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INTRODUCCIÓN 

El libro “Investigación en escenarios formativos y conocimiento abierto en acción” explora, 

a través de diez capítulos, una amplia gama de temas relevