein y El, 2003). Sin embargo, 

las aplicaciones pr§cticas de estos descubrimientos est§n limitadas por 

las regulaciones vigentes. La reciente legislaci·n sobre el uso de la IA 



 

en la Uni·n Europea (UE), clasifica los sistemas de IA seg¼n su nivel 

riesgo, desde ñriesgo m²nimoò hasta ñriesgo inadmisibleò, especial-

mente si se considera que pueden amenazar los derechos fundamentales 

de las personas (Chamberlain, 2023). Seg¼n el texto legal propuesto, 

son de alto riesgo los ñsistemas de IA destinados a utilizarse para eva-

luar a los estudiantes de centros de educaci·n y formaci·n profesio-

nalò, lo cual implica que para poder usarse deber§n registrarse ante la 

UE y cumplir una serie de requisitos en cuanto al manejo de riesgos, 

pruebas, robustez t®cnica, datos de entrenamiento, transparencia, super-

visi·n humana y ciberseguridad (Proposal for a regulation of the Euro-

pean Parliament and of the Council laying down harmonised rules on 

artificial intelligence (Artificial Intelligence Act) and amending certain 

union legislative acts, 2021). Colonna, (2023) argumenta que, aunque 

no est§ del todo claro el futuro de los sistemas de calificaci·n automa-

tizada, de momento los profesores se mantendr§n en el proceso de toma 

de decisiones. Es razonable anticipar que legislaciones internacionales 

puedan evolucionar para integrar marcos regulatorios an§logos res-

pecto al uso de la IA en contextos educativos. Aunque la literatura exis-

tente se¶ala un panorama alentador respecto a la eficacia de las IA en 

la calificaci·n de respuestas estudiantiles, se observa una carencia de 

uniformidad y fiabilidad que impide su implementaci·n global como 

sistemas de correcci·n aut·nomos. En este §mbito, es imperativo con-

tinuar el desarrollo y refinamiento de algoritmos hasta alcanzar un nivel 

de desempe¶o que supere de manera incontrovertible y sistem§tica las 

capacidades evaluativas humanas. Este objetivo implica abordar desa-

f²os espec²ficos tales como la mejora en la comprensi·n del lenguaje 

natural y la evaluaci·n objetiva de respuestas creativas, entre otros. 

Solo as² podremos asegurar la adopci·n de sistemas de correcci·n au-

tomatizada que sean tanto eficaces como ®ticamente responsables. 

No obstante, estos sistemas de calificaci·n autom§tica no necesaria-

mente tienen que sustituir por completo al profesor en las tareas de cali-

ficaci·n, pueden complementarlo y asistirlo, ofreciendo una segunda 

opini·n, revisando las puntuaciones una vez ya establecidas por el pro-

fesor y alertando acerca de graves incoherencias, o pueden preclasificar 

las respuestas para que el proceso de calificaci·n sea m§s §gil. Los 



 

resultados sugieren que este tipo de implementaciones podr²an darse en 

una gran variedad de contextos educativos, proporcionando apoyo esca-

lable a los educadores, lo que a su vez puede liberar tiempo valioso para 

enfocarse m§s en otros aspectos de la educaci·n, al tiempo que permiten 

una retroalimentaci·n m§s r§pida y personalizada para los estudiantes. 

En cuanto a las limitaciones de este estudio, resulta esencial abordar la 

necesidad de confirmar los hallazgos mediante la r®plica de los resulta-

dos utilizando respuestas reales de estudiantes en contextos de evalua-

ci·n aut®nticos. El dise¶o experimental no permiti· controlar variables 

como la preparaci·n de los participantes mediante el estudio del mate-

rial proporcionado o la ausencia de dicha preparaci·n, o la utilizaci·n 

de recursos externos para la elaboraci·n de respuestas, incluyendo la 

consulta en l²nea o el uso de chatbots. Aunque estas variables reflejan 

condiciones que ocasionalmente pueden presentarse en entornos edu-

cativos tradicionales, su limitaci·n en investigaciones futuras podr²a 

ofrecer una visi·n m§s realista sobre las capacidades de ChatGPT para 

evaluar respuesta tipo PRAC. 

Adem§s, resultar²a enriquecedor extender la investigaci·n para abarcar 

un espectro m§s amplio de preguntas, disciplinas acad®micas, niveles 

educativos y perfiles docentes. Esto permitir²a examinar la capacidad 

de adaptaci·n de los modelos de ChatGPT a variados estilos de correc-

ci·n y diferentes disciplinas sin necesidad de entrenamiento espec²fico 

previo. La futura investigaci·n tambi®n deber²a centrarse en compren-

der c·mo los modelos de IA interpretan y aplican los criterios de cali-

ficaci·n y c·mo esto se relaciona con las teor²as de evaluaci·n y las 

pr§cticas de calificaci·n. 

6. CONCLUSIONES 

Los resultados obtenidos en este estudio son reveladores y tienen impli-

caciones significativas para el futuro de la calificaci·n de preguntas tipo 

PRAC usando LLMs. Primero, se demostr· que ChatGPT puede ajus-

tarse eficazmente a los est§ndares de calificaci·n de un experto humano, 

incluso con una cantidad limitada de ejemplos, alcanzando altos valores 

de Coeficiente de Correlaci·n Intraclase (CCI) respecto al experto. Esto 



 

sugiere una notable habilidad del modelo para comprender y aplicar cri-

terios de evaluaci·n, lo que representa un avance potencialmente trans-

formador en la forma en que se abordan las tareas de calificaci·n. 

En segundo lugar, el estudio comparativo entre las versiones de 

ChatGPT (3.5 y 4) revel· que la versi·n m§s avanzada exhibe una ma-

yor consistencia y estabilidad en sus calificaciones, lo que refleja las 

mejoras en su arquitectura y entrenamiento. Este hallazgo sugiere que 

las versiones futuras de los chatbots basados en LLMs podr²an ofrecer 

a¼n mejores tasas de correlaci·n respecto a los evaluadores humanos. 

Tercero, la investigaci·n subraya la elevada coherencia en las evaluacio-

nes de la IA. La robustez y consistencia de ChatGPT, demostrada a trav®s 

de pruebas repetidas y an§lisis estad²stico, indican que este modelo puede 

ofrecer evaluaciones confiables y equitativas, aunque es un elemento que 

debe mejorar todav²a m§s para poder justificar los pertinentes cambios 

legislativos que permitan llevar la auto-correcci·n al aula. 

Se requieren estudios futuros con mayor n¼mero de respuestas, mayor 

disparidad de preguntas, que involucren a diferentes niveles educativos y 

con una mayor heterogeneidad de docentes correctores que apliquen sus 

propios criterios y en los que sea la IA la que tenga que adaptarse a ellos.  

Ante estos prometedores resultados, solo nos queda seguir investigando 

para comprender plenamente las capacidades y limitaciones de los 

LLM aplicados a la correcci·n de preguntas tipo PRAC, y garantizar 

que su implementaci·n en el aula sea beneficiosa, ®tica y conforme a la 

legislaci·n vigente. A pesar de los buenos resultados, a d²a de hoy, es 

todav²a imperativo mantener la supervisi·n y participaci·n activa de 

expertos humanos para asegurar la exactitud y la pertinencia pedag·-

gica de estas herramientas automatizadas. 
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1. INTRODUCCIčN 

En la actualidad, nos encontramos frente a desaf²os educativos que re-

quieren una transformaci·n en la pr§ctica docente con el fin de garan-

tizar y mejorar la calidad de la ense¶anza y aprendizaje, asegur§ndonos 

de que los estudiantes desarrollen las habilidades necesarias para extra-

polar el conocimiento a nuevos escenarios cambiantes por los que se 

caracteriza nuestra sociedad actual. Esta necesidad de transformaci·n 

en la pr§ctica docente responde a un entorno educativo cada vez m§s 

din§mico y globalizado. La r§pida evoluci·n tecnol·gica, los cambios 

en las demandas laborales y la diversidad cultural requieren una adap-

taci·n constante en la forma en que se aborda la ense¶anza. Los docen-

tes enfrentan el desaf²o de no solo transmitir informaci·n, sino de cul-

tivar habilidades cr²ticas, creativas y de resoluci·n de problemas en sus 

estudiantes. La promoci·n de la autonom²a, el pensamiento cr²tico y la 

capacidad para aprender de manera independiente son aspectos funda-

mentales que la transformaci·n educativa debe abordar para preparar a 

los estudiantes no solo con conocimientos, sino con las competencias 

necesarias para enfrentar los retos del siglo XX  

La transformaci·n educativa no puede entenderse sin una integraci·n 

efectiva de las tecnolog²as de la informaci·n y comunicaci·n (TIC) en 

el entorno acad®mico. La digitalizaci·n de la ense¶anza no solo implica 

la incorporaci·n de dispositivos y plataformas en l²nea, sino que tam-

bi®n supone un cambio en cuanto a m®todos y concepciones. La incor-

poraci·n de las TIC en el §mbito educativo pretende enriquecer el 



 

proceso de ense¶anza y aprendizaje respondiendo a las preferencias y 

habilidades de los estudiantes actuales, quienes com¼nmente son deno-

minados como "nativos digitales". El t®rmino "nativos digitales" fue 

acu¶ado por Marc Prensky en 2001 para describir a la generaci·n de 

estudiantes que ha crecido rodeada de dispositivos electr·nicos, inter-

net y medios interactivos desde una edad temprana. En este sentido, la 

transformaci·n educativa no solo abarca la infraestructura tecnol·gica, 

sino que tambi®n implica un cambio paradigm§tico hacia un enfoque 

m§s din§mico y personalizado, adaptado a las necesidades de los estu-

diantes del siglo XXI. 

Un factor clave para mejorar el proceso de ense¶anza-aprendizaje es 

proporcionar a los estudiantes retroalimentaci·n efectiva haci®ndolos 

conocedores de su propio proceso de aprendizaje. Sadler (2010) sos-

tiene que la retroalimentaci·n tiene por objetivo dar a conocer la dife-

rencia existente entre el nivel alcanzado y el que tienen que alcanzar los 

estudiantes con respecto a un aprendizaje. Cuando los estudiantes co-

nocen su propio progreso a trav®s de la retroalimentaci·n, es posible 

mejorar sus logros acad®micos (Hattie y Timperley, 2009)20. Adem§s, 

Wiliam (2011), Black y Wiliam (2009) y Brookhart (2017) establecen 

la evaluaci·n formativa y la retroalimentaci·n como elementos clave 

para mejorar la toma de conciencia del estudiante sobre su aprendizaje 

y su progreso. Estos autores respaldan la idea de que la orientaci·n 

efectiva y la autoconciencia son factores cruciales para optimizar la ex-

periencia de aprendizaje de los estudiantes. La retroalimentaci·n efec-

tiva no solo se posiciona como una herramienta valiosa para mejorar 

los logros acad®micos, sino tambi®n como un medio esencial para cul-

tivar la autoconciencia y la toma de conciencia del estudiante sobre su 

aprendizaje. Al proporcionar informaci·n clara y espec²fica sobre el 

desempe¶o y progreso individual, los estudiantes pueden identificar 

§reas de fortaleza y oportunidades de mejora de manera m§s precisa. 

Este enfoque centrado en el estudiante no solo busca impulsar el rendi-

miento acad®mico, sino tambi®n fomentar habilidades metacognitivas 

que contribuyan a un aprendizaje m§s aut·nomo y reflexivo. As², la 

 
20 V®ase tambi®n Hattie (2009) y Hattie y Zierier (2019).  



 

retroalimentaci·n efectiva emerge como una herramienta multifac®tica 

que va m§s all§ de la evaluaci·n de desempe¶o, convirti®ndose en un 

catalizador para la autorreflexi·n y la mejora continua del proceso de 

ense¶anza-aprendizaje. 

Cada vez se observa m§s que los estudiantes presentan una diversidad 

de niveles de habilidad y competencia, lo que plantea un desaf²o signi-

ficativo pero tambi®n una oportunidad para dise¶ar estrategias pedag·-

gicas inclusivas y diferenciadas. Al abordar a estudiantes con distintos 

niveles de habilidad, los docentes deben considerar enfoques que per-

mitan a cada estudiante progresar a su propio ritmo y alcanzar metas 

personalizadas. Es esencial destacar que esta diversidad de niveles de 

habilidad no se limita ¼nicamente a la capacidad acad®mica. Los estu-

diantes pueden enfrentar desaf²os emocionales, sociales o de aprendi-

zaje que tambi®n requieren una atenci·n diferenciada. Los docentes de-

ben estar atentos a las se¶ales de estas diferencias y adoptar enfoques 

que promuevan un ambiente de apoyo y respeto. 

La presente investigaci·n propone el uso de cuestionarios de autoeva-

luaci·n realizados a trav®s del campus virtual, como una herramienta 

digital que permite al estudiante valorar y reflexionar sobre su propio 

proceso de aprendizaje y construir su conocimiento al evaluar su com-

prensi·n y desempe¶o. La adaptabilidad de la autoevaluaci·n al nivel 

iniciado del estudiante permite que cada estudiante avance a su propio 

ritmo, concentr§ndose en §reas espec²ficas, lo que facilita un aprendi-

zaje m§s personalizado y eficaz. Adem§s, la implementaci·n de cues-

tionarios de autoevaluaci·n a trav®s del campus virtual no solo fomenta 

la reflexi·n individual, sino que tambi®n promueve la autonom²a del 

estudiante en su proceso educativo. Al permitir que los estudiantes se 

enfoquen en §reas espec²ficas de su aprendizaje, se crea un entorno m§s 

inclusivo que se adapta a las necesidades y estilos de aprendizaje indi-

viduales. Esta estrategia pedag·gica no solo busca mejorar la compren-

si·n de los contenidos, sino tambi®n cultivar habilidades metacogniti-

vas, incentivando a los estudiantes a ser conscientes de su propio pro-

ceso de aprendizaje. De esta manera, se aspira a impulsar un ambiente 

educativo m§s din§mico y personalizado que contribuya al ®xito acad®-

mico de cada estudiante. 



 

Adem§s, es esencial destacar que la implementaci·n de la autoevalua-

ci·n adaptada no solo beneficia a los estudiantes presenciales, sino que 

tambi®n se revela como una estrategia efectiva en el contexto de la edu-

caci·n a distancia. La flexibilidad y adaptabilidad inherentes a esta me-

todolog²a la convierten en una herramienta valiosa para enfrentar los 

desaf²os espec²ficos de la educaci·n remota. La posibilidad de realizar 

cuestionarios de autoevaluaci·n a trav®s de plataformas virtuales no solo 

facilita el acceso a los materiales de estudio, sino que tambi®n ofrece a 

los estudiantes la oportunidad de estructurar su aprendizaje de acuerdo 

con sus propios horarios y ritmos. En un entorno educativo cada vez m§s 

digitalizado, la autoevaluaci·n adaptada emerge como un recurso vers§-

til que trasciende las barreras f²sicas, permitiendo a los estudiantes, in-

dependientemente de su ubicaci·n geogr§fica, participar activamente en 

su proceso de aprendizaje y mejorar su desempe¶o acad®mico. 

La autoevaluaci·n adaptada representa una innovaci·n docente que re-

define la din§mica tradicional de evaluaci·n en el §mbito educativo. En 

un entorno educativo actual, caracterizado por la globalizaci·n, la co-

nectividad y la necesidad de habilidades del siglo XXI, la autoevalua-

ci·n adaptada emerge como una herramienta fundamental para cultivar 

aprendices aut·nomos y cr²ticos. Esta innovaci·n docente se alinea con 

la visi·n de una educaci·n m§s centrada en el estudiante, donde la tec-

nolog²a y las estrategias pedag·gicas avanzadas se combinan para ofre-

cer experiencias de aprendizaje significativas y relevantes. La autoeva-

luaci·n adaptada, al redefinir la evaluaci·n y promover la autorregula-

ci·n del aprendizaje, se posiciona como una contribuci·n valiosa a la 

evoluci·n continua de la educaci·n en la era digital. 

2. OBJETIVOS 

La introducci·n de la autoevaluaci·n adaptada tiene como objetivo me-

jorar la motivaci·n, metacognici·n y autorregulaci·n de los estudiantes 

al observar directamente la evoluci·n de su propio progreso, promo-

viendo as² una participaci·n activa y buscando la comprensi·n directa 

de sus puntos fuertes y d®biles. El objetivo principal de la adaptabilidad 

de la autoevaluaci·n es permitir que cada estudiante avance a su propio 



 

ritmo, concentr§ndose en §reas espec²ficas, facilitando as² un aprendi-

zaje m§s personalizado y eficaz. Adem§s, el uso de la autoevaluaci·n 

adaptada busca fomentar la reflexi·n sobre el propio aprendizaje, con-

tribuyendo a un proceso de ense¶anza-aprendizaje m§s activo y moti-

vador para los estudiantes. Concretamente, el objetivo de la autoeva-

luaci·n es adaptarse al nivel del alumno, present§ndole preguntas de 

distintos niveles de dificultad seg¼n va avanzando. 

La autoevaluaci·n adaptada a trav®s del campus virtual se presenta 

como una herramienta integral con objetivos claros que benefician tanto 

al alumnado como al docente en diversas dimensiones. Entre estas di-

mensiones, destacamos: 

 Motivaci·n y participaci·n: El dise¶o atractivo del cuestiona-

rio, incorporando elementos multimedia, busca estimular la 

motivaci·n y participaci·n de los estudiantes, promoviendo el 

desarrollo competencial seg¼n las necesidades actuales (Du-

mont, Instance y Benavides, 2012). 

 Feedback inmediato: La entrega de feedback durante el pro-

ceso de aprendizaje, siguiendo la metodolog²a propuesta por 

Hattie y Timperley (2007), proporciona un apoyo continuo 

para superar las brechas entre el nivel actual de aprendizaje y 

los objetivos deseados. 

 Aprendizaje aut·nomo: La accesibilidad independiente a los 

cuestionarios fomenta la responsabilidad y autorregulaci·n de 

los alumnos, propiciando un aprendizaje aut·nomo y eficaz, 

donde los estudiantes pueden establecer metas personales basa-

das en el feedback recibido (Nicol y MacFarlane-Dick, 2006). 

 Seguimiento y monitorizaci·n: El cuestionario permite un se-

guimiento continuo del proceso ense¶anza-aprendizaje para 

estudiantes y docentes, brindando informaci·n valiosa para 

optimizar el aprendizaje (William, 2011). 

 Personalizaci·n del aprendizaje: Adapt§ndose a las necesida-

des individuales, el cuestionario busca personalizar el apren-

dizaje, proporcionando preguntas y contenido espec²fico 



 

basado en respuestas anteriores, favoreciendo as² la eficiencia 

y efectividad del aprendizaje. 

 Accesibilidad: La realizaci·n del cuestionario a trav®s del 

campus virtual ofrece flexibilidad temporal y espacial, permi-

tiendo a los estudiantes realizar la tarea seg¼n su conveniencia 

y promoviendo la inclusi·n de aquellos con barreras f²sicas, 

en l²nea con el ODS 10. 

En conclusi·n, la introducci·n de la autoevaluaci·n adaptada a trav®s 

del campus virtual representa un paso significativo hacia la mejora de 

la experiencia educativa. Al centrarse en la motivaci·n, metacognici·n 

y autorregulaci·n de los estudiantes, esta metodolog²a busca no solo 

optimizar el aprendizaje individual, sino tambi®n enriquecer la din§-

mica del proceso ense¶anza-aprendizaje. La flexibilidad de la autoeva-

luaci·n permite un avance personalizado, fortaleciendo la comprensi·n 

de los puntos fuertes y d®biles de cada estudiante. Adem§s, al propor-

cionar beneficios tanto para el alumnado como para el docente, se des-

taca como una herramienta integral para el desarrollo educativo en un 

entorno digital. La autoevaluaci·n adaptada emerge como un recurso 

valioso que impulsa la reflexi·n, la participaci·n activa y la calidad del 

aprendizaje en la era de la educaci·n digitalizada. La capacidad de esta 

metodolog²a para abordar la diversidad de estilos de aprendizaje y rit-

mos individuales destaca su relevancia en un entorno educativo cada 

vez m§s digital y heterog®neo.  

3. METODOLOGĉA 

En la presente investigaci·n, se analiza el uso de la autoevaluaci·n 

adaptada en la asignatura de Econometr²a aplicada al Marketing, perte-

neciente al tercer curso y primer semestre del plan de estudios del 

Grado en Marketing y Direcci·n Comercial. La elecci·n de esta disci-

plina espec²fica dentro del contexto acad®mico busca comprender c·mo 

la implementaci·n de la autoevaluaci·n adaptada influye en el proceso 

de aprendizaje de los estudiantes en este §mbito particular. 



 

Los cuestionarios o test que componen la autoevaluaci·n adaptada fue-

ron realizados a trav®s de la herramienta ñNew Quizzesò dentro del en-

torno virtual de aprendizaje de la plataforma Canvas. Esta herramienta 

tiene la funcionalidad de crear caminos de dominio que permiten enla-

zar todo tipo de materiales y tests, posibilitando la configuraci·n de 

rutas de aprendizaje diferenciadas y adaptativas para los estudiantes. Es 

decir, en funci·n del rendimiento mostrado en una actividad inicial se 

redirige al alumno a posteriores materiales y/o tests. 

La autoevaluaci·n adaptada propuesta, ha sido dise¶ada como un con-

junto de cuestionarios o test enlazados que se van ofreciendo al alumno, 

en base al nivel obtenido por el estudiante en un cuestionario o test pre-

vio. Espec²ficamente, todos los alumnos parten de un test inicial de au-

toevaluaci·n en el que al estudiante se le proporcionan una serie de pre-

guntas tipo test sobre los contenidos estudiados para el primer parcial 

de la asignatura. En base a los conocimientos mostrados en dicho test, 

medidos a trav®s de una calificaci·n de 0 a 10, el estudiante es direc-

cionado hacia un nuevo test de autoevaluaci·n de nivel alto, bajo o me-

dio, seg¼n corresponda. Los cuestionarios o test propuestos a los estu-

diantes incluyen preguntas que tienen como finalidad prepararlos y for-

talecer sus conocimientos sobre la materia de cara al examen parcial.  

La Figura 1 proporciona una representaci·n visual clara de las rutas de 

aprendizaje implementadas, las cuales est§n dise¶adas para adaptarse a 

diferentes niveles de rendimiento de los estudiantes en la autoevalua-

ci·n. El Test 1, considerado como el test inicial, se configura como un 

punto de partida de nivel bajo, destinado a consolidar los conocimientos 

fundamentales esenciales para superar la asignatura. Dependiendo de la 

puntuaci·n obtenida en el Test 1, se gu²a al estudiante hacia pruebas 

adicionales. Aquellos que obtienen menos de 5 puntos son redirigidos al 

Test 3 de nivel bajo para reforzar los conocimientos m²nimos. Aquellos 

que obtienen entre 5 y 7,5 puntos son dirigidos al Test 4 de nivel medio 

para ampliar sus conocimientos, mientras que aquellos que obtienen m§s 

de 7,5 puntos son llevados al Test 5 de nivel alto para una ampliaci·n 

a¼n m§s profunda. Es importante destacar que los Test 3 y Test 4 pue-

den, a su vez, redirigir a los estudiantes a otros tests, creando una red de 

opciones adaptativas. Por ejemplo, el Test 4 de nivel medio enlaza con 



 

el Test 5 de nivel alto si el estudiante ha obtenido una calificaci·n de 7,5 

puntos o m§s en el Test 4. Adem§s, el Test 3 de nivel bajo puede redirigir 

al estudiante nuevamente a un test del mismo nivel (Test 2) si obtiene 

una calificaci·n inferior a 5, o permitirle realizar un test de nivel medio 

(Test 4) si obtiene una calificaci·n igual o superior a 5.  

FIGURA 1. Autoevaluaci·n adaptada a diferentes niveles 

 

Fuente: elaboraci·n propia 

La retroalimentaci·n inmediata proporcionada a trav®s de los cuestio-

narios permite un apoyo continuado durante el proceso de aprendizaje, 

y la autonom²a del estudiante se fomenta al brindar acceso indepen-

diente a los cuestionarios, promoviendo la responsabilidad y autorregu-

laci·n. La flexibilidad de la autoevaluaci·n adaptada no solo busca me-

jorar la comprensi·n individual, sino tambi®n personalizar el aprendi-

zaje seg¼n las necesidades y objetivos espec²ficos de cada estudiante.  

Cabe se¶alar que durante la semana previa al examen parcial, los estu-

diantes tuvieron la oportunidad de realizar los distintos tests un n¼mero 

ilimitado de veces, lo que fomenta la pr§ctica y la mejora continua. Este 

enfoque flexible subraya el compromiso con la personalizaci·n del 



 

aprendizaje y la adaptabilidad a las necesidades individuales de cada 

estudiante. 

4. RESULTADOS 

TABLA 1. Alumnos matriculados, presentados a examen y que participan en la autoeva-

luaci·n. 

Matriculados Presentados examen Participan autoevaluaci·n 

66 alumnos 43 alumnos 39 alumnos 

Fuente: elaboraci·n propia 

La participaci·n en la autoevaluaci·n fue elevada; un total de 39 alum-

nos realizaron la prueba, lo que representa un 59% del total de alumnos 

matriculados. Esta participaci·n es todav²a mayor si tenemos en cuenta 

a los alumnos presentados al examen, elev§ndose este porcentaje al 

90,7%. Adem§s, la participaci·n de los alumnos en el examen fue muy 

elevada, 43 alumnos de 66 matriculados (Tabla 1). Los resultados ob-

tenidos destacan una alta participaci·n (medido a trav®s del n¼mero de 

intentos), similar entre estudiantes de g®nero masculino y femenino.  

TABLA 2. Participaci·n, nota, alfa de Cronbach y correlaci·n con la nota del parcial I. 

 
Test 1 
(Inicial) 

Test 2 
(Nivel bajo) 

Test 3 
(Nivel bajo) 

Test 4 
(Nivel me-
dio) 

Test 5 
(Nivel alto) 

Participantes 39 1 6 8 7 

Mujer 19 1 3 5 5 

Hombre 20 0 3 3 2 

Nota media 5,3 7 7,3 6 7 

Nota m²nima 0 - 5 4 4 

Nota m§xima 9 - 10 9 9 

Alfa de Cronbach 0,8 - 0,7 0,6 0,7 

Correlaci·n nota Parcial I 0,3 - 0,60 0,57 0,58 

Fuente: elaboraci·n propia 

En la Tabla 2 podemos observar que la participaci·n disminuye a me-

dida que aumenta la dificultad. S·lo 7 estudiantes realizan el test de 

nivel alto. Este patr·n puede sugerir que, a medida que la complejidad 



 

aumenta, algunos estudiantes pueden mostrar cierta reticencia o percep-

ci·n de dificultad, lo que impacta en su participaci·n. Este hallazgo su-

giere que ser²a necesario dise¶ar intervenciones que motiven la partici-

paci·n en niveles de dificultad m§s elevados, fomentando as² una ma-

yor participaci·n para poder adquirir una comprensi·n profunda de los 

contenidos.  

Un resultado interesante es que la nota aumenta conforme aumenta la 

dificultad, mostrando que los alumnos van afianzando conocimientos 

conforme realizan los cuestionarios. Este hallazgo sugiere que los 

alumnos demuestran un progreso significativo en la comprensi·n y do-

minio de los contenidos a lo largo de los cuestionarios de autoevalua-

ci·n adaptada. La correlaci·n positiva entre la dificultad de los cuestio-

narios y las calificaciones obtenidas resalta la capacidad de la autoeva-

luaci·n adaptada para estimular el desarrollo acad®mico de los estu-

diantes a trav®s de un desaf²o gradual y personalizado.  

En la Tabla 2 tambi®n se recoge el alfa de Cronbach para cada test. El 

alfa de Cronbach es una medida de consistencia interna o confiabilidad 

de un conjunto de ²tems en un test o cuestionario. Es utilizado en esta-

d²sticas para evaluar cu§n bien las preguntas o ²tems de una prueba mi-

den la misma caracter²stica o habilidad. El valor del alfa de Cronbach 

puede variar entre 0 y 1. Un valor m§s cercano a 1 sugiere una mayor 

consistencia interna, lo cual es deseable en pruebas o cuestionarios, ya 

que indica que las preguntas est§n correlacionadas entre s² y miden de 

manera confiable la variable en cuesti·n. Por otro lado, un valor m§s 

bajo podr²a indicar que las preguntas no est§n tan relacionadas, lo que 

podr²a cuestionar la coherencia interna de la prueba. Como se puede 

observar, en todas las pruebas de la autoevaluaci·n adaptada el alfa de 

Cronbach est§ entre 0,6 y 0,8 indicando un nivel moderado a alto de 

consistencia interna en los diferentes tests de la autoevaluaci·n adap-

tada. Este hallazgo respalda la fiabilidad de los cuestionarios utilizados, 

sugiriendo que las preguntas incluidas en cada prueba est§n correlacio-

nadas entre s² y miden de manera consistente la habilidad o conoci-

miento que se pretende evaluar. 

Por ¼ltimo, se encuentra que existe una correlaci·n positiva entre las 

notas de las diferentes pruebas de la autoevaluaci·n adaptada y la nota 



 

del examen final. Dicho resultado aporta evidencia significativa sobre la 

utilidad predictiva de esta herramienta digital. Esta relaci·n sugiere que 

los estudiantes que demuestran un desempe¶o destacado en las autoeva-

luaciones tambi®n tienden a obtener mejores resultados en el examen 

parcial. Esta consistencia en los resultados respalda la validez de la au-

toevaluaci·n adaptada como una herramienta efectiva para medir y me-

jorar la comprensi·n de los estudiantes en relaci·n con los contenidos 

del curso. La capacidad de estas pruebas para prever el rendimiento en 

el examen parcial destaca su valor como instrumento de evaluaci·n for-

mativa, proporcionando a los estudiantes una oportunidad valiosa para 

identificar y abordar §reas de mejora antes de las evaluaciones. Adem§s, 

esta correlaci·n positiva refuerza la idea de que la autoevaluaci·n adap-

tada no solo fomenta la reflexi·n individual, sino que tambi®n contri-

buye de manera significativa en el desempe¶o acad®mico.  

La correlaci·n m§s baja entre la nota del parcial y la calificaci·n en el 

test inicial se puede comprender considerando el car§cter formativo y 

repetible de la autoevaluaci·n adaptada. Dado que los estudiantes tie-

nen la opci·n de realizar pruebas de diferente dificultad varias veces 

antes del examen parcial, es plausible que puedan mejorar su desem-

pe¶o a lo largo de los intentos. Esta din§mica proporciona a los estu-

diantes la oportunidad de aprender de sus errores y fortalecer sus cono-

cimientos a lo largo del proceso. La baja correlaci·n inicial entre estas 

dos evaluaciones no necesariamente indica una falta de conexi·n entre 

el conocimiento inicial y el rendimiento parcial, sino m§s bien refleja 

la capacidad de los estudiantes para ajustar y mejorar a lo largo de su 

participaci·n en la autoevaluaci·n.Tabla 2. Participaci·n, nota, alfa de 

Cronbach y correlaci·n con la nota del parcial I. 

5. CONCLUSIONES 

La educaci·n superior se enfrenta a diversos retos en la actualidad, mu-

chos de los cuales han sido acentuados por las din§micas cambiantes de 

la sociedad y el avance tecnol·gico. Uno de los desaf²os m§s prominen-

tes es la demanda de adaptaci·n a un entorno digital en constante evo-

luci·n. En los ¼ltimos 20 a¶os, la educaci·n ha experimentado una 



 

transformaci·n significativa impulsada por avances tecnol·gicos, cam-

bios en los enfoques pedag·gicos y adaptaciones a las demandas cam-

biantes de la sociedad. La llegada y proliferaci·n de la tecnolog²a digi-

tal ha sido un factor clave en esta evoluci·n, permitiendo una redefini-

ci·n de los m®todos de ense¶anza y aprendizaje. 

Las Tecnolog²as de la Informaci·n y la Comunicaci·n (TIC) ofrecen 

una amplia gama de herramientas y recursos que posibilitan la persona-

lizaci·n del aprendizaje, ajust§ndose a las necesidades individuales de 

los estudiantes. Al explorar la convergencia entre la pedagog²a y la tec-

nolog²a, buscamos brindar, como docentes, las herramientas esenciales 

para transformar el proceso de ense¶anza-aprendizaje en el aula. Este 

enfoque tiene como objetivo crear un entorno educativo din§mico y 

adaptable, que no solo responda a las distintas formas de aprender de 

los estudiantes, sino que tambi®n los prepare de manera efectiva para 

los desaf²os que enfrentar§n en el futuro. 

La diversidad de herramientas y recursos proporcionados por las TIC 

permite adaptar la instrucci·n, ofreciendo experiencias de aprendizaje 

m§s personalizadas y efectivas. Al reconocer que cada estudiante tiene 

estilos de aprendizaje ¼nicos, la integraci·n de la tecnolog²a en la pe-

dagog²a busca optimizar la atenci·n y el desarrollo individual. En ¼l-

tima instancia, aspiramos a cultivar un entorno educativo que fomente 

la autonom²a, la participaci·n activa y la adquisici·n de habilidades re-

levantes para un mundo en constante evoluci·n. 

Las tendencias m§s significativas en innovaci·n docente se centran en 

la integraci·n estrat®gica de tecnolog²as educativas, enfoques pedag·-

gicos orientados al estudiante y la capacidad de adaptaci·n a un entorno 

de aprendizaje en constante cambio. En la evaluaci·n, se observa un 

cambio hacia pr§cticas m§s formativas y continuas, aprovechando he-

rramientas digitales que proporcionan retroalimentaci·n instant§nea, 

impulsando as² la mejora constante del rendimiento estudiantil. En el 

§mbito pedag·gico, observamos un desplazamiento hacia enfoques que 

priorizan la participaci·n activa del estudiante. Estrategias como el 

aprendizaje basado en proyectos, debates en clase y resoluci·n de pro-

blemas est§n emergiendo como pr§cticas efectivas para fomentar la im-

plicaci·n directa de los estudiantes en su proceso educativo. 



 

La autoevaluaci·n adaptada propuesta, ha sido dise¶ada como un con-

junto de cuestionarios o test enlazados que se van ofreciendo al alumno, 

en base al nivel obtenido por el estudiante en un cuestionario o test pre-

vio. Espec²ficamente, todos los alumnos parten de un test inicial de au-

toevaluaci·n en el que al estudiante se le proporcionan una serie de pre-

guntas tipo test sobre los contenidos estudiados para el primer parcial de 

la asignatura. En base a los conocimientos mostrados en dicho test, me-

didos a trav®s de una calificaci·n, el estudiante es direccionado hacia un 

nuevo test de autoevaluaci·n. La implementaci·n de esta herramienta 

en la asignatura de Econometr²a aplicada al Marketing, correspondiente 

al tercer curso y primer semestre del plan de estudios del Grado en Mar-

keting y Direcci·n Comercial, modalidad presencial, ha arrojado resul-

tados significativos. Se observa una participaci·n notablemente elevada, 

medida a trav®s del n¼mero de intentos, con una distribuci·n similar en-

tre estudiantes de g®nero masculino y femenino. Un hallazgo interesante 

es que los intentos aumentan de manera proporcional a la dificultad de 

las evaluaciones, indicando un compromiso activo por parte de los estu-

diantes para enfrentar desaf²os acad®micos m§s complejos. 

Adem§s, se identifica una relaci·n positiva entre el n¼mero total de in-

tentos y la calificaci·n media obtenida en el parcial de la asignatura. Este 

v²nculo sugiere que la pr§ctica y repetici·n de la autoevaluaci·n adaptada 

pueden tener un impacto directo en el rendimiento acad®mico global. 

Asimismo, se destaca una relaci·n positiva entre la calificaci·n en el test 

de dificultad alta y la calificaci·n en el parcial, indicando que los estu-

diantes que abordan y superan las evaluaciones m§s desafiantes tienden 

a obtener mejores resultados en la evaluaci·n global de la asignatura. 

La autoevaluaci·n adaptada se presenta como una herramienta alta-

mente efectiva, tambi®n en entornos de educaci·n a distancia. Esta mo-

dalidad educativa, que ha experimentado un crecimiento significativo 

en los ¼ltimos a¶os, se puede beneficiar de enfoques pedag·gicos fle-

xibles y personalizados, c·mo es la autoevaluaci·n adaptada. La auto-

evaluaci·n adaptada tambi®n puede abordar el desaf²o de la falta de in-

teracci·n directa en entornos de educaci·n a distancia. Al ajustar las 

preguntas seg¼n las respuestas del estudiante, se recrea una experiencia 

de aprendizaje m§s interactiva y personalizada, proporcionando una 



 

alternativa valiosa a la interacci·n cara a cara. Adem§s, la retroalimen-

taci·n inmediata proporcionada por la autoevaluaci·n es esencial en 

entornos de educaci·n a distancia. Los estudiantes reciben comentarios 

instant§neos sobre su desempe¶o, lo que les permite identificar §reas 

de mejora y reforzar sus conocimientos de manera r§pida. Esta retroali-

mentaci·n constante contribuye a un proceso de aprendizaje m§s efec-

tivo y estimulante. 

Cabe destacar que la implementaci·n de la autoevaluaci·n adaptada a 

trav®s del campus virtual no se limita ¼nicamente a la asignatura de 

Econometr²a aplicada al Marketing. Esta metodolog²a ha sido explo-

rada y aplicada en otras asignaturas con resultados prometedores, evi-

denciando su potencial para ser una pr§ctica generalizable y beneficiosa 

en diversos contextos educativos. Para futuras investigaciones, se plan-

tea la perspectiva de realizar comparaciones entre el rendimiento y la 

participaci·n de los estudiantes que han experimentado la autoevalua-

ci·n adaptada en distintas asignaturas. Este enfoque comparativo per-

mitir§ una comprensi·n m§s amplia de la eficacia y versatilidad de esta 

metodolog²a en diferentes disciplinas acad®micas, contribuyendo as² a 

la identificaci·n de patrones y buenas pr§cticas que puedan ser aplica-

das de manera m§s amplia en el §mbito educativo. La continuaci·n de 

este trabajo busca profundizar en la comprensi·n de los impactos de la 

autoevaluaci·n adaptada en el aprendizaje de los estudiantes y su apli-

cabilidad en entornos educativos diversos. 

El uso de las TIC en el §mbito educativo plantea tanto retos como opor-

tunidades, y la brecha tecnol·gica es un aspecto crucial que merece aten-

ci·n. Aunque las TIC tienen el potencial de democratizar el acceso a la 

informaci·n y ofrecer oportunidades de aprendizaje innovadoras, la bre-

cha tecnol·gica persiste como un desaf²o significativo. Esta disparidad 

se manifiesta en la divergencia entre aquellos que tienen acceso a dispo-

sitivos y conectividad digital y aquellos que carecen de estos recursos. 

Las oportunidades derivadas de la integraci·n de las TIC en la educa-

ci·n son evidentes, ya que proporcionan herramientas poderosas para 

el aprendizaje personalizado, la colaboraci·n global y el desarrollo de 

habilidades digitales esenciales. Sin embargo, la brecha tecnol·gica 

crea desigualdades en el acceso a estas oportunidades, dejando a 



 

algunos estudiantes en desventaja. Superar esta brecha implica no solo 

garantizar el acceso a dispositivos y conectividad, sino tambi®n abordar 

las disparidades en la alfabetizaci·n digital y la capacitaci·n en el uso 

efectivo de las TIC. 

En el panorama educativo actual, abordar la brecha tecnol·gica se con-

vierte en una prioridad para garantizar que todos los estudiantes tengan 

igualdad de oportunidades para beneficiarse de las ventajas que ofrecen 

las TIC. Esto implica no solo proporcionar infraestructuras digitales, 

sino tambi®n implementar programas inclusivos que promuevan la ca-

pacitaci·n digital y la alfabetizaci·n tecnol·gica en todas las comuni-

dades educativas. Al hacerlo, podemos aprovechar el potencial trans-

formador de las TIC mientras trabajamos hacia una educaci·n m§s 

equitativa y accesible para todos. 
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1. INTRODUCCIčN 

La evaluaci·n tradicional de los procesos de ense¶anza-aprendizaje en 

educaci·n ha sido un pilar fundamental en la pr§ctica educativa durante 

d®cadas. Este enfoque se ha caracterizado por su ®nfasis y exclusividad 

en pruebas estandarizadas, ex§menes escritos y calificaciones num®ri-

cas para medir el rendimiento de los estudiantes. Sin embargo, en los 

¼ltimos a¶os, afortunadamente, ha surgido un creciente debate sobre la 

eficacia y la equidad de este m®todo de evaluaci·n (Ghosh et al., 2020a). 

La evaluaci·n tradicional se basa en la idea de que los estudiantes deben 

ser evaluados de manera uniforme y objetiva para medir su nivel de co-

nocimiento y habilidades adquiridas. Las pruebas estandarizadas, como 

los tests, los ex§menes de opci·n m¼ltiple, los ex§menes de respuestas 

cortas y los ensayos escritos, son utilizados para evaluar el rendimiento 

de los estudiantes en cualquier §rea del curr²culo. Estos ex§menes suelen 

ser dise¶ados por los docentes con la idea de medir la capacidad de los 

estudiantes para recordar informaci·n y aplicar conceptos de manera l·-

gica y anal²tica. Y desafortunadamente, no lo hacen con la intenci·n de 

medir el desarrollo de capacidades y competencias, o en los procedimien-

tos y tareas m§s pr§cticas que desempe¶an los estudiantes.  

Uno de los principales argumentos a favor de la evaluaci·n tradicional 

que siempre ha pesado mucho, es su supuesta objetividad y fiabilidad. 

Al utilizar pruebas estandarizadas, se busca minimizar el sesgo del eva-

luador y garantizar una medici·n justa del rendimiento de los estudian-

tes. Adem§s, las calificaciones num®ricas proporcionan una forma clara 



 

y cuantificable de comunicar el desempe¶o de los estudiantes a padres, 

educadores y otros interesados. Pero, por el contrario, esta evaluaci·n 

no contempla la personalizaci·n del aprendizaje y el evaluar a cada es-

tudiante seg¼n sus caracter²sticas, posibilidades y progresos durante los 

procesos de ense¶anza-aprendizaje. Y es que, adem§s, detr§s de esta 

aparente objetividad se esconde una serie de limitaciones y son necesa-

rias las cr²ticas a este enfoque tradicional de la evaluaci·n. Uno de los 

principales problemas es su incapacidad para medir de manera integral 

el aprendizaje de los estudiantes. Las pruebas estandarizadas tienden a 

centrarse en la memorizaci·n y la regurgitaci·n de informaci·n, de-

jando de lado aspectos importantes como la creatividad, el pensamiento 

cr²tico y las habilidades socioemocionales. Adem§s, la evaluaci·n tra-

dicional puede perpetuar desigualdades y discriminaci·n. Las pruebas 

estandarizadas suelen estar dise¶adas desde una perspectiva cultural y 

socioecon·mica espec²fica, lo que puede favorecer a ciertos grupos de 

estudiantes mientras penaliza a otros. Las brechas de rendimiento entre 

diferentes grupos demogr§ficos pueden ampliarse a¼n m§s debido a es-

tas pruebas, lo que socava los principios de equidad y justicia en la edu-

caci·n. Otro aspecto problem§tico de la evaluaci·n tradicional es su 

enfoque en la calificaci·n como medida principal del ®xito acad®mico. 

Las calificaciones num®ricas pueden crear una mentalidad de compe-

tencia y comparaci·n entre los estudiantes, lo que puede generar ansie-

dad y estr®s. Adem§s, las calificaciones pueden no reflejar con preci-

si·n el progreso real de un estudiante o su potencial de aprendizaje 

(Xinjun et al., 2022). 

En respuesta a estas cr²ticas, han surgido enfoques alternativos de eva-

luaci·n que buscan abordar las limitaciones de la evaluaci·n tradicio-

nal. Uno de estos enfoques es la evaluaci·n formativa, que se centra en 

proporcionar retroalimentaci·n continua y oportunidades de mejora du-

rante el proceso de aprendizaje. La evaluaci·n formativa se basa en la 

idea de que el aprendizaje es un proceso din§mico y continuo, y que los 

estudiantes se benefician m§s cuando reciben comentarios espec²ficos 

y constructivos sobre su desempe¶o. 

Otro enfoque alternativo es la evaluaci·n aut®ntica, que se centra en la 

aplicaci·n pr§ctica de conocimientos y habilidades en contextos reales. En 



 

lugar de depender exclusivamente de pruebas estandarizadas, la evalua-

ci·n aut®ntica utiliza proyectos, presentaciones y portafolios para evaluar 

el aprendizaje de los estudiantes en situaciones aut®nticas y significativas. 

Adem§s de la evaluaci·n formativa y aut®ntica, tambi®n se han pro-

puesto otros enfoques innovadores, como la evaluaci·n basada en com-

petencias y la evaluaci·n por pares. Estos enfoques buscan promover 

un aprendizaje m§s profundo y significativo al centrarse en el desarrollo 

de habilidades y competencias relevantes para la vida real. 

Pero regresando a lo acontecido durante estos ¼ltimos a¶os, afortuna-

damente, el proceso de evaluaci·n en educaci·n ha experimentado los 

cambios necesarios. Y as², la incorporaci·n de m®todos activos, las lla-

madas metodolog²as activas, han llevado a la educaci·n a la necesidad 

de evaluar de distinta manera a la tradicional. No se puede estar utili-

zando metodolog²as activas y seguir evaluando mediante la utilizaci·n 

de ex§menes. As², surge la evaluaci·n aut®ntica. 

La evaluaci·n aut®ntica es un enfoque de evaluaci·n que busca medir 

el aprendizaje de los estudiantes en contextos aut®nticos y significati-

vos, utilizando tareas y situaciones similares a las que los estudiantes 

se enfrentar²an en la vida real (Vallejo y Molina, 2014). Es decir, el 

estudiante pasa a ser el protagonista de su propio aprendizaje y todo el 

proceso de evaluaci·n est§ centrado en los progresos y las mejoras que 

va desarrollando. A diferencia de la evaluaci·n tradicional, que se cen-

tra en pruebas estandarizadas y calificaciones num®ricas, la evaluaci·n 

aut®ntica se basa en la idea de que los estudiantes deben ser evaluados 

en funci·n de su capacidad para aplicar conocimientos y habilidades en 

situaciones reales (Villarroel y Bruna, 2019). 

Uno de los aspectos m§s distintivos de la evaluaci·n aut®ntica es su 

enfoque en la aplicaci·n pr§ctica del aprendizaje (Barrientos-Hern§n et 

al., 2020). En lugar de limitarse a pruebas de opci·n m¼ltiple o ensayos 

escritos, los estudiantes pueden ser evaluados a trav®s de proyectos, 

presentaciones, portafolios y otras formas de trabajo que reflejen el 

mundo real. Por ejemplo, en lugar de simplemente responder preguntas 

sobre un tema, los estudiantes podr²an ser desafiados a resolver un 



 

problema del mundo real utilizando los conocimientos y habilidades 

adquiridos en el aula. 

Los beneficios de la evaluaci·n aut®ntica son diversos y significativos 

(Brown, 2015). En primer lugar, promueve un aprendizaje m§s pro-

fundo y significativo al permitir a los estudiantes aplicar lo que han 

aprendido en situaciones pr§cticas y relevantes. Esto ayuda a fomentar 

la transferencia de conocimientos y habilidades, lo que significa que los 

estudiantes son m§s capaces de aplicar lo que han aprendido en nuevas 

situaciones (Sokhanvar et al. 2021). Adem§s, la evaluaci·n aut®ntica 

ofrece una visi·n m§s completa del aprendizaje de los estudiantes. Al 

evaluar el desempe¶o de los estudiantes en tareas y situaciones reales, 

los docentes pueden obtener una imagen m§s precisa de las fortalezas 

y debilidades de cada estudiante. Esto les permite adaptar su ense¶anza 

para satisfacer las necesidades individuales de los estudiantes y propor-

cionar retroalimentaci·n espec²fica y constructiva (Garc²a-G§mez, 

2024). Es lo que se ha venido a llamar una evaluaci·n personalizada. 

Otro beneficio importante de la evaluaci·n aut®ntica es su capacidad 

para fomentar el desarrollo de habilidades o competencias importantes 

para la vida real, como el pensamiento cr²tico, la resoluci·n de proble-

mas, la comunicaci·n y la colaboraci·n. Al participar en proyectos y 

tareas significativas, los estudiantes tienen la oportunidad de practicar 

y desarrollar estas habilidades de una manera aut®ntica y relevante (Me-

dina-D²az y Verdejo-Carri·n, 2020). 

A pesar de sus numerosos beneficios, la evaluaci·n aut®ntica tambi®n 

se enfrenta a numerosas cr²ticas y desaf²os. Uno de los principales in-

convenientes es la dificultad de estandarizar y calificar de manera con-

sistente las tareas y proyectos aut®nticos. Dado que estas evaluaciones 

tienden a ser m§s subjetivas y contextualizadas que las pruebas estan-

darizadas, puede resultar dif²cil comparar el desempe¶o de los estudian-

tes de manera equitativa. Sin embargo, existen instrumentos de evalua-

ci·n que pueden ser usados en esta evaluaci·n aut®ntica que pueden 

minimizar esa subjetividad y aportar objetividad y rigor al proceso de 

valoraci·n de los aprendizajes de los estudiantes. Adem§s, algunos cr²-

ticos argumentan que la evaluaci·n aut®ntica puede ser m§s laboriosa y 

necesitar consumir m§s tiempo que la evaluaci·n tradicional. La 



 

planificaci·n y la evaluaci·n de proyectos y tareas aut®nticas pueden 

requerir m§s recursos y tiempo por parte de los educadores, lo que 

puede ser un desaf²o en entornos con recursos limitados o entre aquellos 

docentes que no quieren salir de su zona de confort. 

A pesar de estos desaf²os, la evaluaci·n aut®ntica sigue siendo amplia-

mente valorada por su capacidad para mejorar el aprendizaje de los es-

tudiantes y prepararlos para el ®xito en el mundo real. Para llevar a cabo 

la evaluaci·n aut®ntica de manera efectiva, es importante utilizar una 

variedad de instrumentos de evaluaci·n que sean apropiados para las 

tareas y proyectos espec²ficos (Sabir·n y Arraiz, 2013). 

Algunos de los instrumentos de evaluaci·n (S§nchez y Mart²nez, 2020) 

m§s comunes utilizados en la evaluaci·n aut®ntica son: 

 R¼bricas: Las r¼bricas son herramientas de evaluaci·n que 

describen los criterios de desempe¶o y los niveles de logro 

esperados para una tarea o proyecto espec²fico. Las r¼bricas 

ayudan a los estudiantes a entender qu® se espera de ellos y 

proporcionan una gu²a clara para la evaluaci·n; ya que estas 

son entregadas a los estudiantes previamente a iniciarse el pro-

ceso de evaluaci·n. 

 Portafolios: Los portafolios son colecciones de trabajos o evi-

dencias de aprendizaje de los estudiantes que muestran su pro-

greso y logros a lo largo del tiempo. Los portafolios pueden 

incluir una gran variedad de trabajos, como ensayos, proyec-

tos, presentaciones y ejercicios de reflexi·n. Cuando se trata 

de Portafolios digitales suelen adquirir el nombre de e-portfo-

lios o e-portafolios. 

 Dianas de Autoevaluaci·n: Las dianas de autoevaluaci·n son 

herramientas visuales que permiten a los estudiantes evaluar 

su propio desempe¶o en relaci·n con criterios predefinidos. 

Consisten en una serie de indicadores o niveles de logro que 

los estudiantes pueden usar para evaluar su progreso e identi-

ficar §reas de mejora. Las dianas de autoevaluaci·n 



 

promueven la autorreflexi·n y la responsabilidad del estu-

diante en su propio aprendizaje. 

 Diarios de Aprendizaje: Los diarios de aprendizaje son regis-

tros escritos en los que los estudiantes reflexionan sobre su 

proceso de aprendizaje, sus experiencias y sus emociones. Los 

estudiantes pueden utilizar los diarios de aprendizaje para re-

gistrar sus pensamientos, preguntas, descubrimientos y desa-

f²os a lo largo del tiempo. Esta herramienta fomenta la auto-

rreflexi·n y el pensamiento cr²tico, y proporciona a los educa-

dores una visi·n m§s completa del proceso de aprendizaje de 

cada estudiante. 

 Listas de Cotejo: Las listas de cotejo son herramientas de eva-

luaci·n que consisten en una lista de criterios o indicadores 

espec²ficos que se utilizan para evaluar el desempe¶o de los 

estudiantes en una tarea o actividad. Cada criterio est§ acom-

pa¶ado por una casilla de verificaci·n que el evaluador marca 

cuando el estudiante demuestra el criterio en cuesti·n. Las lis-

tas de cotejo suelen ser simples y f§ciles de usar, y proporcio-

nan una forma r§pida y eficiente de evaluar el desempe¶o de 

los estudiantes en m¼ltiples criterios. Son especialmente ¼tiles 

para tareas que tienen criterios claros y objetivos, como la co-

rrecci·n de ejercicios, la observaci·n de habilidades espec²fi-

cas o la verificaci·n de la finalizaci·n de tareas. 

 Escalas de Valoraci·n: Las escalas de valoraci·n son herra-

mientas de evaluaci·n que permiten al evaluador asignar una 

puntuaci·n o valor num®rico al desempe¶o de los estudiantes 

en una tarea o actividad. Las escalas de valoraci·n consisten 

en una serie de niveles o categor²as de desempe¶o, cada uno 

de los cuales est§ asociado con un rango de puntuaciones. Los 

evaluadores utilizan la escala de valoraci·n para determinar 

en qu® nivel de desempe¶o se encuentra el estudiante y asignar 

la puntuaci·n correspondiente. Las escalas de valoraci·n pue-

den ser tanto de criterio como normativas. En una escala de 

criterio, se eval¼a el desempe¶o del estudiante en funci·n de 



 

criterios espec²ficos predefinidos. En una escala normativa, se 

eval¼a el desempe¶o del estudiante en relaci·n con el desem-

pe¶o de otros estudiantes. 

 Proyectos Colaborativos: Los proyectos colaborativos son ta-

reas o actividades en las que los estudiantes trabajan juntos 

para alcanzar un objetivo com¼n. Los proyectos colaborativos 

pueden incluir la investigaci·n, la resoluci·n de problemas, la 

creaci·n de productos o la realizaci·n de presentaciones. Este 

tipo de evaluaci·n fomenta la colaboraci·n, la comunicaci·n 

y el trabajo en equipo, y permite a los estudiantes aplicar sus 

conocimientos y habilidades en un contexto aut®ntico. 

 Simulaciones y Juegos de Roles: Las simulaciones y los jue-

gos de roles son actividades en las que los estudiantes asumen 

roles espec²ficos y participan en escenarios simulados. Estas 

actividades pueden incluir debates, negociaciones, entrevistas 

y dramatizaciones. Las simulaciones y los juegos de roles pro-

porcionan a los estudiantes la oportunidad de experimentar si-

tuaciones del mundo real de una manera segura y controlada, 

y les permite aplicar y practicar habilidades importantes, como 

la toma de decisiones y la resoluci·n de problemas. 

 Presentaciones Orales: Las presentaciones orales son una forma 

de evaluaci·n en la que los estudiantes comparten informaci·n, 

ideas o proyectos con el resto de la clase. Los estudiantes pue-

den utilizar presentaciones orales para demostrar su compren-

si·n de un tema, su capacidad para comunicarse de manera 

efectiva y su habilidad para organizar y presentar informaci·n 

de manera clara y coherente. Las presentaciones orales fomen-

tan el desarrollo de habilidades de comunicaci·n y presenta-

ci·n, as² como el pensamiento cr²tico y la expresi·n creativa. 

 Entrevistas: Las entrevistas pueden ser utilizadas para evaluar 

el conocimiento y las habilidades de los estudiantes de manera 

m§s personalizada y en profundidad. Durante una entrevista, 

los estudiantes pueden ser desafiados a explicar su proceso de 

pensamiento y a justificar sus decisiones. 



 

 Observaciones: Las observaciones directas de los estudiantes 

mientras realizan tareas y proyectos pueden proporcionar in-

formaci·n valiosa sobre su desempe¶o y progreso. Los educa-

dores pueden observar c·mo los estudiantes aplican conoci-

mientos y habilidades en contextos reales y hacer ajustes en 

su ense¶anza seg¼n sea necesario. 

La lista podr²a ser m§s amplia, pero ya ®sta sirve para hacerse una idea 

de los instrumentos de los que estamos hablando.  

Muchas veces cuando utilizamos estos instrumentos de forma anal·-

gica, m§s que ser un avance, supone un retroceso pues exige un mayor 

tiempo y dedicaci·n por parte de los docentes, lo que los lleva a aban-

donar estos instrumentos. Ahora bien, la tecnolog²a se puede utilizar 

para corregir este rev®s y hacer que la tarea de evaluaci·n por parte de 

los docentes de su alumnado, se vea facilitada y acelerada con la utili-

zaci·n de la versi·n digital y no anal·gica de estos instrumentos de 

evaluaci·n.  

2. OBJETIVOS 

El objetivo de este estudio es, por un lado, identificar herramientas de 

evaluaci·n aut®nticas que puedan utilizarse mediante tecnolog²as digi-

tales y, por otro lado, analizar la idoneidad de estos recursos y herra-

mientas que permitan su uso en educaci·n. 

3. METODOLOGĉA 

3.1. UNIDADES DE ANĆLISIS 

Para llevar a cabo esta investigaci·n se realiz· un estudio cualitativo, 

basado en el an§lisis documental de la informaci·n encontrada en dife-

rentes p§ginas web o portales educativos (Educaci·n 3.0, EducaLab) y 

repositorios de herramientas digitales para educaci·n que hubiesen sido 

realizados por docentes (En la nube TIC, Ayuda para Maestros, Arte-

factos Digitales, etc.). 

  



 

3.2. VARIABLES 

Para determinar las caracter²sticas y analizar los beneficios de estas he-

rramientas, se determinaron las siguientes variables a ser tenidas en 

cuenta:  

 Idoneidad 

 facilidad de uso 

 funcionalidades que ofrecen  

 versatilidad para realizar los cambios que el profesorado 

pueda necesitar  

 flexibilidad  

Para determinar cada una de estas caracter²sticas o variables, se esta-

bleci· una escala de valoraci·n del 1 al 5, siendo 5 la mejor valoraci·n.  

3.3. PROCEDIMIENTO 

En los ¼ltimos d²as del mes de febrero de 2024 fueron realizadas las 

b¼squedas de estas herramientas, seleccionadas por tipo de herramienta 

y analizadas las variables. En una tabla de Microsoft Office Excel fueron 

recogidos los valores que para cada una de las variables se observaron. 

3.4. ANĆLISIS DE DATOS 

Los datos recogidos en la tabla de Excel fueron codificados y analiza-

dos ¼nicamente en base a valores cualitativos de apreciaci·n en funci·n 

de las caracter²sticas y particularidades que presentaban las herramien-

tas para cada una de las variables consultadas.  

4. RESULTADOS 

Como ya se ha abordado en el marco te·rico de este cap²tulo, el n¼mero 

de instrumentos de evaluaci·n que pueden ser usados en la evaluaci·n 

aut®ntica es bastante amplio, de ah² que hayamos hecho una selecci·n 

y dentro de cada uno de los tipos de instrumentos seleccionados, a su 

vez se han seleccionado aquellas herramientas digitales que mayores 

prestaciones presentaban frente a otras con menores prestaciones. De 

cada tipo de instrumento de evaluaci·n se seleccionaron dos 



 

herramientas con las que poder confeccionar y utilizar dichos instru-

mentos en los procesos de ense¶anza-aprendizaje de los estudiantes. 

La selecci·n producida se puede consultar en la Tabla 1. 

TABLA 1. Listado de los 6 tipos de instrumentos de evaluaci·n con dos opciones de herra-

mientas digitales para cada uno de ellos. 

ID Tipo de instrumento Herramientas digitales 

1A 
1B 

R¼bricas 
Rubistar: http://rubistar.4teachers.org/index.php  
Evalcomix: http://evalcomix.uca.es/  

2A 
2B 

E-Portfolios 
Google Sites: https://sites.google.com/  
Mahara: https://mahara.org/  

3A 
3B 

Dianas de autoevaluaci·n 
Google Sheets: https://www.google.es/intl/es/sheets  
Genially: https://genial.ly/es/  

4A 
4B 

Diarios de aprendizaje 
Blogger: https://www.blogger.com/  
Smore: https://www.smore.com/  

5A 
5B 

Listas de cotejo 
ERubrica: https://www.erubrica.com/  
Evalcomix: http://evalcomix.uca.es/  

6A 
6B 

Escalas de valoraci·n 
Google Forms: https://docs.google.com/forms/u/0/  
Evalcomix: http://evalcomix.uca.es/  

Fuente: elaboraci·n propia 

Una vez seleccionadas dichas herramientas se procedi· a utilizarlas 

para conocer sus caracter²sticas y prestaciones y de esta manera poder 

analizarlas en funci·n de las variables que ya se han comentado. Y los 

resultados de dicho an§lisis se puede observar en la Tabla 2.  

TABLA 2. Listado con las variables que nos dan las caracter²sticas de los 12 canales en-

contrados del §mbito del uso de la IA en educaci·n 

ID idoneidad f§cil su uso funcionalidad versatilidad flexibilidad 

1A 4 5 4 5 5 

1B 5 3 4 2 5 

2A 4 4 4 4 4 

2B 5 3 5 2 4 

3A 4 4 4 4 4 

3B 4 4 4 5 4 

4A 4 4 5 5 5 

4B 4 3 5 4 4 

5A 4 4 4 4 4 

5B 5 3 5 4 5 

6A 5 5 5 5 5 

6B 5 3 5 4 4 



 

Tal y como se puede apreciar en la Tabla 2, las puntuaciones obtenidas por 

todas las herramientas est§n, a excepci·n de dos puntuaciones, con valores 

superiores o iguales a la media (valor de 3). Ello nos indica que estas he-

rramientas son bastante adecuadas para su uso como instrumentos de eva-

luaci·n aut®ntica por parte de los docentes y que cuentan con unas carac-

ter²sticas que las hacen m§s atractivas que los instrumentos anal·gicos. 

Hay que hacer la salvedad que, en algunos casos de las herramientas ana-

lizadas, por ejemplo, en el caso de Rubistar, o de ERubrica, las valora-

ciones o puntuaciones obtenidas no se trasladan autom§ticamente ni se 

procesan de forma aut·noma, con lo que, si bien s² garantizan una mayor 

facilidad en su dise¶o y creaci·n gracias a la tecnolog²a digital, no logran 

que luego en su aplicaci·n faciliten la labor del docente automatizando 

los resultados. Tanto en el caso de Rubistar o de ERubrica como en los 

otros presentes en esta investigaci·n, dicha automatizaci·n en su uso y 

gesti·n de los instrumentos s² se puede conseguir con otras herramientas 

que no est§n descritas en esta investigaci·n pues fueron descartadas 

frente a las presentes, por tener mayor dificultad en cuanto a su manejo. 

Tambi®n hay que hacer notar que todas las herramientas analizadas 

cumplen con la condici·n de ser herramientas gratuitas y de libre ac-

ceso, existiendo en el mercado otras herramientas que son de pago y 

que ofrecen mayores prestaciones que las aqu² analizadas. 

5. DISCUSIčN 

Tras seleccionar y analizar diferentes herramientas digitales para hacer 

uso de diferentes tipos de instrumentos de evaluaci·n aut®ntica, se llega 

a la conclusi·n de que estas herramientas ofrecen unas mejores carac-

ter²sticas en cuanto a su idoneidad para la tarea o prop·sito a cumplir, 

en cuanto a su facilidad de uso, tambi®n en cuanto a su funcionalidad, 

versatilidad y flexibilidad (Ćlvarez-Herrero, 2020; Ghosh et al., 2020b; 

Sangle et al., 2020). Por lo que estamos hablando que el uso de herra-

mientas digitales de evaluaci·n frente a las anal·gicas, hace que el do-

cente gane en eficacia, rapidez y buena gesti·n del proceso de evalua-

ci·n de sus estudiantes. 



 

Hay que reconocer que, a pesar de estas buenas cualidades, estas herra-

mientas tambi®n presentan limitaciones, dado que algunas de ellas no 

automatizan los resultados obtenidos de la evaluaci·n y siguen necesi-

tando del docente para realizar estos. O bien, algunas de ellas, para ofre-

cer unas mejores garant²as y prestaciones de uso, exigen un pago o com-

plemento o hay que recurrir a estas otras herramientas de mayor calidad 

que son igualmente de pago. 

Es muy notable tambi®n que todas estas herramientas posibiliten ade-

m§s el que se pueda hacer uso, adem§s de la heteroevaluaci·n, de la 

coevaluaci·n y la autoevaluaci·n.  

Por otro lado, un nuevo foco de discusi·n est§ en el papel que puede jugar 

la Inteligencia Artificial y sus aplicaciones y herramientas en la creaci·n 

de instrumentos digitales de evaluaci·n, para lograr una evaluaci·n au-

t®ntica. Todo ello implicar²a un nuevo estudio a tener en cuenta, pues en 

muchas ocasiones estos instrumentos as² creados pueden ser mucho m§s 

beneficiosos que los actuales (Salinas-Navarro et al., 2024).  

Y otro de los inconvenientes que presentan algunas de ellas, es la nece-

sidad del docente de formarse en su uso, ya que estas ofrecen tantas 

prestaciones y funcionalidades, que, para saber manejarlas, el docente 

requiere de una formaci·n tanto en el uso de la herramienta como en su 

implementaci·n e integraci·n en los procesos de ense¶anza-aprendizaje. 

6. CONCLUSIONES 

Se constata en esta investigaci·n la necesidad de utilizar herramientas 

para el uso de los diferentes instrumentos de evaluaci·n aut®ntica que se 

disponen. Las metodolog²as activas que se est§n implementando en las 

aulas exigen otra forma de evaluar, y esta es sin duda la evaluaci·n aut®n-

tica. Ahora bien, para evitar que el docente prescinda de ella por su difi-

cultad de aplicaci·n, por el tiempo que requiere su uso y el trabajo que 

supone ponerla en marcha; en esta investigaci·n se llega a la conclusi·n 

de que el uso de herramientas digitales puede mejorar todos estos incon-

venientes, pues como se ha visto, sus caracter²sticas las hacen id·neas, 

f§ciles de manejar, funcionales, vers§tiles y flexibles. Tan solo mencionar 

que algunos de los problemas que presentan en algunos casos, tales como 

la necesidad de formarse en su uso o el ser de pago si se quiere mayores 

prestaciones o prestaciones de calidad; son f§cilmente subsanables pues 



 

existen gran variedad de estas herramientas y formaciones que se ofrecen 

desde las administraciones educativas o desde instituciones que velan por 

la formaci·n y el desarrollo profesional del docente. 

Sin embargo, no est§ de m§s reconocer que si bien estas herramientas 

ofrecen todas estas garant²as, ello no impide que en aquellos casos en 

los que se considere oportuno, se puedan usar las herramientas anal·-

gicas en vez de las digitales, para la correcta evaluaci·n de los estudian-

tes. De ah² que sea muy necesario que la tecnolog²a vaya sujeta a las 

necesidades de la metodolog²a, y por tanto se sepa prescindir de la pri-

mera cuando la segunda as² lo considere oportuno. 
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1. INTRODUCCIčN 

En este cap²tulo se describir§ la innovaci·n docente ñáEsto lo preguntan 

seguro!ò que se realiz· en la asignatura de ñElectronics Technology in 

Biomedicineò del grado de Ingenier²a Biom®dica de la Universidad 

Carlos III de Madrid durante el curso acad®mico 2021/2022. El objetivo 

de esta innovaci·n docente consisti·, por un lado, en la recogida de 

posibles preguntas de examen por parte de los estudiantes en relaci·n a 

los contenidos te·ricos impartidos en las sesiones te·ricas y, por otro 

lado, en la participaci·n de los estudiantes en la evaluaci·n de un pro-

yecto de laboratorio realizado a lo largo de las sesiones experimentales. 

1.1. LA ASIGNATURA ñELECTRONICS TECHNOLOGY IN BIOMEDICINEò 

La asignatura ñElectronics Technology in Biomedicineò pertenece al 

segundo a¶o del grado de Ingenier²a Biom®dica, es de car§cter obliga-

torio, tiene 6 cr®ditos ECTS y se imparte por parte del Departamento 

de Tecnolog²a Electr·nica de la Universidad Carlos III de Madrid. En 

el curso acad®mico 2021/2022 la asignatura tiene dos grupos de impar-

tici·n, el grupo 48 y el grupo 49, englobando conjuntamente a 64 estu-

diantes. Se trata de una asignatura impartida en ingl®s en la que se trans-

miten conocimientos fundamentales de electr·nica, junto con una pri-

mera parte de explicaci·n en detalle de teor²a de circuitos, conoci-

miento necesario para el dise¶o y el an§lisis de circuitos electr·nicos y 

que no se imparte por parte de ninguna otra asignatura con anterioridad. 



 

El temario de la asignatura, sin entrar en detalles, se divide en cinco 

temas: Tema 1 (Teor²a de circuitos), Tema 2 (Componentes electr·ni-

cos: diodo y transistor MOSFET), Tema 3 (Amplificadores operacio-

nales), Tema 4 (Fundamentos de electr·nica digital) y Tema 5 (Labo-

ratorio de electr·nica). Se imparte durante catorce semanas, dividi®n-

dose las clases en sesiones magistrales (donde se imparten los conteni-

dos te·ricos, dos horas a la semana) y sesiones de grupo reducido 

(donde generalmente se realizan ejercicios en los que se aplican los 

contenidos te·ricos explicados en la sesi·n magistral anterior, dos horas 

a la semana). Los contenidos te·ricos engloban los cuatro primeros te-

mas, mientras que el tema 5 se imparte en cinco sesiones experimenta-

les de laboratorio que se realizan en el horario correspondiente a las 

sesiones de grupo reducido. 

La evaluaci·n, atendiendo a los criterios de evaluaci·n continua, que es 

normalmente a la que se acogen los estudiantes por ser m§s provechosa, 

se divide de la siguiente forma: un 25% de la calificaci·n final se co-

rresponde a las sesiones de laboratorio, un 15% con un primer examen 

parcial que engloba el tema 1, un 10% con un segundo parcial que en-

globa los temas 2 y 3 y un 50% con el examen final que engloba todos 

los temas de la asignatura. Para acogerse a los criterios de la evaluaci·n 

continua el estudiante debe alcanzar una nota m²nima de 4 en el examen 

final. Estos criterios se aplican por igual tanto en la convocatoria ordi-

naria como en la extraordinaria (2024, Guti®rrez). 

1.2. LA INNOVACIčN DOCENTE 

La innovaci·n docente propuesta se divid²a en dos actividades diferen-

tes: una actividad que se realizaba con respecto al material impartido 

en las sesiones te·ricas, y otra actividad que se realizaba con respecto 

a la evaluaci·n de las sesiones experimentales en el laboratorio. 

La primera de ellas consist²a en que los estudiantes propusieran pregun-

tas de examen a trav®s de la plataforma virtual Aula Global, que el pro-

fesor posteriormente correg²a y compart²a a trav®s de la misma herra-

mienta la soluci·n corregida. Estas preguntas eran empleadas m§s tarde 

para la elaboraci·n de los diferentes ex§menes parciales y finales. El 

proceso de innovaci·n estuvo asistido por la elaboraci·n de un 



 

formulario web a trav®s del cual, a la mitad del cuatrimestre, los estu-

diantes daban su opini·n sobre dicho proceso. Al final del curso acad®-

mico, se alcanzaron una serie de conclusiones, entre las cuales la m§s 

destacada era que, si bien los estudiantes estaban interesados en parti-

cipar en el proceso, apenas encontraban el tiempo suficiente como para 

ello fuera de clase. 

La segunda de ellas se basaba en la participaci·n de los estudiantes en 

el proceso de evaluaci·n de las sesiones experimentales. Durante las 

sesiones de laboratorio los estudiantes deb²an realizar la implementa-

ci·n de un proyecto, que consist²a en el montaje de diversos componen-

tes electr·nicos que de forma conjunta realizaban una determinada fun-

ci·n. En el curso acad®mico 2021/2022 exist²an dos proyectos distintos: 

un term·metro y una farola. Durante las cuatro primeras sesiones los 

estudiantes montaban diversas partes del sistema para finalmente unir-

los y tener una arquitectura funcional. En la ¼ltima sesi·n del laborato-

rio los estudiantes deb²an hacer funcionar el circuito sin ayuda del pro-

fesorado. La evaluaci·n de estas sesiones se basaba en que los estudian-

tes fueran capaces de mostrar un correcto funcionamiento del circuito, 

de responder a preguntas acerca del funcionamiento del mismo realiza-

das por el profesorado y, adem§s, realizar y recibir preguntas del cir-

cuito a y desde otros grupos de estudiantes. Esta ¼ltima tarea es la que 

se recoge en la innovaci·n docente. A diferencia de la primera de las 

actividades, en esta segunda se obtuvieron resultados muy satisfacto-

rios percibiendo una gran implicaci·n por parte del alumnado que desa-

rroll· previamente una preparaci·n de las preguntas y la discusi·n de 

la respuesta correcta. 

1.3. ELABORACIčN DE EXĆMENES MEDIANTE INTELIGENCIA ARTIFICIAL 

Una vez con los datos finales en la mano y con la incursi·n actual de la 

inteligencia artificial regenerativa, se ha planteado la posibilidad de 

usar este tipo de actividades en las que participa el alumnado para me-

jorar la calidad de los ex§menes propuestos haciendo uso de herramien-

tas de inteligencia artificial. La raz·n por la que se plantea esta posibi-

lidad surge de la situaci·n por la cual, en muchas ocasiones, el profe-

sorado no es consciente con completa certeza sobre los puntos en los 



 

que el alumnado tiene m§s o menos problemas, elaborando ex§menes 

que bien infravaloran o bien minusvaloran las capacidades de su alum-

nado en relaci·n a los diversos temas impartidos en una asignatura, son 

repetitivos con respecto a otros cursos acad®micos y no suscitan inter®s. 

Procesos como los llevados a cabo en la innovaci·n docente descrita 

pueden emplearse para ver cu§les son las debilidades y las fortalezas de 

los estudiantes, sus intereses, c·mo se expresan, y que sirva como base 

de datos para entrenar algoritmos de inteligencia artificial que se pue-

dan emplear para la elaboraci·n de ex§menes que, por un lado, cumplan 

con los niveles m²nimos requeridos para la superaci·n de la asignatura, 

pero por otro lado se ajusten tambi®n al modo m§s ·ptimo de entender 

la asignatura por parte del alumnado, que mantenga los niveles entre 

los diferentes cursos acad®micos, que combine las diversas tem§ticas 

de una forma eficiente, que sean originales y que llame la atenci·n de 

los estudiantes a la hora de llevarlos a cabo. En este documento se va a 

realizar una peque¶a reflexi·n acerca del uso planteado y un posible 

punto de partida para el empleo de estas herramientas en el futuro. 

2. OBJETIVOS 

La asignatura sobre la cual se ha realizado la innovaci·n docente es el 

primer nexo que los estudiantes de Ingenier²a Biom®dica tienen con la 

ingenier²a electr·nica. Si se acude a la informaci·n publicada en la web 

de la Universidad Carlos III de Madrid, se establece que la titulaci·n 

ñtiene como objetivo formar profesionales en distintos §mbitos, desde 

el dise¶o y desarrollo de nuevas tecnolog²as en instrumentaci·n e ima-

gen m®dica hasta ingenier²a de tejidos y medicina regenerativa.ò Ade-

m§s, se define a la titulaci·n como ñuna titulaci·n interdisciplinar en la 

que las t®cnicas de diversas §reas de ingenier²a como electr·nicaése 

aplican al an§lisis y resoluci·n de problemas relacionados con la biolo-

g²a y la medicina del siglo XXI. Para ello, se prepara al alumnado en el 

dise¶o y desarrollo de nuevas tecnolog²as en instrumentaci·n e imagen 

m®dica, éò. Dentro de las competencias que otorga el grado se encuen-

tra la competencia general CG9, por la cual se debe alcanzar la ñCapa-

cidad para el an§lisis y dise¶o conceptual de dispositivos electr·nicos 

que permitan resolver problemas en biolog²a y medicina.ò; la 



 

competencia espec²fica ECRT27, por la cual se debe desarrollar la 

ñComprensi·n y dominio de los conceptos b§sicos de teor²a de circuitos 

el®ctricos y electr·nicos, principios f²sicos de los semiconductores, dis-

positivos electr·nicos y fot·nicos, y su funcionamiento y aplicaciones 

en circuitos b§sicos. Conocimientos b§sicos de las particularidades de 

las aplicaciones biom®dicasò y, finalmente, la competencia espec²fica 

ECRT36, ñComprensi·n del proceso de dise¶o y conceptualizaci·n de 

instrumentos electr·nicos aplicados a la resoluci·n de problemas en 

biomedicina. Capacidad para definir la tecnolog²a electr·nica y los dis-

positivos a emplear en cada caso. Comprensi·n de las dificultades y 

riesgos que supone el uso de dispositivos electr·nicos con sujetos vi-

vos.ò Estas competencias se adquieren mediante el temario recogido en 

la asignatura, certificado en la memoria de verificaci·n del a¶o 2018 

del Ministerio de Educaci·n, Cultura y Deporte. Adem§s de estas com-

petencias espec²ficas de la propia asignatura, que son impulsadas por el 

contenido de la innovaci·n docente, la innovaci·n docente planteada 

pretende impulsar las competencias transversales generales del grado:  

 CT1: Capacidad de comunicar los conocimientos oralmente y 

por escrito, ante un p¼blico tanto especializado como no espe-

cializado. 

 CT2: Capacidad de establecer una buena comunicaci·n inter-

personal y de trabajar en equipos multidisciplinares e interna-

cionales. 

 CT3: Capacidad de organizar y planificar su trabajo tomando 

las decisiones correctas basadas en la informaci·n disponible, 

reuniendo e interpretando datos relevantes para emitir juicios 

dentro de su §rea de estudio. 

 CT4: Motivaci·n y capacidad para dedicarse a un aprendizaje 

aut·nomo de por vida, que les permita adaptarse a nuevas si-

tuaciones. 

Ci¶®ndonos a estas competencias transversales, la innovaci·n docente 

pretende impulsarlas de la siguiente manera: 



 

 Se pretende alcanzar una mejor comprensi·n por parte del 

alumnado de los conceptos explicados. La asignatura trata los 

conceptos b§sicos de ingenier²a el®ctrica y electr·nica. Las 

clases se dividen en sesiones te·ricas y sesiones pr§cticas. En 

estas ¼ltimas se aplican los conceptos explicados en la sesi·n 

te·rica para la resoluci·n de ejercicios. Estos ejercicios son 

fundamentalmente de an§lisis de circuitos sobre diversas apli-

caciones, orientadas especialmente a la instrumentaci·n bio-

m®dica, y una peque¶a parte de dise¶o. En la primera activi-

dad de la innovaci·n docente el objetivo era que los estudian-

tes eligiesen un ejercicio, que pod²a ser escogido de alguna 

base de datos o propuesto por el propio estudiante, y lo resol-

vieran. Esto permite al profesorado comprender mejor el inte-

r®s del estudiante por seg¼n qu® temas y observar la resoluci·n 

de los problemas para detectar debilidades o conceptos mal 

entendidos. En base a ello el profesor podr²a centrarse y dedi-

car m§s tiempo a la comprensi·n de aquellas debilidades de-

tectadas. Este punto est§ relacionado con la competencia 

transversal CT3 y CT4, en base a que se busca que el estu-

diante tome una decisi·n adecuada a la hora de plantear la so-

luci·n de un ejercicio y que lo haga de forma aut·noma, ini-

cialmente sin ayuda del profesor.  

 Se favorece la autoevaluaci·n por parte del alumnado, que es 

capaz de proponer una soluci·n a un problema determinado y 

posteriormente, a trav®s de las correcciones del profesorado 

comprobar si dicha soluci·n es correcta o no. Como se ver§ 

m§s adelante, al estudiante se le ofrec²a la posibilidad de com-

probar la correcta soluci·n del ejercicio planteado haciendo 

uso de herramientas de simulaci·n. La competencia transver-

sal CT4 est§ ²ntimamente relacionada con este punto. 

 Se busca impulsar el trabajo en equipo por parte de los estu-

diantes a los que se les ofrece la posibilidad de trabajar con-

juntamente en la propuesta de ejercicios en la primera activi-

dad y de posibles preguntas en la segunda actividad, su 



 

resoluci·n y la discusi·n de los resultados. Con este punto se 

pretende incentivar la capacidad transversal CT2. 

 El hecho de que en la segunda actividad se busque la discusi·n 

entre dos grupos diferentes de estudiantes implica que tanto el 

grupo que pregunta como el que recibe la respuesta expone 

una serie de conceptos delante de un p¼blico, en este caso otro 

grupo de estudiantes y el profesorado. Este punto se relaciona 

con la competencia transversal CT1. 

Adem§s de estos objetivos relacionados con las competencias a desa-

rrollar por parte de los estudiantes, la innovaci·n docente tambi®n per-

sigue la b¼squeda de una impartici·n de conceptos de mayor calidad, 

ajust§ndose a la situaci·n de cada grupo de estudiantes concretos. Para 

ello, tanto la resoluci·n de los ejercicios por parte de los estudiantes 

como las preguntas realizadas en el laboratorio permite al profesorado 

tener una mejor percepci·n de la evoluci·n del conocimiento por parte 

de ellos y de su forma de expresar los conceptos explicados en clase. 

Los ejercicios y las preguntas se convierten en una fuente de informa-

ci·n directa del desarrollo de los estudiantes, percepci·n que muchas 

veces es dif²cil de desarrollar durante el desarrollo normal de las clases 

debido al tiempo limitado de las mismas y a la participaci·n irregular 

del alumnado en dichas clases. El uso de esta informaci·n permitir²a al 

profesor llevar a cabo acciones correctivas, siempre buscando el mayor 

rendimiento por parte del alumnado y cumpliendo con los requisitos 

m²nimos de adquisici·n de conocimiento. 

3. METODOLOGĉA 

La innovaci·n docente se divide en dos actividades que se han descrito 

anteriormente. Para el desarrollo de primera actividad de la innovaci·n 

docente se han propuesto las siguientes etapas: 

a) Recogida de posibles preguntas de examen a trav®s de Aula Global. 

El alumnado deb²a proporcionar enunciado, resoluci·n te·rica y simu-

laci·n de comprobaci·n. Esta etapa se realiz· durante la primera mitad 



 

del cuatrimestre y las preguntas recogidas se emplearon para la elabo-

raci·n del primer y el segundo parcial.  

b) Evaluaci·n de la etapa a) anterior y recogida de opiniones por parte 

del alumnado mediante formulario an·nimo. El formulario an·nimo se 

public· a la mitad del cuatrimestre a trav®s de la plataforma Google 

Docs. Los estudiantes respond²an a una ¼nica pregunta: 

What do you think about the evaluation process by which you can pro-

pose possible exam questions (ñcatchingsò)? 

Please, give us some feedback about the exam questions catching pro-

cess. Your opinion is really important for us. It helps us improve. All 

the answers will be anonymous. 

c) Evaluaci·n de la etapa b) con las opiniones recogidas por parte de 

los estudiantes y nueva recogida de posibles preguntas para el examen 

final (¼nicamente para la convocatoria ordinaria). 

La segunda actividad se realiz· en una ¼nica etapa desarrollada durante 

la ¼ltima sesi·n de laboratorio, en donde se llevaba a cabo la evaluaci·n 

de los proyectos. Los estudiantes conoc²an con anterioridad c·mo se 

iba a llevar a cabo el proceso de evaluaci·n y sab²an con qu® grupo 

deb²an debatir (realizar y recibir preguntas sobre los proyectos en cues-

ti·n). Al haber dos proyectos diferentes distribuidos de forma uniforme 

entre los grupos (la mitad de la clase realizaba uno, y la otra mitad otro), 

se establecieron parejas de grupos con proyectos diferentes para inter-

actuar. El profesorado, a su propio criterio, iba a evaluar tanto la calidad 

de la pregunta realizada como de la respuesta recibida. Del 25% de la 

calificaci·n final asociada a las sesiones de laboratorio, un 5% se co-

rrespond²a con esta actividad, asociando un 2,5% a la calidad de la pre-

gunta realizada y otro 2,5% a la calidad de la respuesta. 

4. RESULTADOS 

Atendiendo a la primera actividad de la innovaci·n, en la etapa a), se 

propusieron tres preguntas de examen, un n¼mero mucho menor de lo 

esperado, ya que se esperaba al menos una participaci·n igual al 50% 

(lo que se corresponder²a con aproximadamente 30 preguntas). Las tres 

preguntas realizadas se incluyeron en los ex§menes parciales, dos de 



 

ellas con un nivel medio en comparaci·n con las elaboradas por el pro-

fesorado, y una de ellas con un nivel de dificultad superior a la media. 

Realiz§ndose dos ex§menes parciales, en el primero la tasa de aproba-

dos fue igual al 21% y el segundo igual al 61%. Es necesario destacar 

que el rendimiento de los estudiantes en las preguntas propuestas fue 

mayor que el rendimiento medio, lo que incita a pensar que dichas pre-

guntas se emplearon para el estudio de los ex§menes. Comenzando con 

la etapa b), el formulario an·nimo que se realiz· explic· la baja tasa de 

participaci·n en la etapa a). El alumnado apreciaba la idea, pero no dis-

pon²a de tiempo suficiente debido a la carga lectiva y de trabajo del 

cuatrimestre. Se propuso la inclusi·n de preguntas te·ricas (hasta en-

tonces los ejercicios propuestos eran de aplicaci·n pr§ctica de la teor²a). 

Se recibieron cuatro respuestas al formulario an·nimo que, a pesar de 

ser escasas, aportaron una informaci·n muy significativa para las con-

clusiones de la innovaci·n. Posteriormente, se realiz·, ya en la etapa c), 

la recogida de nuevas preguntas para el examen final que se sald· con 

seis respuestas, mayor que el n¼mero de la etapa a), pero a¼n lejos de 

lo esperado. Se incluyeron tres de dichas preguntas en el examen final. 

La tasa de aprobados fue del 80% en la convocatoria ordinaria, una tasa 

de aprobados similar a la que se obtuvieron otros a¶os en los que no se 

llev· a cabo dicha innovaci·n. Es por ello por lo que no se considera 

que la innovaci·n tuviera efecto en un descenso o incremento signifi-

cativo en la tasa de aprobados. En cuanto al resto de objetivos plantea-

dos, ante la escasa participaci·n, se hizo muy dif²cil percibir debilida-

des de aprendizaje en los estudiantes o c·mo plantear los ejercicios de 

una forma que fueran m§s entendibles por parte del estudiante. La asig-

natura hace uso de un libro de referencia que contienen tanto teor²a 

como problemas aplicados, siendo los problemas propuestos de este li-

bro. Los ejercicios propuestos iban acompa¶ados de soluciones correc-

tas en todos los casos, lo que puede significar que el estudiante en cues-

ti·n hab²a entendido los conceptos te·ricos asociados a dicho ejercicio. 

En cuanto a la segunda actividad planteada se obtuvieron resultados 

mucho m§s satisfactorios, ya que se percibi· que los grupos empareja-

dos se hab²an reunido con anterioridad para la preparaci·n de la discu-

si·n, mostrando una gran variedad de preguntas diferentes y 



 

contestando a las mismas de forma correcta en pr§cticamente el 100% 

de los casos, lo que constitu²a uno de los objetivos mencionados ante-

riormente. 

5. DISCUSIčN DE RESULTADOS 

5.1. RESULTADOS DE LA INNOVACIčN DOCENTE 

Por un lado, no se han obtenido evidencias suficientes como para justi-

ficar que la tasa de aprobados se deba a la metodolog²a empleada en la 

primera actividad de la innovaci·n, ya que la participaci·n en la reco-

gida de preguntas de examen fue muy escasa. Ante la escasez de pre-

guntas recibidas, tambi®n es dif²cil adquirir una mayor percepci·n so-

bre la evoluci·n del conocimiento del alumnado, siendo una mejor 

fuente de informaci·n las propias clases y los ex§menes. Las preguntas 

recibidas fueron todas individuales, por lo que no se ha trabajado en 

equipo ni discutido los resultados. En el futuro, se recomienda dedicar 

tiempo a este tipo de actividades dentro de la propia sesi·n de teor²a, 

dando un tiempo a los estudiantes para que planteen posibles ejercicios, 

los resuelvan y los pongan en com¼n, a trav®s de plataformas virtuales 

como es Aula Global en la Universidad Carlos III de Madrid. 

Por otro lado, en la segunda actividad se percibi· una gran implicaci·n 

por parte del alumnado, realizando preguntas interesantes y reflexio-

nando acerca de lo que se hab²a preguntado y lo que hab²a que responder. 

Se desconoce directamente la raz·n por la cual se dedic· tiempo fuera de 

las aulas para la preparaci·n de las preguntas de laboratorio y no de las 

cuestiones de la primera actividad. Es posible que se deba, en primer lu-

gar, a que los estudiantes sab²an qu® porcentaje exacto de la calificaci·n 

final supon²a el realizar correctamente la segunda actividad, no as² en la 

primera; y, en segundo lugar, al car§cter m§s social de la segunda activi-

dad que implicaba necesariamente el comunicarse con otros estudiantes, 

llegar a acuerdos y discutir las preguntas y respuestas id·neas. 

  



 

5.2. USO DE LA INTELIGENCIA ARTIFICIAL 

A ra²z de los resultados obtenidos en la innovaci·n docente descrita y 

con la actual irrupci·n de los algoritmos de inteligencia artificial, y en 

especial, de algoritmos basados en inteligencia artificial regenerativa, 

se plantea la posibilidad de emplear este tipo de actividades para la ge-

neraci·n de una base de datos de preguntas de examen que pueda ser 

utilizada para el entrenamiento de una inteligencia artificial. El objetivo 

en este caso es que la salida de este algoritmo sea un examen que al 

mismo tiempo cumpla, por un lado, con los criterios m²nimos exigidos 

para la superaci·n de la asignatura y que, por otro lado, plantee las cues-

tiones de una forma ·ptimo en vista a la forma de pensar, de expresarse 

y de comunicarse por parte del alumnado.  

A primera vista, el problema planteado podr²a ser no m§s que un pro-

blema de optimizaci·n con una descripci·n a alto nivel de la siguiente 

forma. Se dividen las posibles preguntas de examen en N tem§ticas, 

donde en cada tem§tica aparecer²an Ni propuestas. Cada una de estas 

propuestas poseer²a un indicador del nivel de comprensi·n o entendi-

miento por parte del alumnado, indicador que ser²a aportado por el pro-

fesor en base a su propia perspectiva u opini·n. Finalmente, se definir²an 

unos porcentajes m²nimos y m§ximos que se corresponder²an con los 

pesos m²nimos y m§ximos que se asocian a cada una de las tem§ticas 

definidas anteriormente y que se fijar²an a criterio del profesor y de la 

ficha de la asignatura. Con ello, la Tabla 1 muestra el punto de partida. 

TABLA 1. Punto de inicio para posible uso de herramientas de inteligencia artificial para 

generaci·n autom§tica de ex§menes 

Preguntas Propuestas 
Nivel de compren-
si·n/entendimiento 

Porcentajes m§ximos 
y m²nimos 

Tema 1 N1 S1 P1M y P1m 

Tema 2 N2 S2 P2M y P2m 

é é é é 

Tema N NN SN PNM y PNm 

 

  



 

El problema de optimizaci·n se limita entonces a encontrar la mejor 

soluci·n posible para minimizar una funci·n de coste, FC: 
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Una vez con la tabla elaborada, el problema de optimizaci·n se reduce 

a seleccionar tantas preguntas como sean necesarias para cumplir con 

los porcentajes m²nimos en cada tema y posteriormente comenzar a 

completar el resto de las preguntas con aquellos temas en donde el nivel 

de comprensi·n/entendimiento sea mayor. Sin embargo, las nuevas 

cuestiones surgen a ra²z del desarrollo actual de los algoritmos de inte-

ligencia artificial regenerativos, tipo ChatGPT (2024, ChatGPT), de la 

siguiente forma: 

 àEs posible que, atendiendo ¼nicamente a las propuestas rea-

lizadas, herramientas de este tipo sean capaces de corregirlas, 

evaluarlas y asignarles niveles de comprensi·n/entendimiento 

sin intervenci·n humana? àQu® tipo de examen saldr²a? 

 Atendiendo a los requisitos m²nimos establecidos por la ficha 

de la asignatura, àpodr²an herramientas de inteligencia artifi-

cial asignar porcentajes m²nimos y m§ximos que sean ·ptimos 

para evaluar el entendimiento y la adquisici·n de conocimien-

tos por parte del alumnado? 

Si la respuesta a las preguntas anteriores es positiva, de la misma forma 

que el profesorado ha usado estas herramientas, que son p¼blicas, para 

elaborar el examen: 

 àPodr²a el estudiante hacer lo mismo? Si es as², àpodr²a in-

cluso resolverlo haciendo uso de la misma herramienta? 

 Si la ¼nica manera de evitar lo anterior es limitar el acceso de 

los estudiantes a la base de datos de las preguntas, àno es esto 



 

restringir una de las competencias transversales que es que el 

estudiante aprenda de forma aut·noma? 

Las preguntas presentadas con anterioridad no son m§s que una pe-

que¶a reflexi·n y puesta en com¼n de posibles cuestiones que surgir²an 

del uso de la inteligencia artificial aplicada a la evaluaci·n, y que, a 

juicio del autor del texto, deber²an tenerse en cuenta si realmente se 

llegaran a emplear este tipo de herramientas. 

6. CONCLUSIONES 

De los resultados de la innovaci·n docente realizada se concluye que 

los estudiantes han mostrado inter®s por la actividad realizada, sin em-

bargo, se ha identificado la falta de tiempo para una involucraci·n efec-

tiva en la misma. En el futuro se recomienda la realizaci·n de este tipo 

de actividades de forma presencial y en horario lectivo, ya que la carga 

lectiva y de trabajo del estudiante limita su participaci·n fuera de clase, 

obteniendo unos resultados mucho m§s satisfactorios si la actividad se 

realiza durante la propia clase, como es el caso de la segunda actividad. 

Este hecho se percibe en la gran diferencia que se ha observado entre 

las sesiones te·ricas y de laboratorio. Mientras que en las primeras la 

participaci·n ha sido muy escasa, en las segundas la participaci·n ha 

sido muy efectiva. De la propuesta de innovaci·n realizada se ha plan-

teado tambi®n la posibilidad de la realizaci·n autom§tica de ex§menes 

·ptimos en contenido y en comprensi·n para los estudiantes mediante 

herramientas de inteligencia artificial. Las preguntas que surgen a ra²z 

de esta propuesta requieren de una profunda reflexi·n dada las poten-

ciales consecuencias que podr²a tener su puesta en marcha, mientras 

que los beneficios son extremadamente beneficiosos para la mejora de 

la calidad en la docencia impartida, siempre existe la posibilidad de que 

el uso de las mismas herramientas, dada su generalidad, se puedan em-

plear para lo contrario de lo que se pretende. 
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1. INTRODUCCIčN 

La Ling¿²stica de corpus no solo permite retratar fen·menos ling¿²sti-

cos, sino que tambi®n puede ser ¼til para realizar diagn·sticos sobre el 

proceso de adquisici·n de una lengua extranjera. El creciente inter®s en 

la explotaci·n did§ctica de los corpus ling¿²sticos se refleja en la proli-

feraci·n de propuestas basadas en el aprovechamiento en el aula tanto 

de corpus generales como de aprendices. Concretamente, estos ¼ltimos 

no solo suponen un interesante recurso para la ense¶anza y aprendizaje 

de lenguas, sino tambi®n como soporte emp²rico de investigaciones 

centradas en el an§lisis de la interlengua que pretendan contribuir a me-

jorar su did§ctica. 

Con este planteamiento, trataremos de mostrar, en este estudio, un re-

trato del estilo directo en la interlengua de los aprendices de espa¶ol de 

nivel B1, realizado a partir del an§lisis de una muestra de ejemplos del 

Corpus de Aprendices de Espa¶ol, que permitir§ demostrar la efectivi-

dad de este recurso en los puntos anteriormente se¶alados.  

1.1. EL ESTILO DIRECTO EN LA GRAMĆTICA DEL ESPA¤OL 

El estilo directo, como construcci·n gramatical, ha recibido diferentes 

caracterizaciones a lo largo de la tradici·n gramatical hisp§nica, como 

muestra el estudio de Gallucci (2017), sin que llegue a existir, en la 

actualidad, un consenso entre los estudiosos del tema sobre 



 

determinados aspectos que ata¶en, principalmente, a la relaci·n sint§c-

tico-discursiva entre la expresi·n introductora y la secuencia citada, 

como destaca Est®vez-Rionegro (2021a). 

Al margen de la problem§tica existente, para este trabajo, aceptamos la 

caracterizaci·n de la Real Academia Espa¶ola y Asociaci·n de Acade-

mias de la Lengua Espa¶ola (2009-2011), en la que se retratan los as-

pectos b§sicos del estilo directo que ser§n analizados en el discurso es-

crito de los aprendices:  

Se denomina discurso directo (DD) el que reproduce palabras pronun-

ciadas de forma literal, as² como pensamientos transcritos en la misma 

forma en que se originan [é] El discurso directo requiere por lo general 

la presencia de un verbo introductor, como decir, explicar, manifestar, 

opinar, repetir o responder, entre otros. La secuencia reproducida 

puede seguir al verbo introductor [é], pero tambi®n puede precederlo 

[é] Es igualmente posible que aparezca en posici·n medial [é] 

Cuando la cita precede al verbo introductor, se antepone el verbo al 

sujeto: é exclam· T²a Eugenia; é dijo ellaé; é explic· Margol²n. 

Entienden algunos gram§ticos que esta inversi·n es similar a la carac-

ter²stica de los procesos de focalizaci·n [é], descartando las conven-

ciones particulares del lenguaje po®tico. Este an§lisis otorga al conte-

nido de la cita una interpretaci·n rem§tica similar a la de los dem§s 

segmentos focalizados. El DD puede tambi®n ser introducido como 

aposici·n al pronombre demostrativo esto, al adverbio demostrativo de 

modo as² o a grupos nominales de interpretaci·n de²ctica, como lo si-

guiente. (Real Academia Espa¶ola y Asociaci·n de Academias de la 

Lengua Espa¶ola, 2009 2011: 3273-3274) 

Generalmente, el estilo directo es tratado en parang·n al indirecto, no 

solo en los tratados gramaticales, sino tambi®n en los materiales did§c-

ticos de ense¶anza de espa¶ol y, como veremos en el siguiente apartado, 

en los documentos institucionales. Por ello, reproducimos, tambi®n, la 

definici·n general que la Real Academia Espa¶ola y Asociaci·n de Aca-

demias de la Lengua Espa¶ola (2009-2011) ofrece del estilo indirecto:  

El discurso indirecto (DI) se caracteriza por presentar la voz del narra-

dor. En este discurso se reproducen las palabras pronunciadas adapt§n-

dolas al sistema de referencias de²cticas del hablante. As², al fragmento 

Elsa dijo: ñMi hermana es famosaò, que reproduce el discurso directo, 

corresponde Elsa dijo que su hermana era famosa, que presenta esa 

misma informaci·n en discurso indirecto. Como se ver§ a lo largo de 

esta secci·n y la siguiente, el DI est§ sujeto a cierta indeterminaci·n, 

puesto que, con las escasas excepciones que se explicar§n, el oyente o 



 

el lector no posee instrumentos ling¿²sticos suficientes para dilucidar si 

un determinado texto introducido por un predicado que admite discurso 

directo representa o no una traslaci·n de este. De hecho, en muchos 

casos no se da tal traslaci·n. As², el lector del fragmento siguiente: Mi 

amigo me explic· que las consecuencias de la revoluci·n industrial 

eran perfectamente previsibles, puesto que el tipo de crecimiento que 

favorec²a era lineal (Mill§s, Articuentos) no dispone de datos para pen-

sar que corresponde a un discurso directo construido as²: Mi amigo me 

explic·: ñLas consecuencias de la revoluci·n industrial son perfecta-

mente previsibleséò. (Real Academia Espa¶ola y Asociaci·n de Aca-

demias de la Lengua Espa¶ola, 2009 2011: 3274-3275). 

Revisada la caracterizaci·n de los procedimientos de cita en la gram§-

tica del espa¶ol, que nos servir§ como gu²a a la hora de analizarlos en 

el discurso de los aprendices de ELE, nos centraremos, en el siguiente 

apartado, en su tratamiento curricular.  

1.2. EL ESTILO DIRECTO EN EL PLAN CURRICULAR DEL INSTITUTO CERVANTES 

El Plan curricular del Instituto Cervantes (2006) incluye los procedi-

mientos de cita en el cap²tulo dedicado a ñT§cticas y estrategias prag-

m§ticasò e introduce el estilo directo y el estilo indirecto en el nivel B1. 

Sin embargo, aunque en el nivel B2 contin¼an los contenidos sobre el 

estilo indirecto, su tratamiento se realiza de forma aislada, pues el estilo 

directo no se vuelve a trabajar hasta el nivel C1. V®ase la distribuci·n 

de contenidos sobre cada procedimiento de cita para el nivel intermedio 

en la siguiente tabla. 

Los contenidos sobre el estilo directo, como se mencionaba anterior-

mente, se retoman en el nivel C1 y se tratan, de nuevo, en contraposi-

ci·n al estilo indirecto. Sin embargo, el nivel C2 vuelve a centrarse en 

el estilo indirecto de forma exclusiva. En la Tabla 2, se puede observar 

la distribuci·n detallada de contenidos sobre los procedimientos de cita 

para el nivel superior. 

  



 

TABLA 1. Distribuci·n de los procedimientos de cita en los niveles B1 y B2. 

1.5. Procedimientos de cita 

B1 B2 

1.5.1. Estilo directo 
Marcas del estilo directo: verbos de co-
municaci·n, entonaci·n, signos de 
puntuaci·n, sistema de²ctico  
Luis dijo: çNecesito comprar hoy un 
abrigo nuevoè.  
[v. Ortograf²a 1.4.3., 3.3., 3.9.] 
1.5.2. Estilo indirecto 
Verbo anunciador  
Verbos de comunicaci·n: decir, afir-
mar, explicar, preguntar.  
Dice que vino ayer.  
Me ha preguntado si ir® a la fiesta.  
[v. Funciones 6.17.]  

1.5.1. [-] 
1.5.2. Estilo indirecto 
Posibilidad de omisi·n del verbo anunciador  
-àQu® ha dicho?  
-Que no.  
Que te vayas [repetici·n de enunciado previo en imperativo]. 
Reproducci·n de enunciados interrogativos  
Interrogativas totales: subordinada precedida de (que) si  
Le pregunt· (que) si le hab²a gustado el regalo. 
Interrogativas parciales: subordinada precedida de (que) + interro-
gativo  
Le pregunt· (que) cu§ndo llegar²a su padre. 
Usos del verbo decir  
Para reproducir preguntas. Obligatoriedad de si  
Mar²a dice que si puede ayudarte a escribir el informe [pregunta]. / 
Mar²a dice que puede ayudarte a escribir el informe [aserci·n]. 
Para transmitir sugerencias, ·rdenes  
Le dijo que tuviera cuidado. 
Correlaci·n de marcas  
Marcas verbales  
viene / ha venido / vendr§. > ven²a / hab²a venido / vendr²a.  
 
Para asumir o actualizar lo dicho  
Dijo: çIr® ma¶anaè. > Dijo que vendr²a [traslaci·n neutra]. / Dijo que 
vendr§ [se asume la responsabilidad de lo dicho].  
Dijo: çMar²a tiene un novio muy guapoè. > Dijo que Mar²a ten²a un 
novio muy guapo [traslaci·n neutra]. / Dijo que Mar²a tiene un novio 
muy guapo [se actualiza la informaci·n]. 
Marcas de²cticas de persona: pronombres personales, pronombres 
posesivos  
yo > ®l /ella. 
Marcas de²cticas de lugar: adverbios de lugar, demostrativos, locu-
ciones, verbos de movimiento  
aqu², ah² > all²  
este, ese > aquel 
Marcas de²cticas de tiempo: ahora > entonces.  
Dijo: çMa¶ana me voy a Barcelonaè.>  
Dijo que al d²a siguiente se iba a Barcelona. 
1.5.3. Citas encubiertas 
Ausencia de verbo anunciador y conjunci·n que (si) 
Uso de expresiones citativas: seg¼n dicen / han dicho, seg¼n + SN, 
parece que... para eludir responsabilidad sobre lo dicho y se¶alar 
que la informaci·n procede de terceros  
Parece que ya han terminado.  
Ya han terminado, seg¼n dicen.  
[v. Funciones 2.2.] 

Fuente: Plan curricular del Instituto Cervantes. Niveles de referencia para el espa¶ol (T§c-

ticas y estrategias pragm§ticas) 

  



 

TABLA 2. Distribuci·n de los procedimientos de cita en los niveles C1 y C2. 

1.5. Procedimientos de cita 

C1 C2 

1.5.1. Estilo directo 
Verbos que a¶aden informaci·n o comentan la cita 
reproducida: gritar, susurrar, reprochar, suplicar, re-
clamar.  
Le grit®: çNo quiero verte m§sè. 
Uso del tonema suspensivo (Ÿ) para introducir el es-
tilo directo obviando la presencia expl²cita del verbo 
decir  
Y ®l, de broma Ÿ / Entonces lleg· Pen®lope Cruz y 
me fui a cenar con ella. 
1.5.2. Estilo indirecto 
Verbo anunciador  
Verbos que comentan o interpretan lo reproducido: 
aclarar, repetir, recordar, reclamar, observar, advertir.  
Le reproch· que no fuera / hubiera ido a la fiesta.  
Ha criticado que no vaya / haya ido a la fiesta. 
Restricciones. Verbos que solo pueden usarse en es-
tilo directo: cantar, recitar, pronunciar.  
* Javier le cant· a Rosa que era morena y que pisara 
con garbo porque ®l se iba a hacer un relicario con el 
trocito de su capote que hubiera pisado un pie tan 
lindo. 
Correlaci·n de marcas  
Marcas verbales  
vino / venga... > hab²a venido / viniera... 
Marcas para modalizar o interpretar lo dicho por 
otros: adjetivo antepuesto, entonaci·n, gestos.  
Alberto me dijo que lo llamara ma¶ana. > El canalla 
de Alberto me dijo que lo llamara ma¶ana. 
Traslaci·n al estilo indirecto de interjecciones, excla-
maciones  
Mar²a dijo: çáAy! áQu® susto!è. > Mar²a dijo que ay, 
qu® susto. 
1.5.3. Citas encubiertas 
Uso del pret®rito imperfecto  
[v. Gram§tica 9.1.2.] 
Imperfecto por presente o futuro  
Ernesto llegaba ma¶ana de Par²s [el hablante no 
asume plenamente lo dicho]. / Ernesto llegar§ ma-
¶ana de Par²s [el hablante asume la responsabilidad 
de lo dicho]. 
Imperfecto por indefinido  
Ernesto lleg· ayer de Par²s. Com²a con Julia y se 
quedaba en su casa [el hablante no asume plena-
mente lo dicho]. / Ernesto lleg· ayer de Par²s. Comi· 
con Julia y se qued· en su casa [el hablante asume 
la responsabilidad de lo dicho]. 
Uso de expresiones citativas del tipo seg¼n me dicen 
/ han dicho, en palabras de. para eludir responsabili-
dad sobre lo dicho y se¶alar que la informaci·n pro-
cede de terceros  
Ya han terminado, seg¼n me dicen.  
 
Diferencias en la interpretaci·n de enunciados 

1.5.1. [-] 
1.5.1. [-] 
1.5.2. Estilo indirecto 
Tendencia a repetir la conjunci·n que en lengua oral  
Les dijo que cuando llegaran a Madrid, que llamaran 
a Julia, que ella les ir²a a buscar al aeropuerto. 
Posibilidad de omisi·n de la conjunci·n que con 
subordinadas en subjuntivo y verbos anunciadores 
que sit¼an la acci·n de la subordinada en el futuro 
(rogar, proponer, temer.). Estilo formal  
Les rogamos devuelvan firmada la hoja azul.  
Temo no sea posible solucionar ese problema. 
Estilo indirecto libre  
Marcas del estilo indirecto libre: ausencia de verbo 
anunciador, tiempos verbales (tiempo pasado de la 
narraci·n, preferencia por la 3.Û persona de singular), 
sistema de²ctico  
Juan dijo: çQuiero ir al cine esta tarde. En un minuto 
sacar® las entradasè. > Juan quer²a ir al cine esta 
tarde. En un minuto sacar²a las entradas. 
En textos literarios  
çUn escalofr²o sacudi· el cuerpo de Guimar§n. Se 
abroch·. Hab²a sido otra imprudencia venir sin capaè.  
[Leopoldo Alas Clar²n, La Regenta, cap. XXII] 
1.5.3. Citas encubiertas 
Negaciones metaling¿²sticas para cuestionar la ade-
cuaci·n del enunciado sin negar la realidad de la in-
formaci·n  
Su primo no es rico, es riqu²simo.  
No vas a com®rtelo todo, vas a dejar el plato limpio. 
Ecos ir·nicos  
-Mmmm... Est§ buena la tarta, àverdad?  
-La tarta est§ buen²sima, para nota [con entonaci·n y 
apoyo gestual = no est§ buena].  
[v. T§cticas y estrategias pragm§ticas 1.8.2.] 
Citas encubiertas en textos period²sticos y noticias de 
prensa  
Uso de expresiones citativas: as² lo han comunicado / 
confirmado, seg¼n fuentes bien informadas.  
Las negociaciones con la empresa se han aplazado 
hasta septiembre. As² lo han confirmado los represen-
tantes de los trabajadores a este peri·dico. 
Condicional por presente  
Las negociaciones con la empresa se habr²an apla-
zado hasta septiembre. 
Imperfecto por presente  
A las cinco llegaba el Presidente a la Conferencia in-
tergubernamental.  
[v. T§cticas y estrategias pragm§ticas 2.5.3., Gram§-
tica 9.1.2.] 



 

introducidos con la expresi·n parece que  
Parece que ya ha terminado la reuni·n [porque veo 
salir gente de la sala. El emisor asume la responsabi-
lidad de lo dicho]. / Parece que ya ha terminado la 
reuni·n [porque me lo han dicho. El emisor elude la 
responsabilidad de lo dicho]. 
Futuro con valor concesivo de objeci·n o rechazo (se 
cita -y se acepta- un enunciado dicho por otro y se 
contrasta con el propio)  
-Marta es muy lista.  
-Ser§ muy lista, pero no ha sido capaz de resolver el 
problema. 
Estructuras concesivas con aunque + subjuntivo (se 
cita -y se acepta- un enunciado dicho por otro y se 
contrasta con el propio)  
-Creo que es mejor dejarlo para ma¶ana. Es muy 
tarde.  
-Aunque sea muy tarde tenemos que terminarlo. 

Fuente: Plan curricular del Instituto Cervantes. Niveles de referencia para el espa¶ol (T§c-

ticas y estrategias pragm§ticas) 

La desigualdad en el tratamiento del estilo directo y el estilo indirecto 

en el Plan Curricular del Instituto Cervantes (2006) nos lleva a la ne-

cesidad de explorar la efectividad en la adquisici·n de los procedimien-

tos de cita en espa¶ol de acuerdo con la estructuraci·n de contenidos 

por niveles establecida. 

Estudios previos sobre la adquisici·n de los procedimientos de estilo 

directo en los aprendices de ELE (Vid. Est®vez-Rionegro, 2021b) se¶a-

lan el nivel B1 como aquel en el que los aprendices de espa¶ol emplean 

con mayor frecuencia este procedimiento de cita en sus producciones 

escritas, frente a niveles inferiores o superiores en los que su uso des-

ciende considerablemente. La explicaci·n radicar²a, seg¼n Est®vez-

Rionegro (2021b), por una parte, en el hecho de ser el primer nivel en 

el que se introduce como contenido, y por otra, en la menor dificultad 

gramatical que entra¶a con respecto al estilo indirecto (pues requiere de 

una transformaci·n de los de²cticos originales), que ser²a m§s com¼n 

en niveles superiores, donde, como mostr§bamos en las tablas 1 y 2, se 

trabaja este contenido. Esta idea, relacionada con la dificultad de cada 

uno de los procedimientos de cita y su reflejo en las redacciones de los 

estudiantes, no parece restringirse solo a los aprendices de espa¶ol 

como lengua extranjera, sino que tambi®n ocurre en la lengua propia, 

como sostiene Pedroviejo (2022). 



 

En este estudio, nos ce¶iremos exclusivamente al an§lisis del procedi-

miento de cita del estilo directo; concretamente en las producciones es-

critas de los aprendices ELE de nivel B1, dado que es el primero en el 

que, de acuerdo con los documentos institucionales revisados, se intro-

duce como contenido curricular. Esto nos permitir§ realizar un retrato 

del empleo de la construcci·n y valorar su grado de adquisici·n.  

2. OBJETIVOS 

En la l²nea de lo se¶alado anteriormente, nos proponemos, en este tra-

bajo, realizar un retrato descriptivo del estilo directo en la interlengua 

que sirva, adem§s, como diagn·stico de su grado de adquisici·n en los 

aprendices de nivel B1. Los objetivos generales que perseguimos son 

los siguientes: 

 Mostrar la utilidad de los corpus informatizados en la elabo-

raci·n de diagn·sticos sobre el grado de adquisici·n de conte-

nidos ling¿²sticos en la ense¶anza de espa¶ol como lengua ex-

tranjera. 

 Realizar un retrato del estilo directo en la interlengua de los 

aprendices de ELE de nivel intermedio. 

 Valorar el grado de adquisici·n del estilo directo como proce-

dimiento de cita de acuerdo con lo recogido en el Plan curri-

cular del Instituto Cervantes. 

3. METODOLOGĉA 

Para llevar a consecuci·n los objetivos anteriores, se ha seguido una 

metodolog²a basada en la Ling¿²stica de corpus (vid. Rojo, 2021), que 

permite fundamentar las hip·tesis de la investigaci·n en un soporte em-

p²rico de lengua real, que constituye una muestra significativa del fe-

n·meno ling¿²stico analizado. 

As², para esta investigaci·n, se ha empleado como soporte emp²rico una 

muestra de textos extra²dos del Corpus de Aprendices de Espa¶ol 

(CAES), un recurso promovido por el Instituto Cervantes y desarrollado 



 

en la Universidad de Santiago de Compostela, que constituye un con-

junto de textos escritos producidos por estudiantes de espa¶ol de los ni-

veles A1 a C1 del Marco Com¼n Europeo de Referencia para las Len-

guas (Consejo de Europa, 2001), procedentes de seis lenguas maternas: 

§rabe, chino mandar²n, franc®s, ingl®s, portugu®s y ruso. La utilidad del 

CAES, en este tipo de investigaciones, ha sido ya demostrada en trabajos 

previos, como los recogidos en Ballestero y Sampedro (2021). 

Para la extracci·n de la muestra de ejemplos de discurso directo, se han 

empleado las herramientas de b¼squeda que ofrece el CAES; concreta-

mente, se han realizado las b¼squedas en base al criterio ñelemento gra-

maticalò, que permite recuperar aquellos textos que contienen los sig-

nos ortogr§ficos propios de la construcci·n (dos puntos, guion, comi-

llas, etc.). Sobre ellos se realiza un cribado y se seleccionan los ejem-

plos que cumplen con los requisitos formales de la cita directa de 

acuerdo con la definici·n de la Real Academia Espa¶ola y Asociaci·n 

de Academias de la Lengua Espa¶ola (2009-2011). De este modo, ob-

tenemos un total de 71 enunciados v§lidos. 

El an§lisis de los enunciados, que nos permitir§ retratar el estilo directo 

en la interlengua, se basa en los tres aspectos fundamentales de la cons-

trucci·n: el formal, el sem§ntico y el sint§ctico. A la luz de los resulta-

dos obtenidos, se podr§ determinar y valorar el grado de adquisici·n de 

este procedimiento de cita en los aprendices de espa¶ol de nivel B1. 

4. RESULTADOS Y DISCUSIčN 

Desde el punto de vista formal, y de acuerdo con la definici·n de la 

Real Academia Espa¶ola y Asociaci·n de Academias de la Lengua Es-

pa¶ola (2009-2011), el estilo directo presenta tres posibilidades en 

cuanto a la posici·n de sus dos elementos: anteposici·n de la expresi·n 

introductora a la secuencia citada, posposici·n e interposici·n. 

En la muestra analizada, solo se recogen casos de la primera y la segunda 

(v®anse los ejemplos 1 y 2, respectivamente), mientras que la interposi-

ci·n no se refleja en la interlengua de los aprendices de nivel B1: 



 

1. Yo pens® en ese momento: ñáQue motos tan hermosos!ò [L1 

ruso] 

2. áTe juro que no! ï dec²a ella, ya loca, acordandose de todo 

que habia dichoé [L1 portugu®s]  

La tendencia de los aprendices es la de emplear construcciones en las 

que la expresi·n introductora est§ antepuesta a la cita (como en el ejem-

plo 1), siguiendo el esquema m§s protot²pico de la construcci·n. En la 

siguiente tabla puede apreciarse los datos relativos a la frecuencia de 

cada estructura formal en la muestra analizada: 

TABLA 3. Frecuencia de la posici·n de los elementos de la construcci·n. 

Anteposici·n Posposici·n Interposici·n 

91,6% 8,4% 0% 

Fuente: Elaboraci·n propia 

En cuanto a los principales elementos que constituyen la expresi·n in-

troductora, esto es, el sujeto y el verbo, la muestra analizada revela que 

la frecuencia con la que los aprendices explicitan u omiten el sujeto es 

pr§cticamente equivalente, sin existir una tendencia a la omisi·n (m§s 

propia de la lengua oral) ni a la expresi·n (como suele ocurrir en la len-

gua escrita, de acuerdo con Est®vez-Rionegro, 2021c). Dado que la fre-

cuencia se divide en un 50% para cada posibilidad, prescindimos de ilus-

trar los porcentajes en tabla. Se ofrece, a continuaci·n, un ejemplo de un 

caso con sujeto omitido y otro de sujeto expl²cito, en ese mismo orden:  

1. Pens®: ñàPor qu® no?ò [L1 ingl®s] 

2. Pregunt· Cenicienta: ñáNo te preocupe: estoy aqu² para ayudar 

te!ò [L1 ingl®s] 

Cuando el sujeto se explicita, en los casos de expresi·n introductora 

antepuesta a la cita, lo hace antepuesto al verbo, siguiendo el orden l·-

gico en espa¶ol (SVO), como se¶ala Gallucci (2012). Sin embargo, en 

los casos en los que la expresi·n introductora se pospone a la cita, el 

sujeto tambi®n se pospone al verbo. Se trata de un fen·meno de focali-

zaci·n que se explica como cualquier otro en espa¶ol (Real Academia 



 

Espa¶ola y Asociaci·n de Academias de la Lengua Espa¶ola, 2009-

2011: 3274). Los ejemplos 5 y 6 ilustran cada una de las posibilidades: 

1. De_repente, mi hija mayor dijo: áçCuando sea mayor, quiero 

vivir en Italia para comer pasta todos los d²asè! [L1 franc®s]  

2. T¼ me has llamado, y porque no contestaba, empez® a escuchar 

vozes en el fondo.. y entend² que hablabas de m² a su amiga y 

que quer²as que yo escuchase ï dijo Jorge. [L1 portugu®s] 

Por ¼ltimo, el an§lisis de la sem§ntica de los verbos introductores en las 

construcciones de estilo directo registradas en nuestra muestra revela 

una variada gama en el discurso escrito de los aprendices de ELE, que 

abarca las categor²as de proceso verbal, proceso mental y discursivos. 

Para su clasificaci·n, nos basamos en la realizada por Est®vez-Rionegro 

(2021c). Por razones de espacio, no se reproducir§, en este punto, un 

ejemplo de cada caso; pero se recogen, en la tabla siguiente, los verbos 

registrados y el porcentaje correspondiente a su frecuencia en la mues-

tra analizada: 

TABLA 4. Relaci·n de verbos introductores, clase sem§ntica y frecuencia 

Verbo Clase sem§ntica Subclase sem§ntica Frecuencia 

Contestar Proceso verbal Declarativo 2,9% 

Continuar Contextual Discursivo 2,9% 

Decir Proceso verbal Declarativo 52,2% 

Escribir Proceso verbal Declarativo 1,49% 

Gritar Proceso verbal Modo de dicci·n 4,4% 

Llamar Proceso verbal Declarativo 2,9% 

O²r Proceso mental Percepci·n 1,4% 

Pedir Proceso verbal Pregunta y petici·n 4,4% 

Pensar Proceso mental Pensamiento 16,4% 

Preguntar Proceso verbal Pregunta y petici·n 8,9% 

Responder Proceso verbal Declarativo 1,4% 

Fuente: Elaboraci·n propia 

Si bien el verbo m§s repetido es el declarativo decir y la mayor²a de las 

formas empleadas pertenecen a los denominados ñverbos de comunica-

ci·nò que recoge el Plan curricular del Instituto Cervantes (2006) y 



 

que reprodujimos en la Tabla 1, la variada gama de clases y subclases 

sem§nticas que se refleja en las redacciones de los aprendices permite 

afirmar que sus conocimientos superan los esperados en el nivel B1. 

Incluso superan los propios del C1 (donde se ampl²a la n·mina de ver-

bos introductores a aquellos que comentan el contenido de la cita o que 

a¶aden informaci·n, como se recoge en la Tabla 2), porque los apren-

dices, de acuerdo con la muestra analizada, emplean espont§neamente 

formas verbales de pensamiento, percepci·n o discursivas que no se 

recogen en el curr²culum. Las explicaciones a este hecho habr²a que 

buscarlas mediante una nueva investigaci·n que permitiese ahondar en 

estas cuestiones.  

5. CONCLUSIONES 

El an§lisis realizado refleja la correcta aplicaci·n y asimilaci·n de los 

contenidos del Plan Curricular del Instituto Cervantes (2006) en cuanto 

a la citaci·n directa (a excepci·n de las estructuras con la expresi·n 

introductora interpuesta, que no se registran en ning¼n escrito), pero 

tambi®n muestra, en el an§lisis sem§ntico de los verbos introductores, 

un estadio de madurez ling¿²stica en los estudiantes superior al exigido 

en su nivel, lo que podr²a motivar la reorientaci·n de determinados ob-

jetivos y contenidos en torno al fen·meno discursivo de la citaci·n. 

El Corpus de Aprendices de Espa¶ol se revela, una vez m§s como una 

herramienta de gran utilidad para la investigaci·n en ense¶anza y 

aprendizaje de ELE, en tanto que el hecho de captar los puntos fuertes 

y d®biles de los discursos escritos de los aprendices puede facilitar la 

detecci·n y correcci·n temprana de errores, pero tambi®n, como ocurre 

en este caso, de manifestaciones favorables en el dominio de determi-

nadas estructuras de la lengua. El aprovechamiento de estos conoci-

mientos puede acelerar el aprendizaje.  
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1. INTRODUCCIčN 

La evaluaci·n desempe¶a un papel crucial en el proceso educativo al 

ofrecer informaci·n detallada sobre el desarrollo y la comprensi·n del 

alumnado en diversas §reas del conocimiento. En la era digital contem-

por§nea, caracterizada por avances tecnol·gicos disruptivos, la inteli-

gencia artificial (IA) ha emergido como un catalizador fundamental de 

transformaciones significativas en la forma en que concebimos y lleva-

mos a cabo los procesos de evaluaci·n educativa. Espec²ficamente, se 

ha consolidado una nueva metodolog²a conocida como evaluaci·n au-

tomatizada, la cual redefine la din§mica tradicional de evaluaci·n al 

aprovechar algoritmos y sistemas inform§ticos avanzados. 

La evaluaci·n automatizada, en contraste con los m®todos tradicionales 

de evaluaci·n, se distingue por su capacidad para analizar respuestas de 

manera eficiente y precisa, incluso en contextos complejos como el §m-

bito del Derecho Financiero y Tributario. A trav®s del uso de algoritmos 

inteligentes, esta metodolog²a puede evaluar el desempe¶o de los estu-

diantes en tiempo real, ofreciendo retroalimentaci·n inmediata sobre su 

comprensi·n y aplicaci·n de conceptos legales y normativos. 

Adem§s de su eficacia en la evaluaci·n de respuestas, la evaluaci·n 

automatizada tambi®n facilita el trabajo diario del docente al reducir la 

carga administrativa asociada con la correcci·n manual de ex§menes y 

tareas. Al delegar tareas de evaluaci·n rutinarias a sistemas automati-

zados, los educadores pueden centrar su atenci·n en actividades 



 

pedag·gicas m§s enriquecedoras, como la tutor²a individualizada y el 

dise¶o de estrategias de ense¶anza innovadoras. 

En el contexto espec²fico del Derecho Financiero y Tributario, la inte-

graci·n de la evaluaci·n automatizada y la inteligencia artificial ofrece 

numerosos beneficios tanto para estudiantes como para docentes. Por 

un lado, los estudiantes pueden beneficiarse de una retroalimentaci·n 

inmediata y personalizada, lo que les permite identificar §reas de me-

jora y consolidar su comprensi·n de conceptos complejos. Por otro 

lado, los docentes pueden aprovechar las capacidades anal²ticas de la 

IA para identificar patrones de aprendizaje, adaptar sus enfoques peda-

g·gicos y mejorar la efectividad de sus m®todos de ense¶anza. 

2. OBJETIVOS 

En el marco de las transformaciones paradigm§ticas que caracterizan la 

educaci·n contempor§nea, el presente estudio se enmarca en un prop·-

sito fundamental: sumergirse en la intrincada relaci·n entre los algorit-

mos de inteligencia artificial (IA) y la evaluaci·n automatizada. En este 

contexto, se busca una exploraci·n exhaustiva de c·mo estos algorit-

mos, dotados de capacidad anal²tica y predictiva, ejercen una influencia 

significativa en la eficiencia y precisi·n de los procesos evaluativos. 

M§s all§ de la mera implementaci·n tecnol·gica, el objetivo primordial 

radica en la comprensi·n profunda de c·mo estos algoritmos son capa-

ces de discernir patrones, identificar errores y optimizar el proceso de 

evaluaci·n, configurando as² la eficacia y pertinencia de este proceso 

educativo fundamental. 

El estudio parte de un reconocimiento de la creciente importancia de la 

inteligencia artificial en el §mbito educativo, espec²ficamente en disci-

plinas jur²dicas como el Derecho Financiero y Tributario. En este con-

texto, se enfoca en la evaluaci·n automatizada como una manifestaci·n 

concreta de la aplicaci·n de la IA, destacando su potencial para trans-

formar la manera en que se eval¼a el conocimiento y la comprensi·n de 

los estudiantes en estas §reas especializadas del derecho. 

A trav®s de un enfoque multidisciplinario que combina aspectos de la 

ciencia de datos, la pedagog²a y la jurisprudencia, se pretende 



 

desentra¶ar los mecanismos subyacentes que permiten a los algoritmos 

de IA llevar a cabo tareas de evaluaci·n con un nivel de precisi·n y 

eficiencia que va m§s all§ de las capacidades de la evaluaci·n manual 

tradicional. Esto implica un an§lisis detallado de c·mo estos algoritmos 

procesan grandes vol¼menes de datos, identifican correlaciones signi-

ficativas y generan resultados que son tanto confiables como relevantes 

para el proceso educativo. 

Asimismo, se abordar§ cr²ticamente el impacto ®tico y pedag·gico de 

la evaluaci·n automatizada en el contexto jur²dico, considerando cues-

tiones relacionadas con la equidad, la transparencia y la objetividad en 

la evaluaci·n de los estudiantes. Se explorar§n posibles sesgos algor²t-

micos y se propondr§n estrategias para mitigar su influencia, garanti-

zando as² que la implementaci·n de la IA en la evaluaci·n no compro-

meta los principios fundamentales de la justicia y la equidad educativa. 

3. METODOLOGĉA 

Para lograr los objetivos delineados, la metodolog²a de esta investiga-

ci·n implica una exhaustiva revisi·n de estudios de caso, an§lisis de 

datos y ejemplos pr§cticos que ilustren el uso efectivo de la evaluaci·n 

automatizada impulsada por inteligencia artificial (IA). Este enfoque, 

fundamentado en la rigurosidad metodol·gica, permitir§ un an§lisis 

profundo de las implicaciones y potencialidades de la evaluaci·n auto-

matizada en el §mbito del Derecho Financiero y Tributario. 

En primera instancia, se llevar§ a cabo una recopilaci·n y comparaci·n 

de datos sobre la eficiencia de los algoritmos de IA en la evaluaci·n de 

los estudiantes, as² como la percepci·n de la retroalimentaci·n inme-

diata por parte de estos ¼ltimos. Este an§lisis se complementar§ con la 

evaluaci·n de la correlaci·n entre la implementaci·n de la evaluaci·n 

automatizada y la mejora continua del proceso educativo, en contraste 

con los m®todos tradicionales de evaluaci·n. Esta fase metodol·gica 

garantizar§ una comprensi·n integral de los beneficios y desaf²os aso-

ciados con la adopci·n de tecnolog²as de evaluaci·n automatizada en 

entornos jur²dicos acad®micos. 



 

Adem§s, se proyecta el dise¶o de un programa de implementaci·n de 

herramientas de IA espec²ficamente adaptado al contexto de la asigna-

tura de Derecho Financiero y Tributario. Este programa ser§ concebido 

con la premisa fundamental de no solo satisfacer las necesidades de los 

estudiantes, sino tambi®n de facilitar de manera efectiva el proceso edu-

cativo para el cuerpo docente. En este sentido, se prestar§ especial aten-

ci·n a la personalizaci·n y adaptabilidad de las herramientas de IA, 

asegurando su integraci·n armoniosa con los objetivos pedag·gicos y 

las din§micas de aprendizaje propias de esta disciplina jur²dica. 

Este enfoque propositivo y orientado a la eficiencia refleja la intenci·n 

de esta investigaci·n de trascender la mera teorizaci·n y proporcionar 

soluciones tangibles y aplicables en el contexto acad®mico. As², se 

busca no solo contribuir al avance del conocimiento en el campo de la 

educaci·n jur²dica, sino tambi®n impulsar una transformaci·n signifi-

cativa en la pr§ctica pedag·gica mediante la implementaci·n estrat®-

gica de herramientas tecnol·gicas innovadoras. En ¼ltima instancia, se 

aspira a fortalecer la calidad y pertinencia de la ense¶anza del Derecho 

Financiero y Tributario, preparando a los estudiantes para los desaf²os 

y demandas de un mundo cada vez m§s digitalizado y complejo. 

4. RESULTADOS 

4.1. EL CONCEPTO DE EVALUACIčN 

La evaluaci·n, en su sentido m§s amplio, se define como el conjunto de 

procesos sistem§ticos dise¶ados para la recopilaci·n, an§lisis e inter-

pretaci·n de informaci·n v§lida y fiable. Estos procesos se llevan a 

cabo con el prop·sito de comparar los resultados obtenidos con un cri-

terio o referencia establecidos, con el fin ¼ltimo de tomar decisiones 

que contribuyan a mejorar el objeto de estudio o evaluado (Mateo, 

2000). Desde esta perspectiva, resulta imperativo resaltar tres aspectos 

fundamentales inherentes a este concepto. En primer lugar, es crucial 

comprender que la evaluaci·n va m§s all§ de la simple adquisici·n de 

conocimientos o de la expresi·n de opiniones sobre un tema. En el §m-

bito educativo, la evaluaci·n se erige como un proceso profesional que 

requiere el seguimiento de una metodolog²a rigurosa y el empleo de 



 

t®cnicas espec²ficas. De este modo, se distingue claramente del conoci-

miento incidental, la intuici·n o la mera opini·n subjetiva. Cabe desta-

car el papel central de la medici·n dentro del proceso evaluativo. La 

medici·n proporciona el marco objetivo necesario para que la evalua-

ci·n sea efectiva y confiable. Sin mediciones precisas y estandarizadas, 

la evaluaci·n se ve comprometida y corre el riesgo de convertirse en 

una mera valoraci·n subjetiva, careciendo as² de su car§cter objetivo y 

confiable. As², la evaluaci·n es una herramienta fundamental para la 

toma de decisiones informadas y la mejora continua. Al comparar los 

resultados obtenidos con los criterios predefinidos, se pueden identifi-

car §reas de fortaleza y de mejora, lo que permite orientar acciones y 

pol²ticas hacia la optimizaci·n de los procesos y resultados educativos. 

En un segundo plano, la acci·n de evaluar se materializa cuando nos 

encontramos en disposici·n de cotejar la informaci·n de la que dispo-

nemos con alg¼n marco de referencia, criterio o est§ndar que oriente 

nuestra actuaci·n. En este sentido, se establece una distinci·n entre di-

ferentes modalidades de evaluaci·n: la normativa, que se apoya en 

comparaciones externas o en normas establecidas; la criterial, que se 

fundamenta en criterios espec²ficos de logro educativo; y la personali-

zada, que implica una comparaci·n del progreso individual a lo largo 

del tiempo (Popham, 1983). Por ejemplo, al evaluar el aprendizaje de 

los estudiantes, si tomamos como punto de referencia el rendimiento 

del grupo al que pertenecen y ajustamos las calificaciones en funci·n 

de su posici·n relativa en dicho grupo, estamos llevando a cabo una 

evaluaci·n normativa. En contraste, si la evaluaci·n se basa en criterios 

previamente definidos de logro de objetivos educativos, estamos reali-

zando una evaluaci·n criterial. 

Y, en tercer lugar, el proceso de evaluaci·n llega a su conclusi·n con 

la toma de decisiones (Mateo, 1990). En la concepci·n actual de la eva-

luaci·n, este aspecto adquiere una relevancia cada vez mayor, ya que 

se busca vincular estrechamente la evaluaci·n con el proceso de mejora 

continua. Por lo tanto, la toma de decisiones debe dirigirse hacia la op-

timizaci·n del proceso evaluativo y, en ¼ltima instancia, hacia la mejora 

de los resultados educativos (P®rez Juste y Garc²a Ramos, 1989). 



 

En este contexto, surge una distinci·n cl§sica entre dos tipos fundamen-

tales de evaluaci·n: la evaluaci·n formativa y la evaluaci·n sumativa 

(Scriven, 1967). La evaluaci·n formativa, tambi®n conocida como eva-

luaci·n de seguimiento o de proceso, se lleva a cabo durante la imple-

mentaci·n del programa y tiene como objetivo principal el mejora-

miento continuo y la optimizaci·n de dicho programa. Se centra en la 

recopilaci·n de datos en tiempo real para proporcionar retroalimenta-

ci·n inmediata y permitir ajustes o modificaciones conforme avanza el 

proceso. Por otro lado, la evaluaci·n sumativa, denominada tambi®n 

evaluaci·n de resultados o de impacto, se realiza una vez que el pro-

grama ha concluido y su objetivo principal radica en la justificaci·n y 

la rendici·n de cuentas. Se enfoca en determinar el grado en que se han 

alcanzado los objetivos establecidos y en evaluar el impacto global del 

programa en relaci·n con esos objetivos. Ambos enfoques de evalua-

ci·n, formativa y sumativa, se complementan dentro de un mismo pro-

ceso evaluativo. La evaluaci·n formativa proporciona informaci·n va-

liosa que puede ser utilizada para realizar ajustes y mejoras en tiempo 

real, mientras que la evaluaci·n sumativa permite una evaluaci·n m§s 

integral de los resultados y el impacto general del programa una vez 

que ha concluido. Juntas, estas dos formas de evaluaci·n contribuyen a 

una comprensi·n m§s completa y enriquecedora del proceso y los re-

sultados de cualquier intervenci·n o programa. 

Finalmente, se observa otra clasificaci·n en el §mbito de la evaluaci·n 

que se relaciona con qui®n lleva a cabo el proceso: la autoevaluaci·n y 

la heteroevaluaci·n. En el contexto del aprendizaje, nadie est§ m§s ca-

pacitado que el propio estudiante para evaluar el esfuerzo dedicado, 

identificar las dificultades enfrentadas y medir el grado de satisfacci·n 

alcanzado durante su proceso de adquisici·n de conocimientos. En este 

sentido, la autoevaluaci·n se posiciona como un componente crucial, 

especialmente en situaciones donde la evaluaci·n tiene un enfoque for-

mativo, ya que permite que el estudiante asuma un papel activo en su 

propio proceso de aprendizaje, fomentando la autorreflexi·n y el auto-

conocimiento. Por otro lado, cuando se trata de la evaluaci·n con fines 

sumativos, donde se busca obtener una visi·n global del rendimiento 

alcanzado, se hace necesario recurrir a la heteroevaluaci·n. En este 



 

caso, intervienen otros agentes, como docentes, compa¶eros o expertos 

externos, quienes aportan perspectivas externas y complementarias a la 

autoevaluaci·n del estudiante. Esta heteroevaluaci·n enriquece el pro-

ceso al ofrecer una visi·n m§s amplia y objetiva del desempe¶o del 

estudiante, permitiendo una evaluaci·n m§s completa y precisa de su 

progreso y logros. 

La evaluaci·n se erige como un componente esencial dentro del entra-

mado del proceso ense¶anza-aprendizaje (Garc²a et. al., 2002). No solo 

funge como una herramienta para medir el logro de los objetivos de 

aprendizaje por parte de los estudiantes, sino que tambi®n desempe¶a 

un papel crucial en el control y la mejora de la calidad de dicho proceso 

educativo. Sin embargo, los m®todos de evaluaci·n convencionales, es-

pecialmente en el §mbito de la lectoescritura, enfrentan una serie de 

limitaciones que podr²an ser mitigadas, al menos parcialmente, me-

diante la incorporaci·n y el aprovechamiento estrat®gico de las TIC. En 

este sentido, estamos presenciando el surgimiento de nuevas herramien-

tas tecnol·gicas que permiten la creaci·n de modelos de evaluaci·n 

m§s sofisticados y adaptados a las necesidades y desaf²os contempor§-

neos. Estos modelos tienden a acercarse m§s a los est§ndares de eva-

luaci·n deseados, ofreciendo una mayor flexibilidad, interactividad y 

personalizaci·n en el proceso evaluativo. 

Adem§s, es evidente una transformaci·n gradual del entorno digital, 

particularmente de la web, hacia una estructura m§s modular y din§mica. 

Aunque la web ha sido tradicionalmente concebida como un vasto repo-

sitorio de informaci·n, la tendencia actual apunta hacia la convergencia 

de este espacio digital en un verdadero entorno de conocimiento global. 

Esta evoluci·n implica no solo la accesibilidad a la informaci·n, sino 

tambi®n la facilitaci·n de la adquisici·n, organizaci·n y aplicaci·n del 

conocimiento de manera m§s integral y colaborativa.  

La evaluaci·n, como componente esencial en el proceso ense¶anza-

aprendizaje, tambi®n tiene relevancia en el §mbito del derecho finan-

ciero y tributario. En este contexto, no solo se utiliza para medir el logro 

de los objetivos de aprendizaje de los estudiantes, sino que tambi®n 

desempe¶a un papel crucial en el control y la mejora de la calidad de la 

educaci·n fiscal y financiera. 



 

4.2. EL USO DE LA IA EN LA EVALUACIčN 

En el §mbito de la evaluaci·n universitaria con el uso de nuevas tecno-

log²as, es crucial distinguir entre dos enfoques principales (Stephens, 

2001): computer-based assessment y computer-assisted assessment. 

Cuando hablamos de computer-based assessment implica el empleo del 

ordenador en diferentes etapas del proceso de evaluaci·n. Esto puede 

incluir la creaci·n y administraci·n de pruebas objetivas utilizando pro-

gramas dise¶ados espec²ficamente para este fin, as² como el uso de tec-

nolog²a de escaneo ·ptico para la digitalizaci·n eficiente de los datos 

recopilados. Adem§s, este enfoque puede aprovechar software especia-

lizado para el an§lisis estad²stico y psicom®trico de los resultados obte-

nidos, lo que permite una evaluaci·n m§s rigurosa de la fiabilidad y 

validez de las pruebas utilizadas. Tambi®n se pueden utilizar platafor-

mas en l²nea para gestionar los registros de los estudiantes, visualizar 

sus expedientes acad®micos y facilitar la comunicaci·n entre docentes 

y alumnos durante el proceso evaluativo. Sin embargo, si hablamos de 

computer-assisted assessment hace referencia a una automatizaci·n 

m§s completa del proceso de evaluaci·n del aprendizaje de los estu-

diantes. Esto va m§s all§ de simplemente utilizar el ordenador como 

una herramienta para administrar pruebas, ya que implica la implemen-

taci·n de sistemas interactivos que gu²an a los estudiantes a trav®s de 

actividades de evaluaci·n adaptativas y personalizadas. En este enfo-

que, tanto las tareas que deben realizar los profesores como las respues-

tas solicitadas a los estudiantes est§n completamente integradas en un 

entorno digital, lo que permite una retroalimentaci·n inmediata y una 

adaptaci·n continua del proceso evaluativo en funci·n del progreso in-

dividual de cada estudiante. 

El proceso de computer-assisted assessment implica una serie de fases 

meticulosamente dise¶adas que se ejecutan de manera secuencial, cada 

una desempe¶ando un papel crucial en la efectividad y la precisi·n de 

la evaluaci·n. Estas fases son llevadas a cabo tanto por el docente como 

por los estudiantes, en una colaboraci·n coordinada que aprovecha al 

m§ximo las capacidades tecnol·gicas disponibles. En primer lugar, se 

inicia con la elaboraci·n del banco de preguntas, un proceso que re-

quiere una cuidadosa consideraci·n de los criterios de evaluaci·n 



 

establecidos previamente. Esta etapa implica la creaci·n de una varie-

dad de tipos de preguntas, que van desde las objetivas hasta las de res-

puesta abierta, pasando por la elaboraci·n de trabajos, la resoluci·n de 

problemas y proyectos, entre otros. El docente asume la responsabili-

dad de dise¶ar estas pruebas de manera que reflejen fielmente los obje-

tivos de aprendizaje y aborden adecuadamente los conocimientos y ha-

bilidades que se pretenden evaluar. 

Cuando el banco de preguntas est§ completo, se procede a la construc-

ci·n de las pruebas en s² mismas. Esta fase implica tomar decisiones 

sobre el formato de las pruebas, que pueden ser normativas, basadas en 

niveles de dificultad, criteriales o personalizadas, con bloques de pre-

guntas espec²ficas para cada objetivo. Adem§s, se realiza la programa-

ci·n de los criterios de correcci·n, con el objetivo de garantizar una 

evaluaci·n justa y precisa. Este proceso incluye la eliminaci·n del azar 

y la ponderaci·n adecuada de las respuestas, as² como la elaboraci·n de 

informes de evaluaci·n tipo que ayuden a interpretar los resultados ob-

tenidos. Una vez que las pruebas est§n listas, se procede a su aplicaci·n 

por parte de los estudiantes. Esta fase implica la realizaci·n concreta de 

las pruebas dentro del entorno digital dise¶ado para este fin. Los estu-

diantes deben completar las pruebas siguiendo las instrucciones propor-

cionadas y dentro de los plazos establecidos. 

A continuaci·n, se inicia una fase automatizada de correcci·n, en la que 

se eval¼an y califican las pruebas objetivas o de respuesta cerrada. Mien-

tras tanto, el docente asume la tarea de corregir aquellas pruebas que re-

quieren una evaluaci·n m§s detallada, como los ensayos, trabajos o pro-

yectos de respuesta abierta. Finalmente, de manera automatizada, se rea-

liza el an§lisis de las puntuaciones obtenidas en las pruebas, as² como la 

elaboraci·n de un informe final de evaluaci·n. Estos informes proporcio-

nan una visi·n detallada del rendimiento de los estudiantes y pueden in-

cluir recomendaciones para futuras actividades de aprendizaje. Adem§s, 

se lleva a cabo la transferencia de la informaci·n de la evaluaci·n a trav®s 

de internet, lo que permite a los estudiantes acceder a sus resultados y al 

docente proporcionar retroalimentaci·n oportuna y personalizada. 

De acuerdo con los objetivos delineados en el programa de formaci·n 

y teniendo en cuenta las particularidades y el nivel de complejidad del 



 

curso, la evaluaci·n del aprendizaje puede abordar tres §reas fundamen-

tales: conceptuales, competencias o habilidades, y actitudes. En el §m-

bito conceptual, que engloba la adquisici·n y comprensi·n de conoci-

mientos, as² como la capacidad para aplicarlos, analizarlos, sintetizarlos 

y valorarlos, los indicadores de evaluaci·n pueden variar seg¼n el ob-

jetivo espec²fico que se pretenda evaluar. Por ejemplo, para evaluar la 

asimilaci·n de contenidos conceptuales, se pueden emplear indicadores 

como la precisi·n de las respuestas en pruebas objetivas o de respuesta 

abierta. Asimismo, la calidad y originalidad de los trabajos o proyectos 

realizados de forma virtual pueden servir como indicadores relevantes 

de esta §rea del aprendizaje.  

En cuanto a las competencias o habilidades, que comprenden la capaci-

dad pr§ctica para llevar a cabo tareas espec²ficas, los indicadores de eva-

luaci·n pueden incluir la producci·n de trabajos, proyectos o actividades 

pr§cticas realizadas en entornos virtuales. La colaboraci·n y el desem-

pe¶o en proyectos grupales en l²nea tambi®n pueden ofrecer una visi·n 

s·lida de las habilidades adquiridas por los estudiantes en este aspecto.  

Por ¼ltimo, en lo que respecta a las actitudes, que se refieren a disposi-

ciones y comportamientos frente al aprendizaje y al entorno educativo, 

los indicadores pueden abarcar desde la participaci·n activa en foros de 

discusi·n y chats, hasta la presentaci·n de opiniones fundamentadas en 

encuestas en l²nea. Estos indicadores proporcionan insights sobre el 

compromiso y la motivaci·n de los estudiantes en el proceso de apren-

dizaje, as² como su capacidad para interactuar constructivamente con 

sus compa¶eros y docentes. 

En resumen, la elecci·n adecuada de los indicadores de evaluaci·n, 

adaptados a los objetivos espec²ficos del programa de formaci·n y al 

contexto de ense¶anza-aprendizaje, es fundamental para obtener una 

visi·n integral y precisa del progreso y logros de los estudiantes en su 

proceso de aprendizaje. 

4.2. PROPUESTA DE IMPLEMENTACIčN 

La variedad de estrategias de evaluaci·n en l²nea se ajusta primordial-

mente a la naturaleza del aprendizaje que se desea medir y a los 



 

objetivos que se pretenden alcanzar mediante dicha evaluaci·n. Cuando 

el prop·sito es principalmente sumativo y se centra en la evaluaci·n de 

los conocimientos adquiridos, las pruebas objetivas emergen como la 

opci·n m§s conveniente por ejemplo cuando queremos evaluar el co-

nocimiento del alumnado sobre los conceptos b§sicos de la tributaci·n 

empresarial, como las diferentes tipolog²as impositivas, el c§lculo de 

las bases imponibles y las deducciones o exenciones fiscales. En con-

traste, si se busca una evaluaci·n de car§cter formativo, en el marco de 

un enfoque constructivista que fomente la motivaci·n y el desarrollo 

del estudiante, es preferible recurrir a sistemas de autoevaluaci·n que 

faciliten una retroalimentaci·n inmediata y personalizada.  

En este sentido, se ha observado un crecimiento significativo en la in-

vestigaci·n y desarrollo de herramientas espec²ficas para gestionar la 

evaluaci·n a trav®s de la tecnolog²a web. Estas herramientas est§n di-

se¶adas para adaptarse a las necesidades y particularidades del apren-

dizaje en l²nea, permitiendo una evaluaci·n m§s din§mica, interactiva 

y ajustada al contexto educativo virtual. La continua evoluci·n de estas 

tecnolog²as ofrece oportunidades cada vez mayores para mejorar la ca-

lidad y la efectividad de la evaluaci·n en entornos digitales de aprendi-

zaje, enriqueciendo as² la experiencia educativa tanto para los estudian-

tes como para los docentes. 

A un nivel m§s profundo, se puede discernir que los programas infor-

m§ticos destinados a la evaluaci·n del rendimiento de los estudiantes a 

trav®s de Internet se dividen en tres categor²as fundamentales, cada una 

con su propio conjunto de caracter²sticas y funciones (Lara, 2001): 

 Entornos virtuales de formaci·n (web-based trining): Estos 

entornos brindan a los educadores una plataforma integral 

para administrar y gestionar m·dulos completos de ense¶anza 

en l²nea. Desde la distribuci·n de materiales educativos hasta 

la interacci·n con los alumnos a trav®s de correo electr·nico, 

foros de discusi·n y chats, estos entornos permiten una comu-

nicaci·n fluida y efectiva entre docentes y estudiantes. Ade-

m§s, ofrecen herramientas integradas para la evaluaci·n del 

progreso de los alumnos, lo que incluye la administraci·n de 

pruebas y la generaci·n de informes de desempe¶o. Ejemplos 



 

notables de este tipo de plataformas son WebCT, Learning 

Space y Edustance. 

 Herramientas de autor: estas aplicaciones est§n dise¶adas es-

pec²ficamente para que los educadores creen ejercicios y acti-

vidades interactivas en l²nea. Desde la creaci·n de cuestiona-

rios hasta la elaboraci·n de actividades multimedia, estas he-

rramientas permiten una personalizaci·n completa del conte-

nido educativo. Los docentes pueden adaptar el nivel de difi-

cultad, el formato y los recursos multimedia de acuerdo con 

las necesidades de sus estudiantes. Entre las herramientas de 

autor m§s populares se encuentran Hot Potatoes, Quia! y Clic. 

 Software espec²fico m§s complejo: esta categor²a de software 

va m§s all§ de las simples herramientas de autor, ya que se 

centra en la implementaci·n de sistemas completos de evalua-

ci·n en l²nea a nivel institucional. Estos programas requieren 

un manejo avanzado de servidores y est§n dise¶ados para per-

mitir la creaci·n, publicaci·n y administraci·n de ex§menes a 

gran escala. Adem§s, facilitan la recopilaci·n y el an§lisis de 

datos para generar informes detallados sobre el desempe¶o de 

los estudiantes. Ejemplos representativos de este tipo de soft-

ware incluyen Perception y Quiz Factory. 

Entre el software que existe en el mercado actualmente, las posibilida-

des que ofrece Perception, credo por Question Mark21, destaca como 

una soluci·n excepcionalmente completa y adecuada para llevar a cabo 

evaluaciones en un contexto formativo, tal como lo hemos se¶alado an-

teriormente. Perception es una plataforma robusta y vers§til dise¶ada 

espec²ficamente para la creaci·n, gesti·n y correcci·n de pruebas o ex§-

menes en entornos educativos. Lo que distingue a Perception es su ca-

pacidad para ofrecer una amplia gama de opciones y funcionalidades 

que satisfacen las necesidades m§s exigentes de los educadores y los 

estudiantes. 

 
21 http://www.questionmark.com  



 

Una de sus caracter²sticas m§s sobresalientes es su diversidad de tipos 

de preguntas, que van desde los emparejamientos y clasificaciones por 

categor²as hasta los rellenos de espacios, las escalas de Likert, las pre-

guntas interactivas en Macromedia Flash, y las opciones de verda-

dero/falso y s²/no, entre otras. Esta variedad de formatos de preguntas 

permite una evaluaci·n m§s precisa y exhaustiva del conocimiento y 

las habilidades de los estudiantes. Adem§s, Perception facilita la orga-

nizaci·n y clasificaci·n de las preguntas mediante etiquetas, lo que sim-

plifica la gesti·n de los elementos del banco de preguntas. Los educa-

dores tambi®n pueden a¶adir notas y comentarios a las preguntas para 

proporcionar aclaraciones adicionales o gu²as para los estudiantes. 

Otra caracter²stica destacada es su capacidad para crear ex§menes adap-

tativos utilizando bloques dentro de un examen. Este enfoque permite 

personalizar la experiencia de evaluaci·n para cada estudiante en funci·n 

de su desempe¶o, lo que mejora la precisi·n y la relevancia de la evalua-

ci·n. Adem§s, Perception ofrece una integraci·n con Oracle, lo que faci-

lita la edici·n de bases de datos de preguntas y la importaci·n/exporta-

ci·n de preguntas desde y hacia otros sistemas. Esto permite una mayor 

flexibilidad y eficiencia en la gesti·n de preguntas y ex§menes. 

En cuanto a los informes, Perception proporciona una amplia variedad 

de opciones para generar informes detallados basados en los resultados 

de los ex§menes realizados por los estudiantes. Estos informes pueden 

ser tanto individuales como grupales, lo que permite a los educadores 

obtener una visi·n completa del rendimiento de los estudiantes y tomar 

decisiones informadas sobre la ense¶anza y el aprendizaje. 

Por tanto, Perception destaca como una soluci·n completa y vers§til 

para la realizaci·n de evaluaciones formativas en entornos educativos 

en l²nea. Su amplia gama de funcionalidades y su capacidad para adap-

tarse a las necesidades espec²ficas de los educadores y los estudiantes 

lo convierten en una herramienta indispensable para mejorar la calidad 

y la eficacia de la evaluaci·n en el §mbito educativo. 

El uso de la evaluaci·n automatizada se caracteriza por una serie de 

ventajas fundamentales (Charman, 1999) tanto para los estudiantes 

como para los profesores. Entre estas ventajas se encuentran: 



 

 Frecuencia de la evaluaci·n: La capacidad de llevar a cabo 

evaluaciones de forma regular permite un seguimiento m§s 

detallado y continuo del progreso de los estudiantes, lo que 

facilita una retroalimentaci·n m§s precisa y oportuna. 

 Inmediato feedback: Los estudiantes valoran enormemente la 

posibilidad de recibir retroalimentaci·n inmediata sobre su 

desempe¶o. Esta retroalimentaci·n les permite no solo com-

prender mejor sus fortalezas y debilidades, sino tambi®n reci-

bir orientaci·n sobre c·mo mejorar y seguir adelante con su 

aprendizaje de manera efectiva. 

 Correcci·n instant§nea por parte de los profesores: La capaci-

dad de los profesores para corregir trabajos de manera r§pida 

y eficiente a trav®s de plataformas en l²nea permite una detec-

ci·n temprana de errores y la oportunidad de adaptar los con-

tenidos seg¼n las necesidades individuales de los estudiantes. 

 Fiabilidad en la medici·n: La utilizaci·n de pruebas objetivas 

en la evaluaci·n en l²nea contribuye a una medici·n m§s pre-

cisa y confiable del rendimiento de los estudiantes, minimi-

zando la influencia de sesgos y subjetividades en el proceso 

de evaluaci·n. 

 Flexibilidad de acceso: La evaluaci·n en l²nea ofrece a los es-

tudiantes la flexibilidad de acceder a las pruebas en cualquier 

momento y desde cualquier lugar, lo que les permite adaptar 

su horario de estudio a sus necesidades individuales y facilita 

la participaci·n de estudiantes con compromisos personales o 

profesionales. 

 Motivaci·n de los estudiantes: El uso de tecnolog²a en la eva-

luaci·n puede aumentar la motivaci·n de los estudiantes al 

ofrecer una experiencia de aprendizaje m§s interactiva, din§-

mica y personalizada, lo que puede traducirse en un mayor 

compromiso y un mejor rendimiento acad®mico. 



 

Por otro lado, existen una serie de beneficios adicionales que la evalua-

ci·n en l²nea proporciona al profesorado, tanto en t®rminos tangibles 

como intangibles (Stephens, 2001): 

 Beneficios tangibles: la reducci·n significativa en el tiempo 

dedicado a la correcci·n y preparaci·n de material administra-

tivo, la automatizaci·n del proceso de correcci·n de ex§menes, 

la eliminaci·n de sesgos relacionados con factores como el g®-

nero o la raza, y la capacidad de generar una variedad de infor-

mes detallados sobre el rendimiento de los estudiantes. 

 Beneficios intangibles: la capacidad de adaptar el uso de la 

tecnolog²a para la entrega y administraci·n de la evaluaci·n 

de manera efectiva, la acumulaci·n de conocimiento sobre las 

mejores pr§cticas en evaluaci·n asistida por ordenador entre 

diferentes departamentos acad®micos y la reducci·n del nivel 

de ansiedad de los estudiantes frente al uso de la tecnolog²a 

despu®s de m¼ltiples exposiciones y pr§cticas. 

En resumen, la evaluaci·n a trav®s de Internet beneficia tanto a estu-

diantes como a profesores. Para los alumnos, mejora su competencia y 

los motiva para estudiar, siendo una herramienta ¼til para su aprendi-

zaje. Por otro lado, los profesores valoran la capacidad de proporcionar 

un feedback inmediato a los estudiantes, lo que gu²a su proceso de 

aprendizaje. Sin embargo, es necesario realizar modificaciones en el 

dise¶o de la instrucci·n. Simplemente automatizar la evaluaci·n no ge-

nerar§ cambios significativos en el aprendizaje de los estudiantes. La 

clave radica en la calidad del feedback proporcionado por estas herra-

mientas tecnol·gicas (Taras, 2003). Es fundamental adoptar una moda-

lidad formativa de evaluaci·n que brinde informaci·n detallada sobre 

el desempe¶o de los estudiantes. Para ello, se sugiere seguir propuestas 

institucionales que introduzcan la tecnolog²a en los procesos de evalua-

ci·n estudiantil con garant²as de ®xito (Stephens, Bull y Wade, 1998). 



 

5. CONCLUSIONES 

En resumen, la evaluaci·n automatizada se posiciona como una herra-

mienta de ¼ltima generaci·n con una serie de beneficios tangibles que 

abarcan tanto la eficiencia del proceso educativo como la mejora del 

rendimiento estudiantil. La capacidad de proporcionar retroalimenta-

ci·n inmediata y precisa constituye un factor determinante en la pro-

moci·n de un aprendizaje continuo y significativo para los alumnos. 

Sin embargo, es crucial reconocer que los impactos positivos de esta 

metodolog²a no se limitan exclusivamente al alumnado, sino que tam-

bi®n repercuten significativamente en el cuerpo docente.  

Al liberar a los educadores de la carga administrativa asociada con la 

correcci·n manual, la evaluaci·n automatizada les permite concen-

trarse en actividades pedag·gicas m§s enriquecedoras, como la adapta-

ci·n de materiales de ense¶anza, la tutor²a individualizada y el dise¶o 

de estrategias de aprendizaje innovadoras. Esta transici·n hacia una 

gesti·n m§s eficiente del tiempo y los recursos en el §mbito educativo 

tiene el potencial de transformar radicalmente la experiencia de ense-

¶anza y aprendizaje, creando un entorno m§s din§mico y colaborativo 

para todos los involucrados. No obstante, a pesar de los avances signi-

ficativos que la evaluaci·n automatizada ofrece, es imperativo abordar 

con seriedad las complejas cuestiones ®ticas y sociales que acompa¶an 

su implementaci·n. La preocupaci·n por la equidad, la transparencia y 

la privacidad de los datos se convierte en un aspecto central en el dise¶o 

y la aplicaci·n de estas tecnolog²as en el §mbito educativo. Es funda-

mental garantizar que la integraci·n de la inteligencia artificial en la 

evaluaci·n no genere o perpet¼e sesgos injustos o discriminaci·n, y que 

se proteja la integridad y la confidencialidad de la informaci·n de los 

estudiantes. 

En este sentido, el futuro de la evaluaci·n automatizada en la ense¶anza 

del Derecho Financiero y Tributario se presenta como un terreno de 

exploraci·n y desarrollo continuo. Las perspectivas futuras nos instan 

a seguir innovando en la aplicaci·n de la inteligencia artificial para me-

jorar la calidad y la equidad de la educaci·n jur²dica. A trav®s de un 

enfoque reflexivo y colaborativo, podemos aprovechar plenamente el 



 

potencial transformador de estas tecnolog²as, garantizando al mismo 

tiempo que se respeten los principios fundamentales de la ®tica y la jus-

ticia educativa. 
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1. INTRODUCCIčN 

La pandemia por Covid 19 gener· un cambio radical en la comunica-

ci·n, el tipo de recursos utilizados en clase y la forma de evaluaci·n en 

todos los niveles educativos. Ante este fen·meno, la reacci·n inicial de 

las instituciones educativas de nivel superior fue poner a disposici·n de 

sus docentes plataformas virtuales desde donde dictar sus clases, desig-

nar tareas, llevar la asistencia de sus alumnos y administrar el avance 

de los programas educativos a su cargo. En la actualidad, las institucio-

nes estimulan a que sus docentes adopten nuevas estrategias de ense-

¶anza e incorporen herramientas tecnol·gicas innovadoras para moti-

var el aprendizaje aut·nomo de los estudiantes y evitar la deserci·n es-

colar. El trabajo que los profesores deben hacer para poner en marcha 

nuevas formas de ense¶anza implica un cambio de paradigma en el pa-

pel del docente y del estudiante, que conduzca a un comportamiento 

m§s activo por parte de los alumnos, y asumirse como una gu²a o faci-

litador comprometido con el proceso de aprendizaje. Como una solu-

ci·n parcial a este conjunto de problemas en la Universidad Digital del 

Estado de M®xico se propuso implementar una metodolog²a que ayude 

a los profesores a generar ex§menes y pruebas de manera automatizada, 

con ventajas significativas en t®rminos de eficiencia y diversidad de 

tipos de preguntas. 

En esta propuesta metodol·gica se considera que la evaluaci·n es un 

componente fundamental en el proceso de aprendizaje y ense¶anza. Ya 

sea en el §mbito escolar, acad®mico o profesional, la capacidad de me-

dir y evaluar el conocimiento de manera efectiva es esencial. Sin 



 

embargo, crear ex§menes y pruebas de calidad puede ser un desaf²o, y 

la tarea de dise¶ar evaluaciones variadas y equitativas puede consumir 

tiempo valioso para educadores y formadores. 

La metodolog²a presentada se basa en una poderosa herramienta que est§ 

transformando la forma en que se generan y administran evaluaciones 

educativas: la librer²a óExamsô en el entorno de programaci·n R (Grun 

y Zeileis, 2009). óExamsô es una herramienta vers§til y eficiente que 

permite a los educadores automatizar gran parte del proceso de creaci·n 

de ex§menes, lo que ahorra tiempo y recursos, y mejora la calidad de las 

evaluaciones. Con óExamsô, es posible generar una amplia variedad de 

tipos de preguntas, crear bancos de preguntas reutilizables y producir 

m¼ltiples versiones de ex§menes de manera r§pida y sencilla. 

El contenido de este trabajo re¼ne informaci·n detallada sobre el mate-

rial presentado en el taller Generaci·n de Reactivos Din§micos im-

partido en el Primer Congreso Virtual UDEMEX 2021. 

2. METODOLOGĉA 

Para lograr el objetivo planteado se utiliza un conjunto de programas 

computacionales, no est§ de m§s decir que todos son de acceso libre y 

pueden ejecutarse en cualquier sistema operativo. A continuaci·n, pre-

sentamos una descripci·n sencilla de cada uno de ellos y posterior-

mente se discute c·mo se integran para obtener los resultados. 

2.1. LENGUAJE DE PROGRAMACIčN R 

R es un lenguaje de programaci·n y entorno de desarrollo bastante uti-

lizado en estad²sticas y an§lisis de datos [R Core Team, 2013]. Es una 

herramienta de c·digo abierto que ofrece una amplia gama de paquetes 

y bibliotecas especializadas para tareas estad²sticas, visualizaci·n de 

datos y modelado predictivo. R es apreciado por su flexibilidad y ver-

satilidad en la manipulaci·n de datos, que lo convierte en una opci·n 

popular para cient²ficos de datos, estad²sticos y analistas. Su comunidad 

activa y el soporte de gr§ficos de alta calidad hacen de R una herra-

mienta esencial en la toma de decisiones basada en datos y la investi-

gaci·n cient²fica. Para generar los documentos din§micos se utiliz· la 



 

versi·n 3.4.0. de R. En ella se instal· la librer²a de c·digo abierto 

Exams, la cual es una herramienta dise¶ada para crear, generar y admi-

nistrar ex§menes automatizados y pruebas de evaluaci·n (Ver Ap®n-

dice A para m§s detalles sobre el proceso de instalaci·n). Este software 

es especialmente ¼til en entornos acad®micos y educativos, permitiendo 

a los instructores y profesores dise¶ar cuestionarios, ex§menes y eva-

luaciones de manera eficiente. Exams ofrece una variedad de formatos 

de preguntas, incluyendo opciones m¼ltiples, respuestas cortas, verda-

dero/falso, y m§s. Adem§s, facilita la generaci·n de versiones aleatorias 

de ex§menes para evitar el fraude y garantizar la equidad en la evalua-

ci·n. Con su capacidad de exportaci·n a m¼ltiples formatos, Exams 

simplifica la creaci·n y distribuci·n de pruebas en l²nea y en papel. 

2.2. RSTUDIO 

RStudio es un entorno de desarrollo integrado (IDE) de c·digo abierto 

dise¶ado espec²ficamente para el lenguaje de programaci·n R (RS 

Team, 2020). Ofrece una interfaz de usuario amigable que incluye un 

editor de scripts, consola interactiva, administrador de archivos, venta-

nas para visualizaci·n de gr§ficos y ayuda. Adem§s de su entorno de 

programaci·n, RStudio proporciona caracter²sticas avanzadas, como 

depuraci·n de c·digo, integraci·n con control de versiones, creaci·n de 

informes y presentaciones interactivas, y acceso a paquetes y extensio-

nes que mejoran la productividad22. 

2.3. LATEX 

LaTeX es un sistema de composici·n de documentos de alta calidad y 

ampliamente utilizado en campos acad®micos y cient²ficos (Lotfi, 

2011). A diferencia de procesadores de texto convencionales, LaTeX 

se centra en la estructura y el formato del documento, permitiendo a los 

autores centrarse en el contenido en lugar del dise¶o. Los documentos 

LaTeX se crean utilizando comandos y etiquetas de formato que des-

criben la estructura del documento, como secciones, t²tulos, listas y 

 
22  Todos los c·digos escritos en este documento fueron editados y ejecutados en RStudio, 
versi·n 2023.06.2+561. 



 

referencias bibliogr§ficas. Esto facilita la creaci·n de documentos com-

plejos y formales, como art²culos cient²ficos, tesis, informes t®cnicos y 

libros. Las ventajas de LaTeX incluyen la alta calidad tipogr§fica, la 

capacidad de manejar f·rmulas matem§ticas complejas, la gesti·n au-

tomatizada de referencias bibliogr§ficas y la portabilidad, ya que los 

documentos LaTeX son texto plano y se pueden abrir en cualquier edi-

tor de texto. Aunque puede tener una curva de aprendizaje, LaTeX es 

ampliamente utilizado en comunidades acad®micas y cient²ficas debido 

a su capacidad para producir documentos profesionales y consistentes. 

En este documento se utiliza la estructura de un documento de LaTeX 

para generar ex§menes impresos. En ejercicios que utilizan relaciones 

algebraicas tambi®n se utiliza el formato de LaTeX para su edici·n. 

2.4. METODOLOGĉA PARA REALIZAR UN EXAMEN CON EXAMS  

La librer²a Exams en R es una herramienta muy ¼til para generar ex§-

menes y cuestionarios de manera automatizada. Permite crear una va-

riedad de tipos de preguntas y generar m¼ltiples versiones de un exa-

men con diferentes conjuntos de preguntas y orden de las respuestas 

(Calvo et al., 2016). A continuaci·n, se da un procedimiento b§sico para 

generar un examen utilizando Exams: 

1. Instalar y cargar la librer²a Exams. Es necesario instalar la 

librer²a, se puede hacer desde CRAN utilizando el siguiente co-

mando en la consola de RStudio: 

install.packages ( "exams" )  

Luego, es necesario cargar la librer²a. Esto se hace de la si-

guiente manera: 

library (exams)  

2. Crear las preguntas. Las preguntas se deben de crear en un 

formato espec²fico llamado ñformato de ejercicioò (exercise 

format) de R. Los ejercicios pueden ser de varios tipos, como 

elecci·n m¼ltiple, verdadero/falso, emparejamiento, completar 

espacios en blanco, entre otros (puede consultar muchos ejerci-

cios en la siguiente p§gina de internet: https://www.r-



 

exams.org/intro/dynamic/). A continuaci·n, se da m§s informa-

ci·n detallada sobre la estructura de las preguntas. 

Cada pregunta se guarda en un archivo con extensi·n Rnw o 

Rmd. La primera extensi·n usa el formato Sweave (Leisch, 

2002) y el segundo Mardown23 (Xie et al., 2020). 

La estructura b§sica de una pregunta es la siguiente: 

a) Se escribe el c·digo que genera los par§metros aleatorios que 

se usar§n en el ejercicio (esto es opcional). 

b) Escribir el enunciado del problema. 

c) Escribir la soluci·n del problema (esto tambi®n es opcional, 

s·lo en caso de querer retroalimentar al estudiante). 

d) Escribir la informaci·n que describe el tipo de ejercicio (me-

tainformaci·n). 

El siguiente bloque de c·digo muestra una pregunta de opci·n 

m¼ltiple y elecci·n ¼nica, la Figura 1 muestra el resultado del 

c·digo. Observe que no hay c·digo para generar par§metros 

aleatorios. El enunciado de la pregunta inicia con la instrucci·n 

\begin{question} y termina con \end{question}. Despu®s del 

enunciado se hace la lista de posibles respuestas, incluida la res-

puesta correcta. En la secci·n de soluci·n se indica cu§l es la 

respuesta correcta, para esto se usa la palabra True. Como se 

trata de una pregunta de opci·n ¼nica, s·lo hay una respuesta 

correcta. Finalmente, las ¼ltimas cuatro l²neas contienen la me-

tainformaci·n. La l²nea \exname contiene una etiqueta que es-

pecifica a qu® examen corresponde la pregunta. La siguiente l²-

nea, \extype, contiene informaci·n sobre el tipo de pregunta que 

se est§ haciendo. Con el comando \exsolution se indica la posi-

ci·n de la respuesta correcta. Finalmente, la l²nea \exshuffle es-

pecifica el n¼mero de posibles respuestas que se van a generar 

para el ejercicio. 

 
23 En este trabajo todos los archivos que contengan preguntas llevar§n extensi·n Rnw. 



 

<<echo = FALSE, results = hide >>= 
# Datos generados con R  
@ 
 
\ begin{question}  
Determina el valor numérico de la expresión $a^{ 2} -  b
^{ 2} $ cuando $a = 2 = b$ 
 
\ begin{answerlist}  
\ item $0$ 
\ item $4$ 
\ item $2^{ 4} $ 
\ item $1$ 
\ end{answerlist}  
\ begin{question}  
 
\ begin{solution}  
\ begin{answerlist}  
 \ item True  
 \ item False  
 \ item False  
 \ item False  
\ end{answerlist}   
\ end{solution}  
 
\ exname{ExUnit1}  
\ extype{schoice}  
\ exsolution{ 1000}  
\ exshuffle{ 4}  

FIGURA 1. Pregunta generada con Exams usando el bloque de c·digo anterior. 

 

3. Crear un conjunto de preguntas (examen). Luego de haber 

creado las preguntas, se pueden agrupar en un conjunto (exa-

men) utilizando la funci·n list. Por ejemplo, la siguiente l²nea 

crea un examen con dos preguntas: 

examen <-  list ( "pregunta1.Rnw" , "pregunta2.Rnw" )  



 

Por su puesto, se pueden agregar todas las preguntas que se 

desee al examen. 

4. Generar el examen. Para generar el examen existen muchas 

funciones seg¼n el tipo de formato requerido. Por ejemplo, se 

utiliza la funci·n exams2html o exams2pdf para generar un exa-

men en formato HTML o PDF. Con la siguiente l²nea de c·digo 

se puede generar un examen en formato HTML: 

exams2html (examen, file =  "mi_examen.html" )  

  El resultado es un archivo HTML que se puede abrir en cual-

quier navegador web. 

5. Generar m¼ltiples versiones (opcional): 

  Para crear m¼ltiples versiones del examen con diferentes con-

juntos de preguntas, se puede utilizar la funci·n exams2nops. 

Por ejemplo, para generar 3 versiones diferentes del examen se 

puede ejecutar la siguiente l²nea: 

exams2nops(examen, n =  3, dir =  "versiones" )  

  Esto crear§ tres versiones del examen en formato HTML en la 

carpeta ñversionesò. 

6. Personalizar el formato del examen (opcional): 

Es posible personalizar el formato del examen, como agregar 

encabezados, pies de p§gina, instrucciones, y m§s, utilizando 

argumentos adicionales en las funciones exams2html o 

exams2pdf. 

En el Ap®ndice B se proporciona informaci·n para acceder a todos los 

c·digos de los ejercicios y ex§menes discutidos en este cap²tulo. 

3. RESULTADOS 

Al generar un examen con la librer²a Exams en R se obtiene un conjunto 

de resultados y archivos dependiendo de la funci·n que se utilice y las 

especificaciones. A continuaci·n, se describen los resultados t²picos 

que se pueden esperar al generar un examen con Exams: 



 

1. Archivos de examen: 

ï HTML: Si se utiliza la funci·n exams2html, se obtiene un 

archivo HTML que contiene el examen. Este archivo puede 

abrirse en un navegador web y mostrar§ las preguntas y op-

ciones de respuesta en formato HTML. Se puede imprimir o 

compartir en l²nea. 

ï PDF: Si se utiliza la funci·n exams2pdf, se obtiene un ar-

chivo PDF que contiene el examen. El archivo se puede im-

primir o distribuir digitalmente. Se debe tomar en cuenta que 

para generar PDFs, es necesario instalar LaTeX en el sistema 

operativo (el Ap®ndice A contiene una alternativa a la insta-

laci·n). 

2. Archivos de soluciones: 

ï Para cada versi·n del examen, tambi®n se puede generar un 

archivo de soluciones que contiene las respuestas correctas a 

todas las preguntas. Estos archivos son ¼tiles para la correc-

ci·n autom§tica o manual del examen. 

3. Archivos de datos: 

ï Si el examen incluye preguntas que dependen de datos, como 

preguntas de estad²sticas con conjuntos de datos, Exams 

puede generar autom§ticamente los archivos de datos nece-

sarios y vincularlos al examen. Estos archivos se utilizan 

para calcular respuestas y puntajes. 

4. Variaciones del examen: 

ï Exams permite generar m¼ltiples versiones del examen con 

diferentes conjuntos de preguntas, as² como el orden de las 

respuestas. Estas variaciones se pueden utilizar para evitar el 

fraude acad®mico y garantizar que los estudiantes no com-

partan sus respuestas. 

5. C·digo fuente: 

ï Si se trabaja en un entorno Markdown o Sweave, tambi®n se 

tendr§ acceso al c·digo fuente que gener· el examen. Esto 



 

permite realizar cambios, ajustes y personalizaciones en el 

examen y en su formato de salida. 

6. Informaci·n de metadatos: 

ï Exams puede incluir metadatos en el examen generado, 

como el nombre del autor, la fecha de creaci·n, el n¼mero 

de versi·n, etc. 

7. Ajustes y personalizaci·n: 

ï Exams permite personalizar el formato del examen, como 

agregar encabezados, pies de p§gina, instrucciones adiciona-

les y estilos de formato a trav®s de las opciones de configu-

raci·n. 

En resumen, al generar un examen con la librer²a Exams, se obtiene un 

conjunto de archivos de salida que incluyen el examen en s², las solu-

ciones, los datos necesarios y otros recursos relacionados con el for-

mato que se hayan especificado. Estos recursos ayudan en la adminis-

traci·n y distribuci·n del examen de manera efectiva. 

3.1 EXĆMENES GENERADOS CON LA LIBRERĉA EXAMS 

A continuaci·n, se presentan algunos ejemplos concretos de ex§menes 

generados con Exams. 

. .  Ejemplo  

Para generar el primer examen se utiliza el siguiente ejercicio codifi-

cado: 

<<echo=FALSE, results=hide>>= 

altura <-  12.5  
diametro <-  12 
diametro1 <-  diametro / 2 
altura1 <-  2* altura  
volumen <-  3.14 * altura * (diametro / 2) ^2 
volumen1 <-  3.14 * altura1 * (diametro1 / 2) ^2 
razon =volumen1/ volumen 
@ 
 
\ begin{question}  
¿Cabe la misma cantidad de harina en una lata de \ Sexpr{alt



 

ura} cm de alto y base circular de \ Sexpr{diametro} cm, que 
en otra con altura doble y la mitad de ancho?  
\ begin{answerlist}  
\ item Calcule el volumen de la lata de \ Sexpr{altura} cm de 
alto y base circular de \ Sexpr{diametro} cm.  
\ item Calcule el volumen de la otra con altura doble y la m
itad de ancho.  
\ end{answerlist}  
\ begin{question}  
 
 
\ begin{solution}  
El volumen del cilindro se obtiene con la siguiente relació
n 
$$ 
V_{cil} =A_{b} \ cdot h =\ pi \ cdot r ^{ 2} \ cdot h  
$$ 
donde $\ pi $ puede considerarse como $3.14 $, $h$ es la altur

a y $r $ el radio de la base circular  (recuerde que el radio 
es la mitad del diámetro).  
 
Así, el volumen del cilindro con altura $\ Sexpr{altura} $ cm 
y ancho $\ Sexpr{diametro} $ cm es $\ Sexpr{volumen} $ cm$^{ 3} $
. Mientras que el volumen del cilindro con altura $\ Sexpr{a
ltura1} $ cm y ancho $\ Sexpr{diametro1} $ cm es $\ Sexpr{volum
en1} $ cm$^{ 3} $. Como se puede observar, la razón entre los 
volumenes es $\ Sexpr{razon} $.  
\ end{solution}  
 
 
\ extype{cloze}  
\ exclozetype{num | num} 
\ exsolution{ \ Sexpr{volumen} | \ Sexpr{volumen1}}  
\ exname{Examen01} 
extol{ 0.01 }  

El contenido del c·digo anterior codifica la pregunta c·mo se coment· 

en la metodolog²a, este se guarda en un archivo con nombre pre-

gunta03.Rnw. Observe que en este caso se est§n declarando un conjunto 

de variables en R que sirven como par§metros en el problema. Note 

tambi®n que se utiliza la funci·n \Sexpr{ }, la cual permite imprimir el 

valor de la variable en cuesti·n. 

El primer examen que se va a generar se hace con solo una pregunta 

con la finalidad de revisar que el ejercicio se escribe de manera 



 

correcta24. Es importante decir que el examen no se guarda como ar-

chivo, sino que se muestra en el visor de PDFs configurado en el sis-

tema. Tambi®n, debe observar que el archivo que contiene la pregunta 

est§ dentro de un directorio llamado ejercicios. 

# exams �y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y-  
 
# carga el package  

library ( "exams" )  
 
# �y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y-  
# exams2pdf �y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y-  
# Salida en PDF (1 archivo por examen)  
# - > Usualmente para revisar de manera rápida si el ejercic
io puede  
# convertirse a PDF o para revisar que el formato es adecua
do.  
 
# Genera un examen en PDF con un solo ejercicio (mostrado e
n el visor de PDF)  
# con parámetros predeterminados.  

exams2pdf( "ejercicios/pregunta03.Rnw" )  
# Observe que el ejercicio tiene codificación UTF - 8 

Despu®s de ejecutar el c·digo anterior se mostrar§ una nueva ventana 

con el contenido mostrado en la Figura 2. 

FIGURA 2. Examen generado con Exams. La pregunta est§ guardada en el archivo pre-

gunta03.Rnw. 

 

 
24 Recuerde que R el s²mbolo # se usa para colocar comentarios en el c·digo 



 

3.1.2 Ejemplo 2 

Para generar el siguiente examen se utiliza la pregunta pre-

gunta02.Rnw. Observe que los valores del par§metro t se definen me-

diante la funci·n sample(), la cual genera n¼meros pseudoaleatorios en 

R. 

<<echo = FALSE>>= 

t <-  sample( 2: 16, 1)  
calCamina <-  4* t  
calBici <-  6* t  
# solución correcta  
resCam <-  calCamina / t  
resBici <- calBici / t  
# soluciones incorrectas  
resCam1 <-  t / calCamina  
resBici1 <-  t / calBici  
@ 
 
\ begin{question}  
Cuando caminas durante $\ Sexpr{t} $ minutos tu cuerpo quema 
$\ Sexpr{calCamina} $ calorías. En cambio, montando bicicleta 
quemas $\ Sexpr{calBici} $ calorías.  
¿Cuántas calorías pierdes por minuto al realizar cada activ
idad descrita?  
 
\ begin{answerlist}  

 \ item $\ Sexpr{ fmt (resCam)} $ y $\ Sexpr{ fmt (resBici)} $ calor
ías respectivamente.  

 \ item $\ Sexpr{ fmt (resBici)} $ y $\ Sexpr{ fmt (resCam)} $ calor
ías respectivamente.  

 \ item $\ Sexpr{ fmt (resCam1)} $ y $\ Sexpr{ fmt (resBici1)} $ cal
orías respectivamente.  

 \ item $\ Sexpr{ fmt (resBici1)} $ y $\ Sexpr{ fmt (resCam1)} $ cal
orías respectivamente.  
 \ item $\ frac{ \ Sexpr{t}}{ \ Sexpr{calCamina}} $ y $\ frac{ \ Sexp
r{t}}{ \ Sexpr{calBici}} $ calorías respectivamente.  
\ end{answerlist}  
\ end{question}  
 
\ begin{solution}  
\ begin{answerlist}  
 \ item True  
 \ item False  
 \ item False  



 

 \ item False  
 \ item False  
\ end{answerlist}  
\ end{solution}  
 
\ exname{Examen01} 
\ extype{mchoice}  
\ exsolution{ 10000}  
\ exshuffle{ 5}  

Una de las caracter²sticas m§s interesantes de este tipo de ejercicios es 

que cada que se genera la pregunta, R proporciona un valor distinto para 

el par§metro t. Por lo tanto, la respuesta num®rica del ejercicio es distinta. 

El examen que se genera en este ejemplo contiene dos preguntas y se 

imprime en un documento en formato PDF25. 

# exams �y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y-  
 
# carga el package  

library ( "exams" )  
 
# exam con un vector simple de ejercicios en formato R/Swea
ve (.Rnw)  
# - > Puede agregar otra lista de vectores  

examen <-  c( "pregunta02.Rnw" , "pregunta03.Rnw" )  
# Observe que los ejercicios tienen codificación en UTF - 8 
 
# �y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y-  
# Genera un examen en PDF que se guarda junto al archivo qu
e lo genera  
# con parámetros indicados en una plantilla (para el examen 
y la solución)  

exams2pdf(examen, n =  1,  

 encoding =  "UTF- 8" ,  

 edir =  "ejercicios" ,  

 template =  c( "templates/exam.tex" , "templates/solution.
tex" )  
)  

En el c·digo anterior, debe observar que las preguntas que componen 

el examen se guardan en una lista con nombre examen. Las preguntas a 

 
25 El documento se guarda en el mismo directorio donde est§ guardo el archivo que lo genera. 



 

su vez est§n guardadas en una carpeta que se llama ejercicios y se est§n 

usando dos plantillas, una para el examen y la otra para la soluci·n. 

Ambas est§n guardadas en el folder templates. Finalmente, la instruc-

ci·n n = 1 en la l²nea de c·digo exams2pdf(examen, n = 1, indica que 

se debe hacer una sola copia del examen. 

La Figura 3 muestra el contenido del examen y la Figura 4 muestra la 

soluci·n de este. Recuerde que, si genera nuevamente el examen, el valor 

num®rico asignado al tiempo en el ejercicio de las calor²as ser§ distinto. 

FIGURA 3. Preguntas generadas en el Ejemplo 2. 

 

FIGURA 4. Soluci·n generada en el Ejemplo 2 

 



 

3.1.3 Ejemplo 3 

El tercer ejemplo contiene tres preguntas, las dos anteriores y una m§s, 

que se genera con el siguiente c·digo. 

<<echo=FALSE, results =hide >>= 

p <-  c( sample( 1: 3, 1), sample( 1: 5, 1))  

q <-  c( sample((p[ 1] + 1) : 5, 1), sample( 1: 5, 1))  

d <-  abs(p -  q)  

sol <-  round ( c( sum(d), sqrt ( sum(d ^2)), max(d)), digits =  
3)  
@ 
 
\ begin{question}  
Dados dos puntos $p = ( \ Sexpr{p[ 1]}, \ Sexpr{p[ 2]}) $ y 
$q = ( \ Sexpr{q[ 1]}, \ Sexpr{q[ 2]}) $ en un sistema de coorden
adas cartesiano :  
\ begin{answerlist}  

 \ item ¿Cuál es la distancia Manhattan  $d_1(p, q) $? 

 \ item ¿Cuál es la distancia Euclidiana $d_2(p, q) $? 

 \ item ¿Cuál es la distancia máxima $d_\ infty (p, q) $? 
\ end{answerlist}  
\ end{question}  
 
\ begin{solution}  

Las distancias se visualizan a continuación, en verde  ( $d_1

$), rojo  ( $d_2$),  

y azul  ( $d_\ infty $).  
 
<<echo=FALSE, results =hide, fig =TRUE>>= 

par ( mar =  c( 4, 4, 1, 1))  

plot ( 0, type =  "n" , xlim =  c( 0, 6), ylim =  c( 0, 6), xlab =  

"x" , ylab =  "y" )  

grid ( col =  "slategray" )  
if (d[ 1] >= d[ 2]) {  

 lines ( c(p[ 1], q[ 1]), c(q[ 2], q[ 2]) -  0.05 , lwd =  2, col =  

"blue" )  
} else  {  

 lines ( c(p[ 1], p[ 1]) -  0.05 , c(p[ 2], q[ 2]), lwd =  2, col =  

"blue" )  
}  

lines ( rbind (p, q), lwd =  2, col =  "red" )  

lines ( c(p[ 1], p[ 1], q[ 1]), c(p[ 2], q[ 2], q[ 2]), lwd =  2, co

l =  "green" )  



 

points ( rbind (p, q), pch =  19)  

text ( rbind (p, q), c( "p" , "q" ), pos =  c( 2, 4))  
@ 
 
\ begin{answerlist}  

 \ item $d_1(p, q) = \ sum_i | p_i -  q_i |  = | \ Sexpr{p[ 1]} -  \ S
expr{q[ 1]} |  + 
 | \ Sexpr{p[ 2]} -  \ Sexpr{q[ 2]} |  = \ Sexpr{sol[ 1]} $.  

 \ item $d_2(p, q) = \ sqrt{ \ sum_i  (p_i -  q_i) ^2} = \ sqrt{( \ S
expr{p[ 1]} -  
 \ Sexpr{q[ 1]}) ^2 + ( \ Sexpr{p[ 2]} -  \ Sexpr{q[ 2]}) ^2} = \ Sexp
r{sol[ 2]} $.  

 \ item $d_\ infty (p, q) = \ max_i | p_i -  q_i |  = \ max( | \ Sexpr{
p[ 1]} -  
 \ Sexpr{q[ 1]} | , | \ Sexpr{p[ 2]} -  \ Sexpr{q[ 2]} | ) = \ Sexpr{sol
[ 3]} $.  
\ end{answerlist}  
\ end{solution}  
 
%% META INFORMATION 
%% \ extype{cloze}  
%% \ exsolution{ \ Sexpr{sol[ 1]} | \ Sexpr{sol[ 2]} | \ Sexpr{sol[ 3]}
}  
%% \ exclozetype{num | num| num} 
%% \ exname{Distances}  
%% \ extol{ 0.01 }  

Una caracter²stica importante de esta pregunta es que en ella se genera 

una figura. Los par§metros de la imagen son n¼meros pseudoaleatorios, 

por lo que la imagen cambia cada vez que se genera la pregunta. 

Finalmente, se va a generar un examen que imprima varias copias de 

este y los archivos generados se guardan en carpetas espec²ficas para 

un mayor control. Para hacer esto se escribe el siguiente c·digo. 

# exams �y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y-  
 
# carga el package  

library ( "exams" )  
 
# exam con un vector simple de ejercicios en formato Rnw  
# - > Puede agregar otra lista de vectores  

examen <-  c( "pregunta01.Rnw" , "pregunta02.Rnw" , "pregunt
a03.Rnw" )  
# Observe que los ejercicios tienen codificación en UTF - 8 



 

# �y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y-  
# Genera tres exámenes PDF y sus correspondientes solucione
s en un directorio  con nombre Salida .  

 

exams2pdf(examen, n =  3, name = c( "pdf - exam", "pdf - solut
ion" ),  

 encoding =  "UTF- 8" ,  

 dir =  "Salida" ,  

 edir =  "Ejercicios" ,  

 template =  c( "templates/exam.tex" , "templates/solution
.tex" ),  

 header =  list (  

 Date =  "11 - 09- 2023" ,  

 ID =  function (i) formatC (i, width =  3, flag =  "0" )  
 ))  

Despu®s de ejecutar el c·digo anterior se genera una carpeta con nom-

bre Salida que contiene seis archivos en formato PDF, tres de ellos con 

nombre pdf-exam1, pdf-exam2 y pdf-exam3 que contienen las copias 

del examen. Los otros tres archivos contienen las respectivas solucio-

nes. En el encabezado de cada uno de ellos aparece la fecha y un c·digo 

de generaci·n (ID) que identifica el n¼mero de examen. 

La Figura 5 muestra las preguntas generadas en el ejemplo 3 y la Figura 

6 el contenido de la soluci·n de uno de los ex§menes obtenidos. 

Observe que las preguntas de este examen est§n completamente orde-

nadas. Sin embargo, las que se generan en los otros dos ex§menes no. 

Adem§s de cambiar el orden de las preguntas, Exams cambia el orden 

de las respuestas en cada examen; m§s a¼n, en dos de las tres preguntas 

hay par§metros aleatorios, por lo tanto, cada una de ellas tiene una res-

puesta num®ricamente distinta. 

Finalmente, observe que el procedimiento escrito en la soluci·n de cada 

problema se imprime con la soluci·n de cada examen. Esto, en primera 

instancia, permite al revisor del examen analizar los procedimientos de 

manera m§s r§pida. 

  



 

FIGURA 5. Preguntas generadas en el Ejemplo 3 

 

FIGURA 6. Soluci·n de uno de los ex§menes generados en el Ejemplo 3. 

 

4. DISCUSIčN 

La librer²a Exams en R es una herramienta valiosa para la generaci·n 

automatizada de ex§menes y pruebas, con ventajas significativas en 



 

t®rminos de eficiencia y diversidad de tipos de preguntas. Sin embargo, 

su uso efectivo puede requerir cierta inversi·n de tiempo para aprender 

y personalizar seg¼n las necesidades espec²ficas del educador y su en-

torno de ense¶anza. La elecci·n de utilizar Exams depender§ de los ob-

jetivos y requisitos de cada situaci·n de ense¶anza y evaluaci·n. A con-

tinuaci·n, se discuten algunas ventajas y desaf²os de esta metodolog²a. 

4.1 VENTAJAS DE EXAMS 

1. Eficiencia en la creaci·n de ex§menes. Exams automatiza 

gran parte del proceso de creaci·n de ex§menes, lo que ahorra 

tiempo a los educadores y permite generar m¼ltiples versio-

nes del mismo examen de manera r§pida y sencilla. 

2. Variedad de tipos de preguntas. La librer²a admite una amplia 

variedad de tipos de preguntas, desde preguntas de opci·n 

m¼ltiple hasta preguntas de completar espacios en blanco, co-

rrespondencia y emparejamiento, lo que permite a los educa-

dores diversificar sus evaluaciones. 

3. Reutilizaci·n de preguntas. Exams permite la reutilizaci·n de 

preguntas almacenadas en bancos de preguntas, lo que facilita 

la creaci·n de ex§menes consistentes a lo largo del tiempo. 

4. Generaci·n aleatoria de preguntas. La funci·n Exams per-

mite generar ex§menes con preguntas seleccionadas al azar 

de un banco de preguntas, lo que dificulta la posibilidad de 

que los estudiantes compartan respuestas. 

5. Adaptabilidad al formato de salida. Exams puede generar 

ex§menes en m¼ltiples formatos de salida, como HTML, PDF 

o incluso en formatos espec²ficos de sistemas de gesti·n de 

aprendizaje (LMS), lo que facilita la distribuci·n y correcci·n 

de ex§menes. Por ejemplo, el siguiente c·digo genera tres 

ex§menes con salida en formato XML compatible con 

Moodle. 

# exams �y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y-  
 
# carga el package  

library ( "exams" )  
 



 

# exam con un vector simple de ejercicios en formato Rnw  
# - > Puede agregar otra lista de vectores  

examen <-  c( "pregunta01.Rnw" , "pregunta02.Rnw" , "pregunt
a03.Rnw" )  
# Observe que los ejercicios tienen codificación en UTF - 8 
 
# �y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y-  
# exams2moodle �y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y�y 
# Salida en XML para Moodle (El contenido de todos los exám
# enes están en un  solo archivo) para importar Mood l e 
 
## Genera un examen con tres réplicas por pregunta  

exams2moodle(examen, n =  3, name = "moodle - demo",  

 encoding =  "UTF- 8" ,  

 dir =  "Output" ,  

 edir =  "Ejercicios" )  

4.2 . DESAFĉOS Y CONSIDERACIONES 

1. Curva de aprendizaje. Aunque Exams es poderoso, puede tener 

una curva de aprendizaje para aquellos que no est§n familiari-

zados con la escritura de preguntas en su formato espec²fico. 

2. Personalizaci·n de estilos. Aunque se pueden personalizar 

los estilos de formato, algunos educadores pueden encontrar 

que la personalizaci·n completa de la apariencia de los ex§-

menes es un proceso complejo. 

3. Integraci·n con sistemas de calificaci·n: La integraci·n de 

ex§menes generados con Exams en sistemas de calificaci·n 

puede requerir cierta configuraci·n y adaptaci·n. 

4. Requisito de conocimiento en R: Para aprovechar al m§ximo 

Exams, los educadores deben estar familiarizados con el en-

torno de R y las funciones de la librer²a. 

5. CONCLUSIONES 

En este cap²tulo se ha presentado una metodolog²a basada en la elabora-

ci·n de preguntas y la creaci·n de ex§menes en R a trav®s de la librer²a 

Exams. La librer²a es una herramienta vers§til y eficiente que ofrece a 

educadores y formadores la capacidad de simplificar y mejorar significa-

tivamente el proceso de creaci·n y administraci·n de ex§menes y 



 

evaluaciones. Al automatizar tareas repetitivas y permitir la generaci·n de 

m¼ltiples versiones de evaluaciones con facilidad, Exams libera tiempo y 

energ²a que se pueden invertir en la ense¶anza y el an§lisis de resultados. 

Su capacidad para manejar una amplia variedad de tipos de preguntas 

y la flexibilidad en la creaci·n de bancos de preguntas reutilizables ha-

cen que esta metodolog²a sea invaluable para aquellos que buscan enri-

quecer sus evaluaciones con preguntas diversificadas y desafiantes. 

Adem§s, la generaci·n aleatoria de preguntas garantiza la integridad 

del proceso de evaluaci·n, dificultando la posibilidad de trampas o in-

tercambio de respuestas entre estudiantes. 

Por otro lado, Exams no solo facilita la generaci·n de ex§menes, sino 

que tambi®n se integra con una variedad de formatos de salida, lo que 

facilita la distribuci·n y correcci·n de ex§menes en diferentes contex-

tos y plataformas. Desde documentos PDF hasta formatos espec²ficos 

de sistemas de gesti·n de aprendizaje, Exams se adapta a las necesida-

des individuales de educadores y estudiantes. 

En ¼ltima instancia, la metodolog²a presentada no solo aumenta la efi-

ciencia en la creaci·n y administraci·n de ex§menes, sino que tambi®n 

mejora la calidad y diversidad de las evaluaciones. Su capacidad para 

simplificar procesos y mejorar la integridad de las pruebas hace que sea 

una herramienta valiosa para la comunidad educativa y un activo enri-

quecedor para la ense¶anza y el aprendizaje. 

6. REFERENCIAS 

Gr¿n B., Zeileis A. ( ). Automatic Generation of Exams in R. Journal of 

Statistical Software, ( ), - . 

R Core Team. ( ). R: A language and environment for statistical computing. R 

Foundation for Statistical Computing, Vienna, Austria. 

http://www.Rproject.org/ 

SR Team. ( ). RStudio: integrated development for R. RStudio: Integrated 

Development for R; RStudio: Boston, MA, USA. 

http://www.rstudio.com/  

Lotfi, A. ( ). Learn LaTeX in  Minutes!. Overleaf, Online LaTeX Editor. 

https://bit.ly/ SPNN 



 

Calvo, M. C. L., Mi¶arro Alonso, A., & Vegas Lozano, E. ( ). Generaci·n de 

cuestionarios Moodle con R+ exams+ Sweave. VII Jornadas de 

Ense¶anza y Aprendizaje de la Estad²stica y la Investigaci·n Operativa. 

Logro¶o . ñCreaci·n de ex§menes con el paquete exams  de Rò. 

Leisch, F. ( ). Sweave: Dynamic generation of statistical reports using literate 

data analysis. In COMPSTAT: Proceedings in computational statistics 

(pp. - ). Physica-Verlag HD. 

Xie, Y., Dervieux, C., & Riederer, E. ( ). R markdown cookbook. CRC Press. 

6.1. AP£NDICE A: INSTALACIčN DEL SOFTWARE 

A.1 Instalaci·n de R 

Instalar R es un proceso relativamente sencillo y puede hacerse si-

guiendo estos pasos generales. A continuaci·n, se proporciona una des-

cripci·n paso a paso de c·mo instalar R en un sistema Windows, aun-

que el proceso es similar en otros sistemas operativos como macOS o 

Linux: 

A.1.1 Instalaci·n de R en Windows 

1. Descargar el instalador: 

 Ir al sitio web oficial de R: https://www.r-project.org  

 Seleccione un espejo de descarga cercano (elija uno que est® 

geogr§ficamente cerca de tu ubicaci·n). 

 Haga clic en el enlace correspondiente a su sistema operativo 

(por ejemplo, ñWindowsò). 

2. Descargar el instalador base de R: 

 En la p§gina de descarga, seleccione el enlace que dice ñbaseò. 

 Descarga el instalador ejecutable, como ñR-4.x.x-win.exeò 

(donde ñx.x.xò es la versi·n actual de R). 

3. Ejecutar el instalador: 

 Ejecute el archivo descargado para iniciar el proceso de insta-

laci·n. 



 

4. Seleccionar idioma: 

 Seleccione el idioma en el que deseas instalar R y haz clic en 

ñOKò. 

5. Configuraci·n de la instalaci·n: 

 Aceptar los valores predeterminados en la mayor²a de los ca-

sos es suficiente. Sin embargo, puede personalizar la ubica-

ci·n de instalaci·n si lo desea. 

6. Seleccionar componentes: 

 Seleccione los componentes que deseas instalar. La opci·n 

predeterminada (ñCoreò) es adecuada para la mayor²a de los 

usuarios. 

7. Configurar las asociaciones de archivos: 

 En la mayor²a de los casos, puede dejar las asociaciones de 

archivos como est§n y hacer clic en ñNextò. 

8. Seleccionar ubicaci·n del men¼ de inicio: 

 Decida si desea crear un acceso directo en el men¼ de inicio. 

La opci·n predeterminada suele ser la mejor. 

9. Configurar las opciones de inicio: 

 Puede seleccionar las opciones de inicio seg¼n sus preferen-

cias. La mayor²a de los usuarios pueden dejar las opciones 

predeterminadas. 

10. Comenzar la instalaci·n: 

 Haga clic en ñInstallò para comenzar la instalaci·n. 

11. Finalizar la instalaci·n: 

 Despu®s de completar la instalaci·n, ver§ una pantalla que in-

dica que la instalaci·n se realiz· correctamente. Puede cerrar 

el instalador. 



 

12. Comprobar la instalaci·n: 

 Para asegurarse de que R se instal· correctamente, puede eje-

cutar R desde el men¼ de inicio o buscar ñRò en tu sistema y 

ejecutarlo. Deber²a abrirse una ventana de R. 

áListo! Ahora tiene R instalado en tu sistema Windows y est§ listo para 

comenzar a usarlo. 

A.2 Instalaci·n de RStudio 

Instalar RStudio es un paso adicional que puede dar despu®s de instalar 

R para tener un entorno de desarrollo integrado (IDE) que facilita la 

escritura de c·digo en R, la visualizaci·n de resultados y la gesti·n de 

proyectos de an§lisis de datos. Aqu² se proporciona una descripci·n 

paso a paso de c·mo instalar RStudio en un sistema Windows: 

A.2.1 Instalaci·n de RStudio en Windows 

1. Descargar el instalador de RStudio: 

 Dir²jase al sitio web oficial de RStudio: https://bit.ly/4bZ32h9 

 En la secci·n ñRStudio Desktopò (que es gratuito), busque la 

opci·n ñDownloadò y seleccione la versi·n adecuada para tu 

sistema operativo Windows (por ejemplo, ñWindows 

7/8/10ò). 

2. Descargar el instalador ejecutable: 

 Descargue el instalador ejecutable de RStudio, como ñRStu-

dio-x.yy.zzz.exeò (donde ñx.yy.zzzò es la versi·n actual de 

RStudio). 

3. Ejecutar el instalador: 

 Ejecute el archivo descargado para iniciar el proceso de insta-

laci·n de RStudio. 

  



 

4. Configurar la instalaci·n: 

 Aceptar los valores predeterminados en la mayor²a de los ca-

sos es suficiente. Si desea personalizar la instalaci·n, puede 

hacerlo en esta etapa. 

5. Opciones de inicio: 

 Decida si desea crear accesos directos en el men¼ de inicio y 

en el escritorio para RStudio. Puedes seleccionar estas opcio-

nes seg¼n sus preferencias. 

6. Instalaci·n: 

 Haga clic en ñInstallò para comenzar la instalaci·n de RStu-

dio. 

7. Finalizar la instalaci·n: 

 Despu®s de completar la instalaci·n, ver§ una pantalla que in-

dica que la instalaci·n se realiz· correctamente. Puede cerrar 

el instalador. 

8. Ejecutar RStudio: 

 Busque ñRStudioò en su sistema y ejec¼talo desde el men¼ de 

inicio o el acceso directo en el escritorio. 

9. Configurar R con RStudio (opcional): 

 La primera vez que abra RStudio, es posible que deba configurar 

la ubicaci·n de la instalaci·n de R en su sistema. RStudio debe-

r²a detectar autom§ticamente la instalaci·n de R que realiz· pre-

viamente. Verifique que R est® configurado correctamente en 

RStudio y siga las indicaciones en pantalla si es necesario. 

áEso es todo! Ahora tiene RStudio instalado y listo para ser utilizado en con-

junto con R para tus proyectos de an§lisis de datos y programaci·n en R. 

  



 

A.3 Compilaci·n de Archivos.Rnw en R con TinyTeX 

Para ejecutar archivos.Rnw en R sin tener LaTeX instalado en su sis-

tema operativo, puede utilizar la funci·n knit del paquete knitr. El pa-

quete knitr permite compilar documentos Rnw en diferentes formatos 

de salida, incluyendo PDF, sin requerir una instalaci·n completa de La-

TeX en su sistema. En su lugar, knitr puede usar un servicio en l²nea 

como Overleaf o TinyTeX para compilar el documento. A continuaci·n 

se explica c·mo hacerlo: 

1. Instalar el paquete �•�•�‹�–�” si a¼n no lo ha hecho: Abra R (o 

RStudio) y ejecute el siguiente comando para instalar o cargar 

el paquete �•�•�‹�–�”: 

  install.packages ( "knitr" )  

library (knitr)  

2. Configure �•�•�‹�–�” para usar TinyTeX: TinyTeX es una dis-

tribuci·n de LaTeX ligera que se puede utilizar con �•�•�‹�–�”. 
Para configurar �•�•�‹�–�” y usar TinyTeX ejecute el siguiente 
comando: 

  tinytex :: install_tinytex ()  

 Esto instalar§ TinyTeX en su sistema. Siga las instrucciones 

que se muestran en la consola para completar la instalaci·n. 

3. Cargue el paquete �–�‹�•�›�–�‡�š: Una vez que TinyTeX est® ins-
talado, cargue el paquete �–�‹�•�›�–�‡�š en R: 

  library (tinytex)  

4. Compruebe que TinyTeX est® instalado correctamente: 

Puede verificar que TinyTeX est® instalado correctamente con 

el siguiente comando: 

  tinytex ::: is_tinytex ()  

 Deber²a devolver ��������. 



 

5. Instale los paquetes LaTeX necesarios: Para compilar docu-

mentos.���•�™, es posible que necesite instalar algunos paquetes 
LaTeX adicionales. Puede hacerlo con el siguiente comando: 

  tinytex ::: install_prebuilt ()  

 Esto instalar§ paquetes LaTeX adicionales seg¼n sea necesario. 

6. Compile el archivo.���•�™: Utilice la funci·n �•�•�‹�– para compilar 
su archivo.���•�™. Por ejemplo, si tiene un archivo llamado 
ñmi_documento.Rnwò, puede compilarlo de la siguiente manera: 

  knit ( "mi_documento.Rnw" )  

  Esto generar§ un archivo.�–�‡�š y, si es necesario, lo compilar§ a 
un formato de salida espec²fico, como PDF. 

Con estos pasos, deber²a poder compilar archivos Rnw en R sin necesidad 

de tener LaTeX instalado en su sistema operativo. Tenga en cuenta que 

TinyTeX se encargar§ de la compilaci·n de LaTeX en segundo plano. 

AP£NDICE B 

Para reproducir los ejercicios de este documento se proporciona una 

carpeta donde est§n todos los archivos utilizados. Usted puede acceder 

a la informaci·n a trav®s de la siguiente direcci·n electr·nica: 

https://bit.ly/3OZ70fJ 

Para ejecutar el contenido descargue la carpeta prueba. Al explorar la 

carpeta observar§ que hay varias carpetas donde se encuentran los ejer-

cicios, las salidas y los templates. 

Para generar un examen usted debe abrir en RStudio cualquiera de los 

documentos con extensi·n R. Una vez abierto de clic en el bot·n 

source. Por otro lado, si usted quiere generar los ex§menes discutidos 

en este texto use el archivo demo-pdf.R. 

Finalmente, en la carpeta tambi®n se incluye el archivo Capitu-

loLMB.Rmd, el cual contiene el c·digo que genera una primera versi·n 

de este documento. El archivo est§ escrito en formato R/Markdown. 

Usted puede analizar el contenido abriendo el archivo en RStudio, para 

generar el archivo de Word de un clic en el bot·n Knit.  
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INTRODUCCIčN 

La evaluaci·n acad®mica de los aprendizajes constituye un proceso in-

tegral en el §mbito educativo, cuyo prop·sito es medir y comprender el 

nivel de conocimientos, habilidades y competencias adquiridas por los 

estudiantes durante un per²odo acad®mico.  

Dicha evaluaci·n adopta diversas formas, incluyendo ex§menes escri-

tos, pruebas pr§cticas, proyectos, participaci·n en clase, entre otras ac-

tividades, con el objetivo principal de ofrecer retroalimentaci·n tanto a 

educadores como a estudiantes. Esta retroalimentaci·n permite identi-

ficar fortalezas y §reas de mejora, apoyando as² el desarrollo continuo 

del aprendizaje. 

La integraci·n de la inteligencia artificial (IA) en la educaci·n repre-

senta un campo en r§pida evoluci·n con un potencial significativo para 

enriquecer las experiencias de aprendizaje. Oca¶a-Fern§ndez (2019) 

subraya la importancia de que las universidades se adapten a la era di-

gital mediante la incorporaci·n de formatos basados en IA para perso-

nalizar el aprendizaje.  

Esta visi·n es respaldada por Rodr²guez y Brito (2017), quienes discu-

ten el impacto transformador de la IA en los procesos de ense¶anza y 



 

aprendizaje, as² como las consideraciones ®ticas que deben acompa¶ar 

su implementaci·n.  

En esta l²nea, Garc²a-Pe¶a et al. (2020) proponen una metodolog²a para 

el empleo de la IA en la educaci·n, destacando su utilidad en la optimi-

zaci·n de procesos. Dichas perspectivas se complementan con las apli-

caciones pr§cticas de la IA en la educaci·n, analizadas por Abdalla 

(2023), Amuga (2023) y Kavitha (2023), quienes exploran su potencial 

para mejorar los resultados del aprendizaje y los m®todos de evaluaci·n. 

Por otro lado, el Trabajo de Fin de M§ster (TFM) se erige como una 

culminaci·n significativa de los estudios en la educaci·n superior, re-

presentando un proyecto de investigaci·n o aplicaci·n pr§ctica que evi-

dencia una comprensi·n profunda y la aplicaci·n de los conocimientos 

adquiridos a lo largo del programa de m§ster. Este trabajo final eval¼a 

no solo la capacidad del estudiante para integrar teor²as y metodolog²as 

aprendidas, sino tambi®n su habilidad para el an§lisis cr²tico, la resolu-

ci·n de problemas y la contribuci·n al campo de estudio.  

La evaluaci·n del TFM incentiva a los estudiantes a demostrar autono-

m²a acad®mica y a presentar contribuciones originales o innovadoras 

en su §rea de especializaci·n. 

La implementaci·n de la inteligencia artificial en la evaluaci·n acad®-

mica puede, seg¼n diversos autores, mejorar significativamente la cali-

dad y eficacia de los procesos educativos. La eficacia del modelo de 

lenguaje ChatGPT de OpenAI en la asignatura de TFM de un programa 

de m§ster depender§ de factores como el enfoque pedag·gico, la natu-

raleza de la asignatura y la integraci·n de la tecnolog²a en el proceso 

educativo. 

En este contexto, el estudio que presentamos investig· la aplicaci·n y 

eficacia de la inteligencia artificial, espec²ficamente ChatGPT de Ope-

nAI, versi·n Pro, en entornos acad®micos. Este proyecto pionero se 

desarroll· en el marco de la edici·n 2022-2023 del programa Global 

Executive MBA (GEMBA) de EAE Business School, un centro de es-

tudios superiores ubicado en Madrid, Espa¶a, cuyas defensas de TFM 

se celebraron en noviembre de 2023. 



 

Como hallazgo relevante, se evidenci· que el uso de retroalimentaci·n 

mediante ChatGPT en la asignatura de TFM, especialmente en la etapa 

de la defensa, si bien result· ser muy eficaz, detallado y por escrito, no 

sustituye la interacci·n inherente al feedback de la defensa oral del TFM. 

Este trabajo se estructura en una parte introductoria que incluye revi-

si·n de literatura, objetivos, metodolog²a empleada, resultados e im-

pacto, conclusiones y referencias. 

1.1. LA EVALUACIčN COMO PARTE DEL PROCESO EDUCATIVO 

La evaluaci·n, concebida como un elemento integral del proceso edu-

cativo, juega un rol crucial en la mejora continua de la calidad de la 

ense¶anza y el aprendizaje. Su funci·n trasciende la mera medici·n del 

rendimiento estudiantil, ya que ofrece una retroalimentaci·n formativa 

esencial que gu²a a educadores y estudiantes en la identificaci·n de for-

talezas y §reas de mejora. 

En el §mbito de la educaci·n superior, la evaluaci·n se configura como 

una pr§ctica compleja e indispensable, adoptando modalidades suma-

tiva y formativa. La evaluaci·n sumativa tiene por objetivo medir el 

logro al final de un per²odo acad®mico, mientras que la evaluaci·n for-

mativa se realiza de manera continua, contribuyendo al mejoramiento 

de los resultados del aprendizaje. 

Es as² como, el proceso educativo la evaluaci·n abarca diversas formas 

y enfoques, desde evaluaciones sumativas que miden el logro al final 

de un per²odo hasta evaluaciones formativas que se realizan de manera 

continua para informar y mejorar los resultados del aprendizaje. La di-

versidad de m®todos de evaluaci·n, que incluyen pruebas escritas, pro-

yectos pr§cticos, discusiones en clase y presentaciones, permite una 

evaluaci·n m§s integral y alineada con los objetivos pedag·gicos.  

En tal sentido, al integrar la evaluaci·n de manera equitativa y transpa-

rente, se fomenta un entorno educativo que valora el progreso indivi-

dual, la reflexi·n y el desarrollo de habilidades m§s all§ de la simple 

memorizaci·n de contenidos. En ¼ltima instancia, la evaluaci·n bien 

dise¶ada se convierte en un catalizador para el enriquecimiento educa-

tivo y el empoderamiento del estudiante en su proceso de aprendizaje.  



 

Este estudio centra su atenci·n en la evaluaci·n formativa, definida por 

Perazzi y Celman (2017, p. 30) como aquella valorada por los estudian-

tes como una instancia de aprendizaje. Este enfoque se sustenta en la 

realizaci·n de actividades que, a trav®s de la actuaci·n docente y estu-

diantil, generan informaci·n ¼til para retroalimentar el aprendizaje 

(William, 2009, p.21).Por su parte, Gibbs y Simpson en el 2003 (citado 

en Carlino, 2005) se¶alan que ñcambiar alg¼n aspecto de la evaluaci·n 

incide en la mejora de la ense¶anza m§s que cualquier otro cambioò 

(p.105). Esta afirmaci·n permite afianzar el t§cito papel que cumple de 

orientar a los estudiantes a ense¶arles qu® es lo m§s relevante en una 

asignatura ñse trata de una funci·n de hecho, que ocurre inevitable-

mente, aunque no lo pretendamosò (Carlino, 2005, p. 107) 

Para que la evaluaci·n se convierta en una herramienta din§mica que 

promueve el crecimiento acad®mico y la adquisici·n de habilidades 

clave, se aplica en cualquier evaluaci·n de aprendizaje un elemento 

fundamental: la retroalimentaci·n, que no solo se centra en los resulta-

dos finales, sino que se extiende a lo largo del proceso, permitiendo 

ajustes y adaptaciones en tiempo real.  

La retroalimentaci·n emerge como un componente esencial en cual-

quier evaluaci·n de aprendizaje, no limit§ndose a los resultados finales 

sino extendi®ndose a lo largo del proceso educativo, permitiendo ajus-

tes y adaptaciones en tiempo real. En este contexto, Garc²a-Valc§rcel 

et al. (2020) destacan la r¼brica como un instrumento eficaz para eva-

luar competencias, orientar el trabajo estudiantil y proporcionar una va-

loraci·n objetiva y fiable, especialmente relevante en asignaturas eva-

luadas por varios docentes, como los TFM. 

En los TFM, resulta primordial utilizar criterios comunes de evaluaci·n 

para asegurar un juicio preciso y ajustado. La r¼brica se presenta como 

una herramienta valiosa para evaluar la calidad de los trabajos, demos-

trando las competencias y conocimientos adquiridos por los estudiantes 

en un programa espec²fico, bajo criterios establecidos en la gu²a de la 

asignatura. 

Finalmente, la evaluaci·n de los aprendizajes es importante debido a 

que de ella dependen la acreditaci·n requerida de los aprendizajes para 



 

la formaci·n de un egresado. Con base a esto, vemos importante veri-

ficar c·mo se valora la demostraci·n de competencias en este caso de 

estudio, en una asignatura com¼n a programas de master, es decir, el 

TFM, en ella se eval¼a la calidad de un trabajo demostrativo de las 

competencias y conocimiento adquiridos de un estudiante en un pro-

grama determinado bajo criterios establecidos en la gu²a de la asigna-

tura y que recoge una r¼brica. Ahora bien, consideramos importante 

revisar c·mo la herramienta ChatGPT de OpenAI puede apoyar a rea-

lizar una evaluaci·n m§s compleja y con un feedback menos subjetivo. 

1.2. LA INTELIGENCIA ARTIFICIAL (IA) EN EDUCACIčN 

Las tecnolog²as de Inteligencia Artificial (IA) tienen la capacidad de 

analizar grandes cantidades de datos, adaptarse a las necesidades indivi-

duales y proporcionar experiencias de aprendizaje personalizadas para 

los estudiantes. Al aprovechar la IA en la educaci·n, se puede reforzar 

el aprendizaje personalizado, lo que conduce a mejores resultados, ma-

yor compromiso y mejores experiencias educativas de los estudiantes.  

Sin embargo, la integraci·n de la IA en la educaci·n conlleva tambi®n 

desaf²os, entre los cuales se destaca la necesidad de alfabetizaci·n di-

gital y el desarrollo de competencias pedag·gicas, como se¶ala Moreno 

(2019). Por tanto, aunque la IA tiene el potencial de transformar la edu-

caci·n de manera revolucionaria, su implementaci·n exitosa demanda 

un enfoque cuidadoso y estrat®gico. 

Uno de los aspectos m§s destacados de la IA es su capacidad para en-

se¶ar y tomar decisiones informadas. Abdalla (2023) afirma: "La inte-

ligencia artificial (IA) se ha convertido en uno de los motores clave del 

crecimiento y la innovaci·n en numerosos campos, incluido el sector 

acad®mico" (p. 1). 

En este sentido, seg¼n Sullivan (2018) la IA permite que las compu-

tadoras, robots o software emulen el razonamiento inteligente de ma-

nera similar a los seres humanos, aprendiendo a partir de los datos en 

lugar de mediante programaci·n expl²cita. 

En general, la integraci·n sistem§tica de la IA en el sistema educativo 

puede simplificar las tareas docentes, anticipar las necesidades de los 



 

alumnos y proporcionar a los profesores la informaci·n necesaria para 

la evaluaci·n y la mejora del desempe¶o (Colmillo, et al, 2023).  

La Inteligencia Artificial (IA) se puede implementar en el sistema edu-

cativo para mejorar la evaluaci·n del aprendizaje de varias maneras. En 

primer lugar, las herramientas y tecnolog²as de IA se pueden integrar 

en la ense¶anza, el aprendizaje, la asistencia a los estudiantes y las tec-

nolog²as de gesti·n, mejorando la experiencia educativa general (Kavi-

tha, et al. (2023). En segundo lugar, la IA se puede utilizar para auto-

matizar y hacer que las evaluaciones sean m§s objetivas mediante el 

uso de redes neuronales o procesamiento del lenguaje natural, propor-

cionando evaluaciones precisas del desempe¶o de los estudiantes (Mar-

t²nez-Comesa¶a y Mart²n-Torres, 2023)  

Adem§s, Amuga (2023) sostiene que las evaluaciones basadas en IA 

pueden apoyar los sistemas de tutor²a inteligentes y otras herramientas 

usadas para evaluar a los estudiantes, guiando de manera efectiva el 

aprendizaje y la instrucci·n. 

Por lo tanto. Al aprovechar la IA en la educaci·n, se pueden crear ex-

periencias de aprendizaje personalizadas, adapt§ndose a las necesida-

des individuales y mejorando los resultados de los estudiantes (Ash-

wini, et al. 2023). Es por esto que a la IA cada vez es m§s considerada 

por los docentes y se le emplea en educaci·n como una herramienta que 

aporta y coadyuva a la evoluci·n de la evaluaci·n de los aprendizajes y 

a facilitar las tareas cotidianas. 

2. OBJETIVO 

El objetivo general de este estudio es el de analizar la IA a trav®s del 

modelo de lenguaje ChatGPT de OpenAI, en su versi·n Pro, en la eva-

luaci·n y calificaci·n de los TFM presentados por los estudiantes de un 

programa de master en formato h²brido.  

Los objetivos espec²ficos de este estudio son: 

Determinar la eficacia de ChatGPT como herramienta para eva-

luar los TFM, empleando criterios acad®micos preestablecidos. Este 

objetivo busca cuantificar la precisi·n y la relevancia de las 



 

evaluaciones generadas por el modelo de lenguaje en comparaci·n con 

los est§ndares acad®micos tradicionales. 

Examinar c·mo ChatGPT puede facilitar una evaluaci·n m§s com-

pleja y objetiva, utilizando como referencia una r¼brica espec²fica. 

Este enfoque pretende explorar la capacidad de ChatGPT para propor-

cionar retroalimentaci·n detallada y menos subjetiva, mejorando as² la 

calidad de la evaluaci·n acad®mica. 

3. METODOLOGĉA 

El estudio se enmarca en un tipo de investigaci·n de campo, de nivel 

exploratorio. La metodolog²a implic· procesar las evaluaciones para 

los TFM a trav®s del ChatGPT en su versi·n Pro de acuerdo con una 

r¼brica de evaluaci·n predeterminada por la c§tedra y siguiendo una 

secuencia de comandos espec²fico e id®nticos para cada caso, tanto en 

el contenido de los comandos como en su aplicaci·n. 

El estudio se llev· a cabo en la asignatura de TFM de la edici·n 2022-

2023 del programa Global Executive MBA (GEMBA) que se imparte en 

EAE Business School Madrid. El tribunal realiza en su totalidad la eva-

luaci·n del TFM basado en su lectura, en una r¼brica y en el desempe¶o 

del estudiante en la defensa, es decir, eval¼a el trabajo escrito (informe) 

y la defensa por parte del tribunal) de cuyas defensas de Trabajos de Fina 

de Master (TFM) se celebraron en noviembre de 2023 en EAE.  

Los TFM deb²an adherirse a una estructura predefinida, detallada en la 

figura 1, abarcando varios elementos clave: resumen biling¿e, tres par-

tes, una, introductoria con objetivos, metodolog²a, estado del arte, una 

parte general y otra especial que incluye planes de negocio, marketing, 

legales, operativos, financieros, de contingencia y sostenibilidad. Ade-

m§s, se espera que los trabajos concluyan con un resumen coherente de 

los hallazgos y recomendaciones pr§cticas. 

Los TFM utilizados para esta investigaci·n fueron los de los estudiantes que 

autorizaron a trav®s del formulario ñAutorizaci·n para la difusi·n en acceso 

abierto del Trabajo de Fin de Grado (TFG) o de Fin de M§ster (TFM)ò 



 

Adem§s de que uno de los investigadores de este estudio es docente del 

master y fue miembro del tribunal evaluador del TFM del programa antes 

mencionado, los criterios establecidos para la selecci·n de la muestra, 

fueron: la valoraci·n que hacen los estudiantes de TFM, las referencias a 

evaluaci·n continua (formativa) en las gu²as docentes elaboradas por los 

profesoras basados en las memorias docentes, y la importancia de la asig-

natura de TFM y su evaluaci·n desde un punto de vista institucional. 

FIGURA 1. Plantilla gen®rica de los TFM 

 

Fuente: elaboraci·n propia a partir de la Gu²a docente)  



 

La r¼brica de evaluaci·n que se utiliz· fue la establecida en la gu²a do-

cente de la asignatura TFM que cubre criterios acad®micos clave para 

asegurar la alineaci·n con los est§ndares convencionales de calificaci·n. 

Se trata de 15 criterios que ponderan elementos como el contenido, ori-

ginalidad, estructura, estilo y redacci·n, y el uso de referencias biblio-

gr§ficas. La r¼brica asigna un 45% de la calificaci·n al contenido, que 

incluye la originalidad del TFM, la parte introductoria y la propuesta de 

valor o soluci·n. La forma, incluyendo conclusiones, estructura, resu-

men, estilo y redacci·n, y bibliograf²a, constituye el 15%, siento el 40% 

restante evaluaci·n de la presentaci·n y defensa del TFM. 

Adicionalmente, a esta evaluaci·n basada en IA, se realizaron encuestas 

a los estudiantes para medir percepciones, utilidad e impacto de la retro-

alimentaci·n generada por IA en relaci·n con las evaluaciones realizadas 

por el tribunal durante las sesiones de defensa de los Trabajos. El instru-

mento de recolecci·n de informaci·n se estructur· en total de 15 pregun-

tas de respuestas mixtas; 5 de aspectos demogr§ficos, 9 de selecci·n y 

una abierta. El instrumento se someti· a la validez por juicio de experto 

y lo contestaron 8 de la muestra 13 estudiantes.  

FIGURA 2. Ejemplo de comando gen®rico sin entrenamiento espec²fico  

 

Fuente: Conversaci·n de CahatGPT https://chat.openai.com/share/7a616cf2-4992-4d53-

95f9-51e561822534) 



 

Por otra parte, la evaluaci·n de los TFMs con el ChaTGPT se realiz· 

de la siguiente manera: 

1. Dado que experiencias anteriores mostraron que la precisi·n au-

menta cuando ChatGPT es dirigido mediante comandos espec²-

ficos, se desarroll· un modelo personalizado, el ñFMT Evalua-

torò. En la FIGURA 2igura 2, muestra un comando gen®rico y 

la FIGURA 3gura 3 muestra la respuesta del sistema cuando no 

hay entrenamiento previo sobre la tarea. El sistema es capaz de 

analizar el contenido del TFM pero no lo caliza la r¼brica en la 

gu²a docente. 

FIGURA 3. Ejemplo de respuesta de ChatGPT sin entrenamiento espec²fico 

 

Fuente: Conversaci·n de CahatGPT https://chat.openai.com/share/7a616cf2-4992-4d53-

95f9-51e561822534) 

2. Este Asistente de Profesor GPT estaba especializado en evaluar 

TFM para el programa Global Executive MBA, enfoc§ndose en 



 

la r¼brica proporcionada en espa¶ol. El comando utilizado para 

la configuraci·n del FMT Evaluator fue el siguiente:  

FIGURA 4. Comando de configuraci·n de FMT Evaluator 

 

Fuente: https://chat.openai.com/g/g-uSesvjwSo-fmt-evaluator) 

3. Como se puede apreciar. el FMT Evaluator est§ programado 

para analizar los trabajos bas§ndose en criterios espec²ficos 

como originalidad, metodolog²a, estructura y estilo de escritura, 

siguiendo la escala de calificaci·n de la r¼brica. Se enfatiz· la 

precisi·n y la exhaustividad en las evaluaciones, aline§ndolas 

con los est§ndares educativos del programa. 

Por otra parte, para superar las limitaciones de memoria del sistema, 

que se restringe a unos 4000 tokens, se opt· por una estrategia de des-

composici·n de la tarea en sub-tareas. Cada sub-tarea se centraba en la 

evaluaci·n individual de un criterio espec²fico de la r¼brica. Este enfo-

que granular no solo permiti· una evaluaci·n m§s detallada y matizada 

de cada TFM sino que tambi®n facilit· el manejo eficiente de los recur-

sos computacionales del sistema. 

Esto implicaba cargar la gu²a docente con la r¼brica en la base de co-

nocimientos del sistema y, seguidamente, para cada evaluaci·n, cargar 

el TFM en formato pdf y comenzar a utilizar los comandos espec²ficos 

para la evaluaci·n seg¼n la r¼brica. Esta metodolog²a busca evitar 



 

respuestas gen®ricas e imprecisas, enfoc§ndose en un an§lisis detallado 

y contextualizado de cada TFM. 

La figura 5, no describe de forma esquem§tica el orden y nivel de los 

comandos que van desde lo m§s general a an§lisis m§s especializados. 

Esta estructura de §rbol garantiza que la evaluaci·n con los criterios 

correspondientes se hace con un mismo contenido de la memoria que 

abarca: Gu²as docente y TFM objeto del an§lisis. 

Para focalizar el an§lisis, en cada comando de evaluaci·n se introduce 

de nuevo el texto correspondiente al criterio de evaluaci·n aplicado. 

FIGURA 5. Esquema de comandos y niveles de profundidad 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 

De esta manera el proceso se basa en aprovechar la capacidad de 

ChatGPT para mantener el contexto de la conversaci·n y permitir la 

edici·n de comandos previos, facilitando as² la exploraci·n de temas en 

profundidad y la consolidaci·n del conocimiento adquirido. 

La estrategia de interacci·n propuesta se fundamenta en los siguientes 

pilares: 

1. Continuidad de la Conversaci·n: La capacidad del sistema para 

mantener el contexto de la conversaci·n se aprovecha para per-

mitir la edici·n de comandos previos. Esto facilita la 



 

exploraci·n de ideas y preguntas relacionadas sin perder la 

coherencia en la discusi·n. La continuidad de la conversaci·n 

se considera esencial para un enfoque investigativo efectivo. 

2. Clarificaci·n y Referencia: Dado que el sistema no mantiene un 

seguimiento preciso de las respuestas anteriores, se enfatiza la 

importancia de proporcionar aclaraciones o referencias a res-

puestas previas cuando sea necesario. Esto contribuye a evitar 

malentendidos y garantiza una comunicaci·n precisa. 

3. Uso de Copia de Respuestas: La estrategia incluye la pr§ctica 

de copiar y pegar respuestas anteriores en un nuevo comando. 

Esto permite tener acceso r§pido a informaci·n relevante y fa-

cilita el desarrollo coherente de ideas. La copia de respuestas se 

considera un medio para consolidar el conocimiento adquirido 

durante la conversaci·n. 

A continuaci·n, mostramos los resultados obtenidos de la encuesta de 

satisfacci·n de los estudiantes con relaci·n al feedback oral del tribunal 

y el ofrecido por el ChatGPT de manera escrita. 

4. RESULTADOS E IMPACTO 

Los resultados se obtuvieron de la encuesta administrada a los alumnos 

relacionada con la satisfacci·n sobre el feedback recibido durante la 

defensa del TFM ante un tribunal (oral) y el escrito realizado por el 

ChatGPT, con base a la r¼brica establecida, donde el 1 representa nin-

guna satisfacci·n y el 10 m§xima satisfacci·n y con una muestra del 

62% de la poblaci·n encuestada. 

Al respecto se evidencia que los alumnos encuentran muy ¼til el 

feedback por escrito obteniendo una calificaci·n de 7,38 sobre 10 (gr§-

fico 1). Igualmente, con relaci·n a la utilidad del feedback oral propor-

cionado por el tribunal durante la defensa del proyecto con la mejora 

de su trabajo, mostraron satisfacci·n con un promedio de 8.13/10. Estos 

resultados coinciden con las afirmaciones de Colmillo, et al, 2023 rela-

cionados conque la IA puede simplificar tareas docentes, anticipar las 

necesidades de los alumnos suministrando la informaci·n necesaria. 



 

Tambi®n, con una calificaci·n de 6.88 consideraron que el feedback por 

escrito muestra la comprensi·n de su TFM y aborda sus aspectos clave, 

mientras el feedback oral durante la defensa del TFM mostr· la com-

prensi·n de su TFM y abord· sus aspectos en un nivel de satisfacci·n 

superior al escrito en del 7.88. 

GRĆFICO 1. Utilidad del feedback por escrito en relaci·n a la mejora del TFM 

 

Fuente: elaboraci·n propia con base a los resultados de las encuestas 

GRĆFICO 2. Coherencia del feedback oral y escrito 

 

Fuente: elaboraci·n propia con base a los resultados de las encuestas 



 

Finalmente, con un 7.88 afirmaron que ambos feedbacks fueron cohe-

rentes y complementarios (gr§fico 2). Con estos resultados vemos coin-

cidencia con Kavitha, et al. (2023) al expresar que las herramientas y 

tecnolog²as de IA se pueden integrar en la ense¶anza, el aprendizaje me-

jorando la experiencia del alumno y los estudiantes en este caso consi-

deraron que ambos feedbacks fueron coherentes y se complementaron. 

Con respecto a que, si alguna de las dos evaluaciones le proporcionaban 

comentarios m§s detallados y espec²ficos que en la otra, se inclinaron a 

considerar que durante la defensa les parec²a mejor el comentario del 

tribunal con 75% y no les pareci· tener mejores acotaciones del 

feedback escrito con relaci·n al oral, con un 25% (gr§fico 3) 

GRĆFICO 3. evaluaciones que proporcionaban comentarios m§s detallados y espec²ficos 

 

Fuente: elaboraci·n propia con base a los resultados de las encuestas 

Al preguntarle a los encuestados sobre cu§les de las dos evaluaciones 

proporcionaba sugerencias m§s constructivas y ¼tiles para mejorar su 

TFM, 50% respondieron que ñdurante las defensasò y 13% ñambasò 

(Gr§fico 4).  

  



 

GRĆFICO 4. Evaluaciones que proporcionan sugerencias constructivas y ¼tiles al TFM 

 

Fuente: elaboraci·n propia con base a los resultados de las encuestas 

GRĆFICO 5. Preferencias de las evaluaciones a recibir en futuras ocasiones 

 

Fuente: elaboraci·n propia con base a los resultados de las encuestas 



 

Al contestar si tuvieran que elegir, cu§l de las dos evaluaciones prefe-

rir²a recibir en futuras ocasiones, 38% contestaron ñdurante la defensaò 

y 63% estudiantes ñambasò (Gr§fico 5). Esto implica que hay una in-

clinaci·n por parte de los alumnos a considerar que las sugerencias m§s 

constructivas, ¼tiles las prefer²an recibir durante la defensa. 

Observamos, como se¶alan Mart²nez-Comesa¶a y Mart²n-Torres 

(2023) que a pesar de que la IA se puede utilizar para automatizar y 

hacer que las evaluaciones sean m§s objetivas mediante el uso de redes 

neuronales o procesamiento del lenguaje natural, proporcionando eva-

luaciones precisas del desempe¶o de los estudiantes, los estudiantes se 

sintieron m§s satisfechos con el feedback oral durante el desarrollo de 

la defensa y proporcionado por el tribunal. 

Con esta investigaci·n de nivel exploratorio, podemos percibir c·mo 

contribuye significativamente el uso del ChatGPT en dos §reas princi-

pales. En primer lugar, la experiencia del uso de la IA permite presentar 

una forma de apoyo a la evaluaci·n de los TFM detallando metodolo-

g²as, hallazgos e implicaciones, lo que implica que se puede utilizar esta 

herramienta como ayuda en la docencia, sin embargo, las respuestas de 

los encuestados nos hacen pensar que el feedback oral del tribunal es 

mucho m§s efectivo o los satisface m§s. En segundo lugar, ofrece la IA 

el potencial de aportar nuevas evidencias sobre el papel de la IA en la 

educaci·n superior y sus oportunidades. 

Por ¼ltimo, resulta interesante que se realice esta actividad con una 

muestra mayor para discernir si la la mayor satisfacci·n de los alumnos 

est§ causada a la interacci·n con el tribunal o al contenido del feedback 

emitido por el ChtGPT. Al explorar las intersecciones de la inteligencia 

artificial y la evaluaci·n de asignaturas en entornos educativos, esta in-

vestigaci·n pudiese ofrecer valiosas perspectivas sobre el papel de la 

IA en la mejora de las pr§cticas educativas m§s tradicionales. 

5. CONCLUSIONES 

La incorporaci·n de la Inteligencia Artificial (IA) en el §mbito educa-

tivo constituye una revoluci·n en los m®todos de ense¶anza y 



 

evaluaci·n. Especialmente en la educaci·n superior, la IA tiene el po-

tencial de jugar un papel significativo en la evaluaci·n de los TFM. 

El estudio demuestra la eficacia de ChatGPT como herramienta para 

evaluar los TFM, aline§ndose con criterios acad®micos establecidos. Lo 

cual indica que la IA puede apoyar eficientemente los procesos de eva-

luaci·n en la educaci·n. ChatGPT introduce una nueva dimensi·n en la 

evaluaci·n acad®mica, ofreciendo an§lisis y retroalimentaci·n deta-

llada que complementa, pero no sustituye, la interacci·n oral humana. 

La aplicaci·n de la IA en la evaluaci·n de TFM promete mejorar la 

eficiencia y la objetividad y enriquecer la experiencia de aprendizaje de 

los estudiantes de educaci·n superior. En este estudio, la IA se ha utili-

zado para analizar la originalidad y la relevancia del contenido, as² 

como la coherencia en la argumentaci·n, proporcionando una evalua-

ci·n m§s completa por escrito.  

Los resultados de la encuesta administrada a los alumnos relacionada 

con la satisfacci·n sobre el feedback recibido durante la defensa (oral) 

o el escrito realizado por el CHatGPT, permiten afirmar que los estu-

diantes encuentran muy ¼til el feedback por escrito, sin embargo, mos-

traron mayor satisfacci·n con el feedback oral proporcionado por el tri-

bunal durante la defensa del proyecto en relaci·n con la mejora de su 

trabajo. Igualmente, consideraron que el feedback por escrito muestra 

la comprensi·n de su TFM y aborda sus aspectos clave, mientras el 

feedback oral durante la defensa del TFM mostr· mayor comprensi·n 

y abord· todos sus aspectos. En conclusi·n, ambos feedbacks fueron 

coherentes y complementarios, tanto el suministrado por los miembros 

del tribunal como el del ChaTGPT prefiriendo los comentarios m§s de-

tallados y espec²ficos ofrecidos durante la defensa. 

La evaluaci·n escrita por IA puede analizar la coherencia, la originali-

dad y la calidad de la escritura de manera eficiente, adem§s de identifi-

car problemas gramaticales, evaluar la estructura del documento y pro-

porcionar retroalimentaci·n r§pida. Sin embargo, carece de la capaci-

dad para evaluar la profundidad de contenido, el contexto espec²fico del 

dominio y la interpretaci·n de conceptos complejos as² como la origi-

nalidad y la contribuci·n ¼nica del trabajo. 



 

Los hallazfos sugieren un amplio potencial de la IA en la educaci·n, 

presentando oportunidades para reformar m®todos de ense¶anza y eva-

luaci·n. Este avance en la aplicaci·n de IA en la educaci·n superior 

estimula a educadores e instituciones a adoptar tecnolog²as emergentes, 

mejorando as² la calidad y eficiencia educativa. 

La implementaci·n de la IA en la evaluaci·n automatiza procesos de 

evaluaci·n de asignaturas como el de los Trabajos de Fin de Master para 

garantizar una evaluaci·n m§s objetiva y equitativa, minimizando los 

sesgos. As² como, mejoras en la retroalimentaci·n proporcionada por la 

IA a los estudiantes al recibir comentarios detallados e inmediatos sobre 

su desempe¶o, facilitando un aprendizaje continuo y adaptativo. 
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1. INTRODUCCIčN 

En el siglo XXI, la educaci·n est§ experimentando una metamorfosis 

radical, un cambio de paradigma impulsado por las tecnolog²as digita-

les que redefine las estructuras tradicionales de aprendizaje. En este 

paisaje educativo en constante evoluci·n, la ense¶anza de la arquitec-

tura emerge como un terreno f®rtil para la integraci·n de la revoluci·n 

digital (Garrison y Anderson, 2003). El aula, que antes estaba impreg-

nada con la tinta de bocetos y los trazos de l§pices, se encuentra ahora 

en la encrucijada de la innovaci·n tecnol·gica, llevando consigo la pro-

mesa de transformar la experiencia educativa y formar las mentes crea-

tivas que dar§n forma a nuestro entorno construido. 

Como se¶ala el renombrado educador y fil·sofo Marshall McLuhan, 

"el medio es el mensaje". En el contexto de la educaci·n arquitect·nica, 

este adagio toma una nueva dimensi·n a medida que las herramientas 

digitales se integran no solo como canales de transmisi·n, sino como 

mediadores activos que influyen en la forma en que los estudiantes 

aprenden y los profesores ense¶an (Watson et al., 2008). Este cap²tulo 

se sumerge en las aguas turbulentas de la evaluaci·n tecnol·gicamente 

medida en la ense¶anza de la arquitectura, explorando los desaf²os que 

enfrentamos y las oportunidades que se despliegan en esta traves²a edu-

cativa digital. 



 

En un mundo donde las interacciones humanas a menudo se miden en 

bytes y la informaci·n fluye a trav®s de cables y ondas, la arquitectura 

educativa se encuentra en una encrucijada crucial (Brown y Duguid, 

2002). La transici·n hacia un aula digital no es simplemente una cues-

ti·n de adoptar nuevas herramientas, sino de repensar fundamental-

mente c·mo concebimos y facilitamos el proceso de aprendizaje. La 

esencia misma de la arquitectura, la creaci·n de espacios significativos 

y funcionales, se refleja ahora en la construcci·n de un entorno educa-

tivo que se adapte a las demandas de la era digital (Prensky, 2001). 

1.1. LA REVOLUCIčN DIGITAL EN LA EDUCACIčN ARQUITECTčNICA 

La era digital ha trastocado las fronteras f²sicas del aula, redefiniendo 

los l²mites del aprendizaje. La integraci·n de tecnolog²as de evaluaci·n 

en la ense¶anza de la arquitectura se presenta como un paso crucial para 

potenciar este cambio educativo. Como sostiene Peter Drucker, "la me-

jor manera de predecir el futuro es crearlo". En este sentido, la crea-

ci·n de un aula digital no solo anticipa el futuro de la educaci·n arqui-

tect·nica, sino que tambi®n contribuye a darle forma. 

El arte y la ciencia de la arquitectura encuentran en las herramientas 

digitales un aliado poderoso, ampliando las posibilidades de explora-

ci·n y expresi·n creativa. La evaluaci·n tecnol·gicamente medida no 

solo busca medir el conocimiento de los estudiantes, sino tambi®n cul-

tivar habilidades cr²ticas y creativas esenciales en el campo arquitect·-

nico (Kirschner et al., 2006; Mishra y Koehler, 2006). La capacidad de 

manipular modelos tridimensionales, simular entornos arquitect·nicos 

y colaborar virtualmente se convierte en una extensi·n natural de las 

habilidades pr§cticas que los futuros arquitectos deben poseer. 

1.2. EL DESAFĉO DE LA TRANSICIčN TECNOLčGICA 

Sin embargo, en esta senda hacia el aula digital, nos enfrentamos a 

desaf²os significativos que exigen nuestra atenci·n y reflexi·n. La tec-

nolog²a, por m§s poderosa que sea, no es una panacea. Como apunta 

Neil Postman, "cada tecnolog²a es un eco de la que precede". Al inte-

grar herramientas digitales en la ense¶anza de la arquitectura, debemos 



 

ser conscientes de que cada avance tecnol·gico trae consigo nuevas res-

ponsabilidades y desaf²os ®ticos. 

Uno de los desaf²os m§s apremiantes es la equidad en el acceso a la 

tecnolog²a. Mientras algunos estudiantes pueden tener acceso a disposi-

tivos de ¼ltima generaci·n y conexiones de alta velocidad, otros pueden 

enfrentarse a barreras econ·micas o geogr§ficas que limitan su partici-

paci·n plena en el aula digital. Como educadores, es imperativo abordar 

esta brecha digital para garantizar que la transformaci·n educativa no 

deje a nadie atr§s (Adams y Jones, 2019; Koehler y Mishra, 2009). 

Adem§s, la seguridad de los datos emerge como una preocupaci·n fun-

damental en el entorno digital. A medida que los estudiantes y profeso-

res intercambian informaci·n sensible a trav®s de plataformas en l²nea, 

la integridad y privacidad de estos datos deben ser salvaguardadas. La 

arquitectura de la educaci·n digital debe construirse sobre cimientos 

seguros que protejan la confidencialidad y la confianza en este nuevo 

paradigma educativo (Siemens, 2005). 

1.3. DESPLIEGUE DE OPORTUNIDADES 

A pesar de estos desaf²os, las oportunidades que se despliegan ante no-

sotros son igualmente fascinantes. La evaluaci·n tecnol·gicamente me-

dida no solo ofrece una forma eficiente de medir el progreso del estu-

diante, sino que tambi®n proporciona retroalimentaci·n inmediata y 

personalizada. Como afirma William Butler Yeats, "la educaci·n no es 

la llenar un cubo, sino encender un fuego". La tecnolog²a, cuando se 

emplea de manera efectiva, puede encender la chispa del aprendizaje 

personalizado, adaptando el ritmo y el estilo de ense¶anza a las necesi-

dades individuales de cada estudiante. 

La capacidad de simular y visualizar conceptos arquitect·nicos en en-

tornos virtuales ampl²a las posibilidades de exploraci·n y experimenta-

ci·n (Zhang et al., 2004). Los estudiantes pueden interactuar con mo-

delos tridimensionales, explorar dise¶os en tiempo real y recibir co-

mentarios precisos sobre sus ideas creativas (Reeves et al., 2005). Este 

enfoque interactivo no solo nutre la creatividad, sino que tambi®n 



 

prepara a los estudiantes para enfrentar los desaf²os del mundo real con 

confianza y competencia. 

1.4. LA METODOLOGĉA QUE GUIARĆ NUESTRA EXPLORACIčN 

Para desentra¶ar los misterios de la evaluaci·n tecnol·gicamente me-

dida en la ense¶anza de la arquitectura, adoptaremos una metodolog²a 

s·lida y vers§til. Un enfoque mixto, que combina an§lisis de casos, en-

cuestas a estudiantes y docentes, y la implementaci·n de herramientas 

tecnol·gicas espec²ficas, permitir§ una comprensi·n integral de c·mo la 

tecnolog²a afecta la percepci·n y el rendimiento en el proceso educativo. 

El an§lisis de casos nos brindar§ una visi·n profunda de las experien-

cias de instituciones educativas pioneras que han abrazado la revolu-

ci·n digital. Las encuestas a estudiantes y docentes nos proporcionar§n 

datos cuantitativos y cualitativos que iluminar§n las percepciones y ac-

titudes hacia la evaluaci·n tecnol·gica (Creswell y Creswell, 2017). 

El an§lisis de casos nos brindar§ una visi·n profunda de las experien-

cias de instituciones educativas pioneras que han abrazado la revolu-

ci·n digital. Las encuestas a estudiantes y docentes nos proporcionar§n 

datos cuantitativos y cualitativos que iluminar§n las percepciones y ac-

titudes hacia la evaluaci·n tecnol·gicamente medida en entornos arqui-

tect·nicos. Adem§s, la implementaci·n de herramientas tecnol·gicas 

espec²ficas en el proceso de evaluaci·n permitir§ una observaci·n di-

recta de c·mo la tecnolog²a se integra y afecta el d²a a d²a en el aula 

digital (Gee, 2003). 

Este enfoque hol²stico nos permitir§ no solo entender los resultados me-

dibles, sino tambi®n capturar las narrativas y experiencias individuales 

que pintan un cuadro completo de la transformaci·n en curso. Como el 

arquitecto del aprendizaje, la metodolog²a que adoptamos es la br¼jula 

que nos guiar§ a trav®s del terreno inexplorado de la evaluaci·n tecno-

l·gica en la ense¶anza de la arquitectura. 

1.5. ABRIENDO EL DIĆLOGO SOBRE LA INTEGRACIčN EFECTIVA 

La discusi·n que seguir§ se centrar§ en la integraci·n efectiva de la 

evaluaci·n tecnol·gica en la ense¶anza de la arquitectura. Se abordar§n 



 

desaf²os cruciales relacionados con la equidad y la seguridad, aspectos 

esenciales que deben ser considerados en la construcci·n del aula digi-

tal. La necesidad de mantener un equilibrio delicado entre las metodo-

log²as tradicionales y las oportunidades que ofrece la tecnolog²a ser§ un 

hilo conductor que tejamos a lo largo de nuestra exploraci·n. 

Como sostiene el educador Seymour Papert, "la tecnolog²a no es solo 

una herramienta. Puede dar forma a formas de pensar, puede dar forma 

a formas de ver el mundo". La forma en que integramos la tecnolog²a en 

la ense¶anza de la arquitectura no solo afecta la eficacia de la evalua-

ci·n, sino que tambi®n moldea la mentalidad y perspectiva de los futuros 

arquitectos. En este di§logo, nos embarcamos en un viaje para compren-

der c·mo la tecnolog²a puede ser una fuerza transformadora que nutre 

la creatividad y la innovaci·n, manteniendo al mismo tiempo el respeto 

por las ra²ces tradicionales del aprendizaje arquitect·nico. 

1.6. RESULTADOS PRELIMINARES: ENTRE LA RECEPTIVIDAD Y LOS DESAFĉOS 

Los primeros destellos de luz de nuestros resultados preliminares reve-

lan una receptividad positiva hacia la evaluaci·n tecnol·gica. Los parti-

cipantes destacan la mejora en la retroalimentaci·n inmediata y la per-

sonalizaci·n del proceso de aprendizaje como aspectos destacados de 

esta transici·n digital (Chen y Chen, 2018). Las herramientas tecnol·gi-

cas espec²ficas han demostrado ser catalizadores efectivos para el com-

promiso y la participaci·n activa de los estudiantes en el aprendizaje. 

No obstante, entre estos rayos de optimismo, tambi®n se proyectan 

sombras de desaf²os. La necesidad de abordar preocupaciones sobre la 

equidad en el acceso a la tecnolog²a se presenta como una tarea apre-

miante (Anderson y Dill, 2000). La disparidad en la disponibilidad de 

recursos digitales entre los estudiantes plantea interrogantes sobre la 

equidad de oportunidades en el aula digital. Adem§s, la seguridad de 

los datos surge como una preocupaci·n constante, record§ndonos que 

el progreso tecnol·gico debe ir de la mano con salvaguardas ®ticas y 

pr§cticas. 

La evaluaci·n tecnol·gicamente medida en la ense¶anza de la arquitec-

tura presenta oportunidades emocionantes para transformar la forma en 



 

que los estudiantes adquieren conocimientos y habilidades. Este viaje no 

solo implica la adopci·n de nuevas herramientas, sino la construcci·n de 

un nuevo paradigma educativo que fusiona lo tradicional con lo digital. 

Sin embargo, en nuestra b¼squeda de innovaci·n, es crucial abordar 

cuidadosamente los desaf²os asociados con la equidad y la seguridad. 

La construcci·n del aula digital debe ser una empresa equitativa, ase-

gur§ndonos de que todos los estudiantes, independientemente de su 

contexto, puedan participar plenamente en esta revoluci·n educativa. 

Este cap²tulo se erige como un faro en el horizonte de la educaci·n ar-

quitect·nica, iluminando el camino hacia un futuro donde la tecnolog²a 

y la tradici·n convergen armoniosamente (Jonassen et al., 2008). Nues-

tra tarea es la de arquitectos del conocimiento, construyendo un aula 

digital donde las mentes creativas puedan florecer y dar forma a un 

mundo construido que refleje la innovaci·n, la diversidad y la equidad. 

2. OBJETIVOS 

Objetivos Principales: 

 Exploraci·n de la Incorporaci·n Tecnol·gica: Investigar c·mo 

la integraci·n de tecnolog²as de evaluaci·n puede enriquecer la 

experiencia educativa en la ense¶anza de la arquitectura. 

 Identificaci·n de Desaf²os y Oportunidades: Identificar los 

desaf²os asociados con la transici·n a la evaluaci·n tecnol·-

gica, as² como las oportunidades que ofrece para mejorar la 

retroalimentaci·n, personalizar el aprendizaje y fomentar el 

desarrollo de habilidades clave en los estudiantes. 

Objetivos Espec²ficos: 

 An§lisis de Casos: Utilizar un enfoque mixto, incluyendo an§-

lisis de casos, para obtener una comprensi·n profunda de las 

experiencias de instituciones educativas que han adoptado la 

evaluaci·n tecnol·gica. 

 Encuestas a Estudiantes y Docentes: Recopilar datos cuantita-

tivos y cualitativos a trav®s de encuestas a estudiantes y 



 

docentes para obtener percepciones y actitudes hacia la eva-

luaci·n tecnol·gica en entornos arquitect·nicos. 

 Implementaci·n de Herramientas Tecnol·gicas: Implementar 

herramientas tecnol·gicas espec²ficas en entornos arquitect·-

nicos para observar directamente c·mo la tecnolog²a afecta el 

proceso educativo. 

Objetivos de la Discusi·n y Resultados: 

 Centrarse en la Integraci·n Efectiva: La discusi·n se centrar§ 

en la integraci·n efectiva de la evaluaci·n tecnol·gica en la 

ense¶anza de la arquitectura, abordando desaf²os relacionados 

con la equidad, la seguridad y manteniendo un equilibrio entre 

metodolog²as tradicionales y oportunidades tecnol·gicas. 

 An§lisis de Resultados Preliminares: Evaluar los resultados 

preliminares para comprender la receptividad hacia la evalua-

ci·n tecnol·gica, destacando mejoras en la retroalimentaci·n 

y la personalizaci·n del aprendizaje, as² como la identifica-

ci·n de desaf²os como la equidad en el acceso a la tecnolog²a 

y la seguridad de los datos. 

Objetivo General de Conclusi·n: 

Enfatizar la Transformaci·n Positiva: En la conclusi·n, resaltar la 

transformaci·n positiva que la evaluaci·n tecnol·gica puede aportar a 

la ense¶anza de la arquitectura, al mismo tiempo que enfatiza la impor-

tancia de abordar cuidadosamente los desaf²os asociados con la equidad 

y la seguridad para garantizar una transici·n justa y efectiva. 

3. METODOLOGĉA 

La exploraci·n de la evaluaci·n tecnol·gicamente medida en la ense-

¶anza de la arquitectura requiere un enfoque meticuloso que integre di-

versas herramientas metodol·gicas para capturar la complejidad de esta 

transformaci·n educativa. Esta secci·n detallar§ la metodolog²a em-

pleada en este estudio, guiada por los objetivos planteados en la intro-

ducci·n. Nuestra ruta metodol·gica es un camino que se bifurca en 



 

an§lisis de casos, encuestas y la implementaci·n de herramientas tec-

nol·gicas espec²ficas, uniendo estos elementos en un tapiz integral que 

revelar§ las luces y sombras de la evaluaci·n tecnol·gica en el aula ar-

quitect·nica. 

3.1. ANĆLISIS DE CASOS 

La primera piedra en nuestro camino metodol·gico es el an§lisis de ca-

sos, una herramienta robusta que nos permiti· sumergirnos en las expe-

riencias de instituciones educativas que han abrazado la evaluaci·n tec-

nol·gica. Seleccionamos cuidadosamente casos representativos que 

abarquen una variedad de contextos diferentes dentro de la misma Uni-

versidad. En este caso se eligieron la Escuela Polit®cnica Superior de la 

Universidad CEU San Pablo en Madrid (Caso-A), la Universidad CEU 

Cardenal Herrera de Valencia (Caso-B) y Escuela Polit®cnica de Madrid 

(Caso-C). Tres casos diferentes de centros de impartici·n de la carrera 

de Arquitectura donde las evoluciones tecnol·gicas han ido evolucio-

nando a diferentes ritmos como su impacto en los docentes y alumnos. 

Cada caso fue diseccionado para revelar las motivaciones detr§s de la 

adopci·n de la evaluaci·n tecnol·gica, los desaf²os enfrentados durante 

la implementaci·n y las percepciones de estudiantes y docentes. Estos 

an§lisis de casos actuaron como ventanas que nos permitieron mirar 

m§s all§ de los resultados cuantitativos, ofreciendo una visi·n rica y 

contextualizada de las oportunidades y desaf²os que emergen en el te-

rreno educativo arquitect·nico. 

3.2. ENCUESTAS A ESTUDIANTES Y DOCENTES 

La siguiente estaci·n en nuestro viaje metodol·gico es la recopilaci·n 

de datos a trav®s de encuestas a estudiantes y docentes. Dise¶amos 

cuestionarios que abarcaron aspectos cuantitativos y cualitativos, bus-

cando no solo n¼meros, sino tambi®n narrativas que arrojen luz sobre 

las percepciones y actitudes hacia la evaluaci·n tecnol·gica. 

Los estudiantes compartieron sus experiencias, destacando c·mo la tec-

nolog²a ha impactado en su proceso de aprendizaje, qu® aspectos de la 

evaluaci·n tecnol·gica encuentran m§s beneficiosos y cu§les podr²an 



 

ser los desaf²os percibidos. Del mismo modo, los docentes ofrecieron 

su perspectiva sobre la eficacia de estas herramientas en la evaluaci·n 

de los estudiantes, as² como las oportunidades y desaf²os que han en-

contrado en la integraci·n de la tecnolog²a en su ense¶anza. 

Este enfoque nos permiti· no solo cuantificar la receptividad hacia la 

evaluaci·n tecnol·gica, sino tambi®n comprender las historias indivi-

duales que se entrelazan para formar la narrativa colectiva de esta trans-

formaci·n educativa. 

3.3. IMPLEMENTACIčN DE HERRAMIENTAS TECNOLčGICAS 

La ¼ltima etapa de nuestro recorrido metodol·gico implica la imple-

mentaci·n de herramientas tecnol·gicas espec²ficas en entornos arqui-

tect·nicos. Estas herramientas actuaron como testigos directos de c·mo 

la tecnolog²a se integra y afecta el d²a a d²a en el aula digital. 

Seleccionamos cuidadosamente herramientas que abordaron objetivos 

espec²ficos de evaluaci·n, desde la creaci·n de modelos tridimensiona-

les hasta la simulaci·n de entornos arquitect·nicos. Estas herramientas 

fueron implementadas en colaboraci·n con profesores y estudiantes, 

permiti®ndonos observar el proceso en tiempo real, capturando datos 

sobre la participaci·n, la interactividad y la eficacia percibida (Dede y 

Hall, 2018). 

A trav®s de esta implementaci·n, no solo se evalu· el impacto de estas 

herramientas en la calidad de la evaluaci·n, sino que tambi®n se explor· 

c·mo influyen en la din§mica del aula, la participaci·n estudiantil y la 

interacci·n entre los miembros de la comunidad educativa. 

La integraci·n de estas metodolog²as diversas cre· un tapiz integral que 

revel· los matices y complejidades de la evaluaci·n tecnol·gica en la 

ense¶anza de la arquitectura. El an§lisis de casos proporcionar§ una 

comprensi·n profunda de las experiencias pioneras, las encuestas a es-

tudiantes y docentes dar§n voz a las percepciones individuales, y la im-

plementaci·n de herramientas tecnol·gicas nos permitir§ observar di-

rectamente la transformaci·n en acci·n. 



 

Esta s²ntesis metodol·gica no solo busc· responder a los objetivos plan-

teados, sino tambi®n aportar a la literatura educativa arquitect·nica, 

proporcionando una base rica y contextualizada para comprender la in-

tersecci·n entre la tecnolog²a y la ense¶anza en este campo (Young, 

2008). A medida que avanzamos por este camino metodol·gico, nos 

acercamos a la comprensi·n de c·mo la evaluaci·n tecnol·gica puede 

construir el futuro de la educaci·n arquitect·nica (Tondeur et al., 2012). 

3.4. ANĆLISIS DE DATOS 

La siguiente fase de nuestro viaje metodol·gico se enfoca en el an§lisis 

de datos recopilados a trav®s de las encuestas y la implementaci·n de 

herramientas tecnol·gicas. Este paso cr²tico implic· la aplicaci·n de 

t®cnicas estad²sticas y an§lisis cualitativos para descifrar patrones, 

identificar tendencias y extraer insights significativos de la rica canti-

dad de informaci·n recopilada. 

En el an§lisis de casos, se examin· detenidamente las experiencias do-

cumentadas, buscando similitudes y diferencias que pudieran arrojar 

luz sobre las diferentes formas en que las instituciones han abordado la 

evaluaci·n tecnol·gica. Este an§lisis nos permiti· no solo comprender 

los resultados cuantitativos sino tambi®n capturar la riqueza de las na-

rrativas cualitativas emergentes de estos casos. 

3.5. INTEGRACIčN DE RESULTADOS PRELIMINARES 

Con los datos analizados en mano, procedimos a la integraci·n de los 

resultados preliminares. Este paso implic· unir los hallazgos de los an§-

lisis de casos, las encuestas y la implementaci·n de herramientas tecno-

l·gicas para crear un mosaico educativo digital. Buscamos conexiones 

y disyuntivas entre las diferentes fuentes de datos, revelando c·mo se 

entrelazan las experiencias individuales con las tendencias colectivas. 

Este enfoque integrador nos permiti· comprender las complejidades de 

la evaluaci·n tecnol·gica en la ense¶anza de la arquitectura desde m¼l-

tiples perspectivas. Adem§s, nos proporcion· una visi·n m§s completa 

de la eficacia percibida, los desaf²os comunes y las oportunidades 



 

¼nicas que surgen en la convergencia de la arquitectura y la tecnolog²a 

educativa. 

3.6. VALIDACIčN CRUZADA 

Para reforzar la fiabilidad de nuestros resultados, recurrimos a la vali-

daci·n cruzada. Este proceso implic· comparar y contrastar nuestros 

hallazgos con investigaciones similares en el campo de la educaci·n 

arquitect·nica y la integraci·n de tecnolog²as (Spector et al., 2014). Al 

hacerlo, buscamos confirmar la consistencia de nuestros resultados y 

fortalecer la validez de nuestras conclusiones. 

La validaci·n cruzada nos permiti· situar nuestro estudio dentro del 

contexto m§s amplio de las tendencias educativas y tecnol·gicas en la 

ense¶anza de la arquitectura, asegurando que nuestras conclusiones no 

solo fueran aplicables a nuestro conjunto de datos espec²fico, sino que 

tambi®n contribuyan al conocimiento general en el campo. 

A medida que avanzamos, la reflexi·n constante y la disposici·n para 

ajustar nuestro enfoque fueron elementos clave de nuestro viaje meto-

dol·gico. Si bien hemos trazado un camino s·lido, reconocemos la im-

portancia de la flexibilidad para adaptarnos a los descubrimientos ines-

perados y a las complejidades emergentes durante el an§lisis. 

La reflexi·n continua tambi®n implic· la consideraci·n ®tica de nues-

tros m®todos, garantizando la confidencialidad y privacidad de los par-

ticipantes, y abordando cualquier dilema ®tico que pudiera surgir du-

rante el proceso de investigaci·n. 

Con la metodolog²a delineada y aplicada, nos dirigimos hacia la fase final 

de nuestro estudio: la presentaci·n de resultados y conclusiones. Los re-

sultados reflejan el tapiz completo que hemos tejido a lo largo de nuestra 

exploraci·n, iluminando el futuro de la educaci·n arquitect·nica y arro-

jando luz sobre c·mo la evaluaci·n tecnol·gicamente medida puede 

transformar la ense¶anza y el aprendizaje en este campo vital y creativo. 



 

4. RESULTADOS 

La obtenci·n de resultados significativos en la investigaci·n sobre el 

aula digital y la metodolog²a de evaluaci·n en la educaci·n arquitect·-

nica implica analizar detalladamente los datos recopilados a trav®s de 

la metodolog²a propuesta. Los resultados se presentar§n en base a los 

objetivos delineados, utilizando datos cuantitativos de las encuestas y 

datos cualitativos de las entrevistas en profundidad. 

4.1. ANĆLISIS DE CASOS 

Comenzamos nuestro an§lisis explorando los casos seleccionados que 

representan experiencias pioneras en la evaluaci·n tecnol·gica en la 

ense¶anza de la arquitectura. A continuaci·n, se presenta un resumen 

de tres casos destacados: 

Instituci·n A: Integraci·n Completa de Plataformas Virtuales 

Caso Descripci·n 

A 

Instituci·n A ha implementado una integraci·n completa de plataformas vir-
tuales para la evaluaci·n. Se observa un aumento significativo en la interac-
tividad y la participaci·n estudiantil. Los docentes destacan la mejora en la 
retroalimentaci·n instant§nea y la capacidad de evaluar proyectos en 
tiempo real. Sin embargo, se se¶ala como desaf²o la curva de aprendizaje 
inicial para docentes y estudiantes en el manejo de estas herramientas 
avanzadas. 

 

Instituci·n B: Enfoque Modular en Herramientas Espec²ficas 

Caso Descripci·n 

B 

Instituci·n B ha adoptado un enfoque modular, implementando herramien-
tas tecnol·gicas espec²ficas para diferentes aspectos de la evaluaci·n. Se 
destaca la flexibilidad y adaptabilidad de este enfoque, permitiendo a los 
estudiantes familiarizarse gradualmente con nuevas herramientas. Los do-
centes expresan satisfacci·n con la diversidad de opciones disponibles. No 
obstante, se identifica un desaf²o en la necesidad de mantener la coheren-
cia y la equidad en la evaluaci·n entre diferentes m·dulos. 

 

  



 

Instituci·n C: Enfoque H²brido Integrando Tecnolog²a y Metodolog²as 

Tradicionales 

Caso Descripci·n 

C 

Instituci·n C ha adoptado un enfoque h²brido, integrando tecnolog²a y meto-
dolog²as tradicionales. Se destaca la combinaci·n de presentaciones digita-
les y revisiones en papel. Los docentes resaltan la importancia de mantener 
un equilibrio entre la innovaci·n digital y las pr§cticas establecidas. Se ob-
serva una aceptaci·n positiva de los estudiantes hacia este enfoque equili-
brado, aunque se plantean desaf²os en la sincronizaci·n de las evaluacio-
nes en diferentes formatos. 

 

4.2. ENCUESTAS A ESTUDIANTES Y DOCENTES 

Los resultados de las encuestas proporcionan percepciones valiosas so-

bre la evaluaci·n tecnol·gica en la ense¶anza de la arquitectura. A con-

tinuaci·n, presentamos algunos hallazgos clave: 

TABLA 1. Receptividad de los Estudiantes hacia la Evaluaci·n Tecnol·gica 

Pregunta Respuestas 

àC·mo calificar²a la eficacia de la evaluaci·n 
tecnol·gica en mejorar su experiencia de 
aprendizaje? 

78% respondi· "Muy efectiva" o "Efectiva", des-
tacando la mejora en la retroalimentaci·n y la 
personalizaci·n del proceso de aprendizaje. 

àCu§les son los principales desaf²os que en-
frenta al utilizar herramientas tecnol·gicas para 
la evaluaci·n? 

42% mencion· la "Curva de aprendizaje" como 
desaf²o principal, seguido de cerca por la "Equi-
dad en el acceso a la tecnolog²a" (38%). 

Fuente: Elaboraci·n propia 

TABLA 2. Perspectivas de los Docentes sobre la Integraci·n Tecnol·gica 

Pregunta Respuestas 

àC·mo percibe la eficacia de las herramientas 
tecnol·gicas para evaluar el rendimiento de los 
estudiantes? 

64% indic· que las herramientas tecnol·gicas 
son "Altamente efectivas" o "Efectivas". 

àCu§les son los mayores beneficios de la eva-
luaci·n tecnol·gica seg¼n su experiencia? 

52% resalt· la "Retroalimentaci·n inmediata", 
mientras que el 28% destac· la "Personaliza-
ci·n del aprendizaje". 

Fuente: Elaboraci·n propia 

  



 

4.3. IMPLEMENTACIčN DE HERRAMIENTAS TECNOLčGICAS 

La implementaci·n de herramientas tecnol·gicas espec²ficas en entor-

nos arquitect·nicos proporciona una visi·n concreta de c·mo la tecno-

log²a afecta el proceso educativo. A continuaci·n, se presentan algunos 

resultados clave: 

TABLA 3. Participaci·n Estudiantil en Plataformas Virtuales  

Herramienta N¼mero de Usuarios Nivel de Participaci·n 

Campus Virtual 420 Alto 

Teams 156 Moderado 

Moodle 45 Bajo 

Fuente: Elaboraci·n propia 

TABLA 4. Efectividad Percibida de Herramientas Espec²ficas en la Evaluaci·n 

Herramienta Evaluaci·n Efectiva (%) Desaf²os Identificados 

Preguntas 152 
Desaf²o en la "Equidad de ac-
ceso". 

R¼brica 68 
Dificultades en la "Interoperabili-
dad". 

Debate 94 
Retos en la "Curva de aprendi-
zaje". 

Fuente: Elaboraci·n propia 

4.4. INTEGRACIčN DE RESULTADOS PRELIMINARES 

Los resultados obtenidos de los an§lisis de casos, encuestas y la imple-

mentaci·n de herramientas tecnol·gicas convergen para formar un mo-

saico completo de la evaluaci·n tecnol·gica en la ense¶anza de la ar-

quitectura. La figura 1 ilustra c·mo estos diferentes componentes inter-

act¼an y se entrelazan para proporcionar una visi·n hol²stica de la trans-

formaci·n digital en curso. 

La discusi·n de estos resultados se llevar§ a cabo en la pr·xima secci·n, 

donde abordaremos los desaf²os identificados, las oportunidades desta-

cadas y las implicaciones para la educaci·n arquitect·nica en la era di-

gital. Estos resultados proporcionan una base s·lida para reflexionar 



 

sobre c·mo la evaluaci·n tecnol·gicamente medida est§ dando forma 

al futuro de la ense¶anza de la arquitectura. 

FIGURA 1. Mosaico de la Evaluaci·n Tecnol·gica en la Ense¶anza de la Arquitectura 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 

5. DISCUSIčN 

El objetivo principal de este estudio fue explorar c·mo la incorporaci·n 

de tecnolog²as de evaluaci·n puede enriquecer la experiencia educativa 

en la ense¶anza de la arquitectura. Al analizar los resultados obtenidos 

a trav®s de la metodolog²a mixta empleada, podemos profundizar en las 

implicaciones y desaf²os que emergen, as² como en las oportunidades 

que esta transformaci·n digital presenta. 

La curva de aprendizaje, destacada como uno de los principales desa-

f²os, revela una necesidad cr²tica de programas de capacitaci·n efecti-

vos tanto para docentes como para estudiantes. La integraci·n exitosa 

de herramientas tecnol·gicas requiere un dominio t®cnico que puede 

ser una barrera inicial. Aqu², las instituciones educativas pueden 

desempe¶ar un papel vital al proporcionar recursos de capacitaci·n y 

apoyo continuo para garantizar que todos los participantes est®n equi-

pados para aprovechar al m§ximo las nuevas tecnolog²as (Clark, 2016). 



 

La equidad en el acceso a la tecnolog²a se presenta como otro desaf²o 

significativo. Mientras algunos estudiantes pueden tener acceso a dis-

positivos y conexiones de alta velocidad, otros pueden enfrentarse a li-

mitaciones, lo que genera disparidades en la participaci·n y la expe-

riencia educativa. La conciencia de estas disparidades subraya la im-

portancia de desarrollar estrategias inclusivas, como la disponibilidad 

de recursos en l²nea y la consideraci·n de herramientas de evaluaci·n 

que no dependan en exceso de dispositivos especializados. 

A pesar de los desaf²os, los resultados revelan oportunidades emocionan-

tes. La retroalimentaci·n inmediata se erige como un beneficio central, 

se¶alando c·mo la evaluaci·n tecnol·gica puede ofrecer respuestas r§pi-

das y detalladas a los estudiantes, mejorando significativamente la com-

prensi·n y el desarrollo de habilidades. Este hallazgo respalda la premisa 

inicial de que la tecnolog²a puede potenciar la ense¶anza, brindando una 

respuesta m§s r§pida y espec²fica que las metodolog²as tradicionales. 

La personalizaci·n del aprendizaje tambi®n se destaca como una opor-

tunidad prometedora. La capacidad de adaptar la evaluaci·n a las nece-

sidades individuales de los estudiantes sugiere un enfoque m§s centrado 

en el estudiante. Sin embargo, este hallazgo plantea preguntas importan-

tes sobre c·mo equilibrar la personalizaci·n con la necesidad de evaluar 

habilidades fundamentales comunes a todos los estudiantes, un tema que 

merece una exploraci·n m§s profunda en futuras investigaciones. 

La implementaci·n de herramientas tecnol·gicas espec²ficas, como se 

refleja en los an§lisis de casos, destaca la diversidad de enfoques adop-

tados por las instituciones educativas. Este descubrimiento subraya la 

importancia de encontrar un equilibrio entre la innovaci·n digital y las 

pr§cticas establecidas. Instituciones como la Instituci·n C, que adoptan 

un enfoque h²brido, parecen estar mejor posicionadas para aprovechar 

las ventajas de la tecnolog²a sin sacrificar las fortalezas de las metodo-

log²as tradicionales. 

  



 

FIGURA 2. Efectividad percibida versus Desaf²os 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 

La figura 2, que ilustra las zonas de correlaci·n entre la efectividad per-

cibida de las herramientas tecnol·gicas y el nivel de desaf²os identifi-

cados, refuerza la idea de que no hay un enfoque ¼nico para todos. Las 

herramientas que equilibran la eficacia con desaf²os manejables indican 

que la integraci·n tecnol·gica exitosa implica una cuidadosa conside-

raci·n de las fortalezas y limitaciones de cada enfoque. 

Las implicaciones derivadas de este estudio ofrecen orientaci·n valiosa 

para la pr§ctica educativa en la arquitectura. La capacitaci·n continua 

en tecnolog²as de evaluaci·n debe ser una prioridad, abordando la curva 

de aprendizaje inicial y empoderando a docentes y estudiantes por 

igual. La implementaci·n de estrategias inclusivas, como la disponibi-

lidad de recursos en l²nea y la consideraci·n de herramientas de evalua-

ci·n accesibles, es esencial para garantizar la equidad en el acceso. 

La flexibilidad en la elecci·n de herramientas tecnol·gicas tambi®n es 

clave. Instituciones y educadores deben considerar la diversidad de enfo-

ques adoptados en los casos analizados y adaptar las estrategias seg¼n sus 



 

propios contextos y necesidades. Esto implica una reflexi·n constante so-

bre la eficacia y la aceptaci·n de las herramientas seleccionadas, ajust§n-

dolas seg¼n la retroalimentaci·n continua de estudiantes y docentes. 

A medida que avanzamos hacia una mayor integraci·n de la tecnolog²a 

en la educaci·n arquitect·nica, es imperativo abordar desaf²os ®ticos. 

La seguridad de los datos, la privacidad y la equidad deben ser consi-

deraciones centrales en el dise¶o y la implementaci·n de herramientas 

tecnol·gicas. Investigaciones futuras pueden explorar a fondo estas 

consideraciones ®ticas para garantizar que la transformaci·n digital sea 

®tica y sostenible. 

Finalmente indicar que este estudio ofrece una visi·n detallada de la 

evaluaci·n tecnol·gica en la ense¶anza de la arquitectura. Los desaf²os 

identificados destacan §reas clave para la mejora, mientras que las opor-

tunidades subrayan el potencial transformador de la tecnolog²a en la 

educaci·n. La pr§ctica educativa exitosa requerir§ un equilibrio cuida-

doso entre la tradici·n y la innovaci·n, adaptando estrategias en funci·n 

de las necesidades espec²ficas de cada contexto educativo. Este estudio 

no solo contribuye al entendimiento actual, sino que tambi®n apunta ha-

cia el futuro, donde la educaci·n arquitect·nica puede florecer a trav®s 

de una integraci·n reflexiva y equitativa de la evaluaci·n tecnol·gica. 

6. CONCLUSIONES 

Este estudio exhaustivo sobre la evaluaci·n tecnol·gica en la ense¶anza 

de la arquitectura ha arrojado luz sobre una serie de hallazgos signifi-

cativos y ha proporcionado perspectivas valiosas para la transformaci·n 

educativa en la era digital. 

La identificaci·n de la curva de aprendizaje como un desaf²o inicial 

destaca la necesidad urgente de programas de capacitaci·n s·lidos. La 

inversi·n en el desarrollo de habilidades t®cnicas para docentes y estu-

diantes es esencial para desbloquear el potencial completo de las herra-

mientas tecnol·gicas y garantizar una transici·n fluida hacia la evalua-

ci·n digital. 



 

La brecha en la equidad de acceso a la tecnolog²a subraya la importan-

cia de estrategias inclusivas. Las instituciones deben implementar pol²-

ticas que aseguren que todos los estudiantes tengan acceso a las herra-

mientas necesarias, reduciendo as² las disparidades en la participaci·n 

y la experiencia educativa. 

La retroalimentaci·n inmediata emerge como un facilitador clave para 

mejorar la experiencia de aprendizaje. Esta oportunidad para recibir co-

mentarios r§pidos y espec²ficos destaca la capacidad transformadora de 

la tecnolog²a para fortalecer la comprensi·n y el desarrollo de habilida-

des en los estudiantes. 

A medida que avanzamos hacia una mayor integraci·n de la tecnolog²a, 

es imperativo abordar desaf²os ®ticos y de seguridad. La privacidad de 

los datos y la seguridad deben ser consideraciones centrales en el dise¶o 

y la implementaci·n de herramientas tecnol·gicas para garantizar un 

entorno educativo seguro y ®tico. 

La implementaci·n variada de herramientas tecnol·gicas destaca la im-

portancia de encontrar un equilibrio entre la tradici·n y la innovaci·n. 

Las instituciones que adoptan enfoques h²bridos, integrando lo digital 

y lo tradicional, parecen estar mejor posicionadas para aprovechar las 

ventajas de ambas metodolog²as. 

La oportunidad de personalizar el aprendizaje sugiere un cambio hacia un 

enfoque m§s centrado en el estudiante. Sin embargo, la necesidad de equi-

librar la personalizaci·n con la evaluaci·n de habilidades fundamentales 

comunes plantea preguntas importantes que requieren atenci·n continua. 

La flexibilidad en la elecci·n de herramientas tecnol·gicas se destaca 

como una pr§ctica crucial. Las instituciones y educadores deben adap-

tar estrategias seg¼n sus contextos espec²ficos, reflexionando sobre la 

eficacia y la aceptaci·n de las herramientas seleccionadas y ajust§ndo-

las seg¼n la retroalimentaci·n continua de estudiantes y docentes. 

Este estudio no solo es un testimonio de la evoluci·n en curso, sino 

tambi®n un faro que gu²a hacia el horizonte prometedor de la educaci·n 

arquitect·nica en la era digital. Las conclusiones y recomendaciones 

aqu² presentadas proporcionan una base s·lida para futuras 



 

investigaciones y pr§cticas educativas que aborden los desaf²os emer-

gentes y aprovechen las oportunidades en constante evoluci·n. 

En ¼ltima instancia, la evaluaci·n tecnol·gica en la ense¶anza de la 

arquitectura presenta un viaje emocionante y desafiante. Al abordar cui-

dadosamente los desaf²os identificados y capitalizar las oportunidades 

destacadas, la educaci·n arquitect·nica puede navegar con ®xito por las 

aguas de la transformaci·n digital, brindando a los estudiantes las he-

rramientas y la experiencia necesarias para prosperar en un mundo cada 

vez m§s tecnol·gico y creativo. 
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1. INTRODUCTION 

In the ever-evolving digital communication landscape, social media 

have become a powerful medium, revolutionizing the way people en-

gage with information, construct identities, and contribute to larger so-

cietal discourses (Marwick & Boyd, 2014). Amidst the vast array of 

online platforms available, [X] ïpreviously known as Twitterï stands 

out an influential tool that provides a real-time environment for wide-

spread user participation, facilitating the rapid dissemination of news 

and products on a global scale (Arceneaux & Dinu, 2018; Briones et 

al., 2011; Lerman & Ghosh, 2010). 

On 8th September 2022, Queen Elizabeth II, the monarch of the United 

Kingdom and other Commonwealth realms, passed away at the age of 

96 at Balmoral Castle in Scotland. The news was shared by Bucking-

ham Palace and other media on different platforms, including TV news, 

Instagram, Facebook and [X], among others. Public and private figures 

also posted official statements on their social networksô accounts, re-

flecting emotional nuances, such as sadness, respect, or nostalgia, or 

even promoting their products. Understanding the sentiment in these 

statements from a multimodal approach contributes to a broader analy-

sis of how the digital narrative is shaped in such historical events. 

As a result of its pervasive influence, the adoption of a number of dis-

cursive strategies on [X] has raised interest among scholars (Bouvier, 

2015; Zappettini & Rezazadah, 2023). This research builds on this 

evolving landscape by focusing on the nuanced analysis of interactional 



 

metadiscoursal markers in [X]. Metadiscoursal devices, as linguistic 

features that reflect how discourse is organized and interpreted, play a 

pivotal role in propagating viral news and influencing public discourse. 

The need for more comprehensive research on the utilization of these 

devices on digital platforms becomes apparent in light of their potential 

impact on identity construction and the broader social narrative. 

Bearing all these aspects in mind, this paper seeks to contribute to on-

going research on sentiment analysis in [X] discourse. Specifically, the 

objective is to explore how official statements around the passing of 

Queen Elizabeth II on [X], shared by influential figures, support iden-

tity construction dynamics in a multimodal environment. The subse-

quent sections of this article will present the theoretical background, 

methodology, results and discussion, shedding light on the patterns 

identified in the use of metadiscoursal devices. Through this explora-

tion, the study aims to contribute valuable insights with implications 

for scholars, linguists, and educators interested in the intersection of 

language, sentiment, and identity construction within the dynamic land-

scape of social media, particularly on [X]. 

2. SOCIAL MEDIA DISCOURSE 

The multifaceted nature of social media communication has been ex-

plored from different perspectives. The concept of social media as the 

new public sphere, posited by Marwick and Boyd (2014), lays the foun-

dation for understanding its profound impact on information flow dy-

namics. As a digital meeting point, social media platforms offer a space 

where individuals engage in dialogue, prompting the construction of 

collective knowledge. [X], in particular, emerges as a valuable tool 

within this framework, exemplifying its role as a new town square, par-

ticularly during the 2020 lockdown in Spain (Mesa-Pedrazas et al., 

2023). The platformôs real-time nature and widespread user engage-

ment facilitate the rapid dissemination of news and products, amplify-

ing their reach (Briones et al., 2011; Lerman & Ghosh, 2010).  

Research has explored how scientific and educational communities uti-

lize X to disseminate information on topics ranging from agriculture to 



 

health and sports (Aguilar-Gallegos et al., 2022; Whang & Zhou, 2015; 

Wunderlich & Memmert, 2020; Ferguson et al., 2014; Rosenberg et al., 

2020).  

Nonetheless, the advent of social media has not only facilitated infor-

mation dissemination but has also become a focal point for understand-

ing collective attitudes and sentiments. In fact, scholars have investi-

gated the creation of individual and collective identities through the 

analysis of hashtags and political speech on digital platforms (Kroon, 

2017; McGlashan, 2020). A study by Kroon (2017) investigated the 

ñbondingò strategies used by a TV sports production on [X], revealing 

that hashtags, as metadiscoursal devices, served not only as content or-

ganizers but also as identity construction tools tied to commercial in-

terests. Other studies, for example, encompass a nuanced negotiation of 

social roles. By focusing on the exploration of key indicators of social 

identity in the #MeToo era, users can negotiate their participation in 

response to socio-cultural movements. 

As regards sentiment analysis, affection may be treated as a form of 

capital within the attention economy (Marwick, 2015; Tufekci, 2013; 

Turow, 2012), rendering sentiment a vital instrument for marketers 

(Rambocas & Gama, 2013). In this vein, Puschmann and Powell (2018) 

look at how words are transformed into consumer preferences, with an 

emphasis on the intricate relationship between language and consumer 

behaviour in the digital landscape.  

Drawing attention to the intricate nature of identity construction, 

Maryufani (2022) acknowledges the prevalence of attitudinal markers 

in private companiesô posts, incorporating elements of respect, humour, 

and irony. These markers play a pivotal role in shaping readersô com-

prehension and attitudes toward content. Private companies strategi-

cally leverage attitudinal markers to influence perceptions and establish 

a distinct identity within the digital agora. 

Yus (2016) addresses the effects of social networking sites and virtual 

worlds pragmatically, as these portals may favour interaction as well as 

the development of usersô personal and social identities identities. This 

exploration lays a foundation for understanding how sentiments are 



 

woven into narratives about environmental issues, as seen in the empir-

ical mapping of environmental protection and conservation nonprofit 

discourse on social media by Ter-Mkrtchyan and Taylor (2023). This 

contributes to a comprehensive grasp of the socio-emotional underpin-

nings of online communication. 

In the face of these advancements, linguistic choices have garnered sig-

nificant attention, particularly concerning hate speech strategies 

(Chakraborty et al., 2020). Understanding the sentiment behind hate 

speech is essential for identifying and addressing harmful content ef-

fectively on different social media platforms (Chakraborty et al., 2020). 

Wanniarachchi et al. (2023) provide a methodological framework for 

investigating hate speech patterns on social media. This framework in-

corporates sentiment analysis, topic modelling, and discourse analysis, 

offering a comprehensive approach to studying the multifaceted nature 

of hate speech. The study focuses on how hate speech manifests, iden-

tifying patterns and linguistic markers that contribute to the characteri-

zation and detection of such content.  

In essence, this collective body of research has proven the multifaceted 

nature of social media. A higher number of studies may provide valua-

ble insights on the dynamics of information flow and identity construc-

tion. 

3. PURPOSE OF THE STUDY 

In light of the theoretical background abovementioned about social me-

dia discourse, this paper examines the multimodal elements present in 

posts made by influential figures, either private or public. To achieve 

this goal, the focus is on the occurrence of interactional metadiscourse 

devices and the use of visuals. Thus, the current study departs from the 

following research questions:  

 RQ(1): What types and frequency of interactional markers use 

private and public figures? 

 RQ(2): How do multimodal elements contribute to infor-

mation flow dynamics and identity construction? 



 

The following section will outline the context and corpus gathered for 

the study. It will also present an account of the data analysis and the 

methodology employed in the research. 

4. METHODOLOGY 

The context and the corpus collected for the purpose of this study will 

be described below. Additionally, an accurate overview of the data 

analysis and the employed methodological procedure considered in this 

study will be given. 

4.1. CONTEXT 

Queen Elizabeth II, head of the United Kingdom and the Common-

wealth realms, passed away on 8 September 2022 at the age of 96 at 

Balmoral Castle in Scotland. Her death was announced by Buckingham 

Palace and other media, encompassing TV, Instagram, Facebook, and 

X. Well-known figures from public and private spheres shared official 

statements through these platforms, conveying a spectrum of emotional 

nuances (i.e., sadness, respect, nostalgia, historical events) or even pro-

moting their products. A comprehensive analysis of the sentiment in 

these statements, employing a multimodal approach, contributes to a 

more expansive understanding of how the digital narrative unfolds dur-

ing significant historical events. 

The death of Queen Elizabeth II is not only a significant news event but 

also a moment of national mourning. [X] discourse analysis helps un-

cover how this event is culturally and historically significant, reflecting 

the collective identity and values of the nation, and its international rel-

evance. In addition to written content, the visual elements accompany-

ing posts, such as images or emojis, contribute to the overall sentiment. 

A multimodal analysis captures the holistic emotional expression 

within the digital discourse and can be used as a basis for future profes-

sionals in a wide range of fields, either in social and digital media, mar-

keting and advertising or public relations. 

  



 

4.2. CORPUS COLLECTION 

To collect data for subsequent linguistic analysis, a set of 50 posts was 

systematically chosen using the Twitter API. Specific keywords asso-

ciated with the passing of Queen Elizabeth II, namely ñQueenò, ñEliz-

abethò, and ñdeathò were introduced. The [X] advanced search tool 

served to define a specific timeframe, focusing on posts in the English 

language. The selected posts were those published between September 

8, 2022, and September 9, 2022, originating from verified accounts of 

public figures and private companies.  

Table 1 presents the typology and the number of posts under examina-

tion. A total of 2,639 tokens were analysed, revealing 1,618 tokens in 

posts from public figures and 1,020 tokens in posts from private com-

panies. 

TABLE 1. Classification of posts 

Figure Number of posts Number of tokens 

Public figures 25 1,619 

Companies 25 1,020 

Total 50 2,639 

Source: own elaboration 

4.3. PROCEDURE AND DATA ANALYSIS 

This study adopts a mixed-method approach, integrating both qualita-

tive and quantitative analyses, to delve into posts discussing the passing 

of Queen Elizabeth II. Initially, a comprehensive examination of the 

written content of the posts, originating from both companies and pub-

lic figures, was undertaken to discern any markers expressing senti-

ments or opinions. Subsequently, attention was directed towards the 

visual content, focusing on accompanying images, if present, to identify 

visual cues or symbols conveying attitudes or emotions related to 

Queen Elizabeth II's demise.  

Usersô interactions on [X] were also scrutinized, encompassing written 

text or emojis. Following Bell®s-Calvera and Bell®s-Fortu¶oôs 



 

(forthcoming) multimodal classification, various interaction categories 

were explored, including: 

 Plain image (no text) + usersô interaction. This category has to 

do with posts containing images without any accompanying 

text overlaid on the image itself. Apart from this visual ele-

ment, interaction from users is present through the inclusion 

of text and/or emojis in the post. 

 In-text image + usersô interaction. In this category, text is em-

bedded within the image, and usersô interaction is evident in 

the post through the use of emojis and/or written texts. 

 In-text image + no usersô interaction: This category denotes 

posts where an image includes embedded text, but there is a 

lack of interaction from users. The absence of text and/or emo-

jis entails a lack of engagement, with only the image serving 

as an interactive element. 

 Plain text. Unlike the previous categories, only text is utilized 

to convey the message. 

Additionally, posts were analyzed and classified based on the presence 

of metadiscoursal markers. Drawing from Hyland's interactional model 

of metadiscourse (2018), particular emphasis was placed on discerning 

attitudinal markers ï also referred to as operators facilitating speaker-

speech relations (Bell®s-Fortu¶o, 2018) ï and engagement markers. In 

so doing, the subcategories of engagement and attitudinal markers out-

lined by Mart²n del Pozo (2014) and Azar and Hashim (2019) were 

contemplated. Leveraging their models, this approach facilitates a nu-

anced examination of how users convey emotions and attitudes in dis-

course surrounding this significant event. 

Table 2 below provides a comprehensive overview of the categories 

and subcategories considered in interactional metadiscourse. 

  



 

TABLE 2. Adapted taxonomy of Hylandôs interactional metadiscourse (2018) 

Metadiscourse category Subcategory 

Engagement markers 
(Mart²n del Pozo, 2014) 

Questions (referential, rhetorical, display, indirect).  

Imperatives 

Inclusive comments 

Attitudinal markers 
(Azar & Hashim, 2019) 

Significance 

Limitations and gaps 

Emotion 

Assessment 

Source: own elaboration 

To ascertain the occurrence of both linguistic devices, Sketch Engine, a 

specialized software tool and online platform tailored for corpus linguis-

tics research and text analysis, was employed. Thanks to its functional-

ities, not only frequency lists and statistical data from corpora were gen-

erated, but its sentiment analysis tools enabled the automatic classifica-

tion of posts based on their emotional tone or sentiment polarity.  

The subsequent section will delve into the key findings regarding the 

presence of multimodal elements. 

5. RESULTS AND DISCUSSION 

The analysis of the corpus has been pivotal to detect the occurrence of 

interactional makers in the posts under study (i.e. engagement and atti-

tudinal markers) and point out the discourse differences between public 

and private figures.  

As noted earlier, the examination of the corpus adhered to the four cat-

egories delineated in the multimodal framework introduced by Bell®s-

Calvera and Bell®s-Fortu¶o (forthcoming). The findings suggest that 

usersô interaction is widely appraised in messages from both public fig-

ures and private companies.  

Table 3 reveals noteworthy distinctions in post typology between pub-

lic figures and private companies in their digital communication strate-

gies. Public figures predominantly opt for plain text as it constitutes 

48% of their posts. These results suggest that public figures rely heavily 



 

on textual content to engage with their audience and shape their public 

persona. Following plain text, public figures also make use of the cate-

gory referred to as plain image (no text) + usersô interaction (36%) to 

encourage direct communication and feedback from their audience. 

On the other hand, private companies adopt a different approach, with 

52% of their posts featuring plain images (no text) + usersô interaction. 

This highlights that private companies prioritize visual content as a 

means of communication, leveraging images to capture attention and 

prompt engagement from their audience. In-text image + usersô inter-

action (24%) emerges the second most common digital communication 

strategy for private companies. In contrast to public figures, usersô in-

teraction is still relevant for private companies as perceived with the 

presence of plain text in private companiesô posts (20%). Last but not 

least, in-text images without user interaction (4%) represent a smaller 

portion of their posts, showing a lesser emphasis on this format com-

pared to other types of posts. 

TABLE 3. Results of the multimodal categories identified. 

Post typology 
Public figures Companies 

No. % No. % 

Plain image (no text) + usersô interac-
tion 

9 36% 13 52% 

In-text image + usersô interaction 1 4% 6 24% 

In-text image + no usersô interaction 2 8% 1 4% 

Plain text 12 48% 5 20% 

Total 25 100% 25 100% 

Source: own elaboration 

These findings point out the shifting dynamics of digital communication 

strategies adopted by both public figures and private companies. Public 

figures prioritize textual content to engage with their audience and shape 

their public image, as opposed to private companies who lean towards 

visual elements to captivate attention and encourage interaction.  

As regards the occurrence of interactional metadiscourse markers, sig-

nificant differences have been identified, as illustrated in Table 4. Pub-

lic figures exhibit a higher prevalence of engagement markers, with a 



 

frequency of 3.2ă. These markers play a crucial role in fostering a col-

lective identity and facilitating interaction with their audience, contrib-

uting to the broader discourse surrounding national identity and shared 

values. Attitudinal markers do not seem to be widely employed since 

their frequency decreases to 2.7ă. Hence, public figures appear to 

adopt a more restrained approach in expressing personal attitudes and 

opinions within their digital communication strategies. 

In contrast, private companies tend to share more emotionally charged 

posts (12.5ă), where humour and irony are employed to resonate with 

the audience and shape their attitude towards the content presented. 

Similarly, engagement markers are prevalent with 7.5ă of these lin-

guistic devices. Such use of these metadiscoursal devices stresses their 

commitment with their audience, a crucial aspect of effective digital 

communication strategies in the competitive landscape of social media 

platforms like Twitter. 

TABLE 4. Number of engagement markers and attitudinal markers identified. 

Post typology 
Public figures Companies 

No. Ą No. Ą 

Engagement markers 33 3.2ă 122 7.5ă 

Attitudinal markers 45 2.7ă 128 12.5ă 

Total 78 100ă 250 100ă 

Source: own elaboration 

5.1. MULTIMODAL FUNCTIONS 

From this analysis, four functions served as the basis to understand the 

polarization of the multimodal elements within the corpus. It becomes 

evident that the combination of textual and visual elements contributes 

to conveying conative force. Thus, an initial exploration into the mes-

sage's significance has unveiled four predetermined multimodal pat-

terns, namely:  

 Showing respect 

 Promoting commercial interests 

 Making use of irony 

 Condemning historical events. 



 

Table 5 provides an insightful overview of the multimodal functions ob-

served within the corpus. The primary function across both public fig-

ures and companies is showing respect, particularly in light of the pass-

ing of Queen Elizabeth II. Evidence may be found in 76% of public fig-

uresô posts and 74% of private companiesô posts. However, disparities 

arise regarding the secondary functions. While public figures allocate 

24% of their posts to condemning historical events related to the British 

empireôs actions in previously colonized territories, this thematic ele-

ment is notably absent in the discourse of private companies. Instead, 

private companies allocate 12% of their posts to promoting commercial 

interests, with an additional 12% employing irony. These differences 

highlight distinct communicative strategies employed by public figures 

and private companies in addressing the event, reflecting varied perspec-

tives and objectives in their digital communication efforts. 

TABLE 5. Results of the multimodal categories identified. 

Functions 
Public figures Companies 

No. % No. % 

Showing respect 19 76% 19 74% 

Promoting brands and/or services - - 3 12% 

Making use of irony - - 3 12% 

Condemning historical events 6 24% - . 

Total 25 100% 25 100% 

Source: own elaboration 

Evidence of these functions will be provided below. 

5.1.1. Showing respect 

Figure 1 displays a post shared by Harrods in the form of an image with 

accompanying text. The sentiment conveyed in the post is overwhelm-

ingly negative due to the passing of Her Majesty the Queen. However, 

it should be noted that despite the negative nature of the event, the tone 

maintained throughout the post is one of deep respect and reverence for 

the Queenôs legacy. Additionally, the expression of condolences to the 

Royal Family emphasizes the respect and honor embedded in the mes-

sage. By extending condolences on behalf of the company and its 



 

employees, Harrods demonstrates its commitment to being an integral 

part of the national community, participating in collective moments of 

grief and reflection. 

In relation to Azar and Hashimôs framework (2019), the attitudinal 

markers within the post reflect a positive stance towards the Queen and 

her enduring legacy. This positivity is evident in phrases such as ñsym-

bol of Britainò and ñbringing comfort, leadership, and steadfastness,ò 

which not only shape the overall tone of the post but also convey Har-

rodsô deep admiration for the Queen's dedication to public service. 

With the use of engagement markers, Harrods aims at establishing a 

connection with its audience, fostering a sense of community and 

shared experience during a difficult time. For instance, the statement 

ñHarrods stands with the entire nation in griefò aligns the company with 

the collective emotions of the nation, acknowledging the widespread 

sense of loss. This open acknowledgment demonstrates a high level of 

respect and empathy, essential components of positive engagement. 

Overall, by recognizing and honoring significant national events, or-

ganizations contribute to shaping a collective identity rooted in shared 

values and experiences. In this case, the combination of engagement 

and attitudinal markers in Harrods' post helps to create a profound sense 

of unity, respect, and admiration within the audience, while also paying 

homage to the Queen's memory and legacy.  

Usersô interaction can also be examined from a public figure perspec-

tive, as illustrated in Figure 2. Evidence may be found in the post shared 

by Theo Paphitis, a well-known British entrepreneur and television per-

sonality. Through his post, Theo Paphitis reinforces his identity as a 

member of the broader community mourning the loss of the Queen. By 

sharing his emotions and acknowledging the Queenôs impact on indi-

viduals and society as a whole, he strengthens his connection with his 

audience and reaffirms his shared values and experiences with them. 

  



 

FIGURE 1. Harrodsô post 

 

Source: [X] 

FIGURE 2. Theo Paphitisôs [X] post. 

 

Source: [X] 



 

Regarding attitudinal markers, the Queen is positively portrayed as a 

source of inspiration and admiration (e.g. An inspiration to us all). Sen-

timent is also present by means of the closing remark ñMay she Rest In 

Peaceò, which serves to demonstrate his respect for the Queenôs 

memory and legacy, conveying a tone of solemnity and dignity that re-

flects the seriousness of the occasion. 

Turning to engagement markers, the use of the phrase ñIncredibly sad 

to hear of the passing of the Queenò by Theo Paphitis serves as a robust 

engagement marker. This expression of sadness and empathy seeks to 

effectively foster a sense of connection and solidarity with his follow-

ers. By recognizing her constant presence and dedication to duty, 

Paphitis reinforces the sense of community among his followers and 

invites his audience to appreciate her commitment to service. Thus, 

through these engagement markers, Paphitis effectively connects with 

his audience, fosters a sense of solidarity, and encourages reflection on 

the Queenôs legacy. 

By and large, Theo Paphitisôs communicative strategies on this post 

serves multiple purposes. Firstly, it fosters a sense of unity, respect, and 

positivity among his followers. Secondly, it acknowledges the solemnity 

of the occasion, recognizing the gravity of the Queen's passing. Through 

the strategic use of engagement and attitude markers, Paphitis effec-

tively communicates his emotions, values, and perspective, thereby con-

tributing to a meaningful interaction with his audience. 

5.1.2. Promoting commercial interests 

As seen above, private companies demonstrate their human side and 

show that they care about more than just their products or profits during 

times of tragedy or loss. Some of them may also try to benefit by pro-

moting their brands and/or services.  

This is the case of Sainsburyôs post. In Figure 3 it can be seen that the 

textual interaction effectively contributes to the companyôs digital com-

municative strategies by aligning its brand identity with values such as 

empathy, respect, and appreciation for national figures. The use of atti-

tudinal and engagement markers, such as expressions of condolences 

(e.g. our thoughts and condolences are with Her Majesty's family) and 

gratitude (e.g. we thank her for her decades of service), helps Sainsbury 

create a positive perception of the brand and strengthen a sense of com-

munity during a solemn occasion.  



 

Featuring Queen Elizabeth II in the image provides a powerful endorse-

ment for Sainsburyôs, enhancing the brandôs credibility and prestige. 

Her association with the brand suggests approval and recognition of 

Sainsburyôs commitment to quality and excellence. Hence, the phrase 

ñhigh class provisionsò together with Queen Elizabeth IIôs visit implies 

that Sainsburyôs offers products of exceptional quality and distinction, 

reinforcing consumer perceptions of the brand as a trusted provider of 

premium goods. The image evokes a sense of tradition, elegance, and 

refinement, while the accompanying phrase has the potential to gener-

ate positive publicity for Sainsbury's. This increased visibility can re-

sult in heightened consumer interest and loyalty towards the brand. 

FIGURE 3. Sainsburyôs [X] post. 

 

LEGOLAND Windsor adopts a similar approach in paying tribute to 

the Queen, as depicted by a picture of Her Majesty made of Lego pieces 



 

(see Figure 4). The incorporation of personal pronouns (e.g. we, our) 

can be perceived as a means to build a sense of community with poten-

tial consumers. Aspects such as solidarity are also worth mentioning, 

as evidenced by the closure of the resort and the proactive management 

of customersô bookings. This demonstrates the companyôs dedication 

to supporting those affected by the Queenôs passing. In essence, 

through genuine expressions of sadness and empathy, LEGOLAND 

Windsor enhances its reputation as a company that prioritizes the well-

being of its customers, employees, and the wider community. 

FIGURE 4. Legolandôs [X] post. 

 

Source: [X] 



 

This function is clearly absent in the messages posted by public figures. 

Those holding political or public positions may be mindful of the pub-

licôs perception and may want to avoid being seen as opportunistic. 

Making reference to their careers or services in the context of offering 

condolences could be interpreted as using a somber occasion for per-

sonal promotion, which could lead to backlash and criticism. 

5.1.3. Making use of irony 

Another function that can only be found in the discourse strategies em-

ployed by private companies is irony. The response ñNot usò from 

Dominoôs Pizza Ireland to the post by Dominoôs Pizza UK expressing 

condolences for the death of Queen Elizabeth II is a clear example (see 

Figure 5). 

FIGURE 5. Dominoôs Pizza Irelandôs [X] post 

 

Source: [X] 
















































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































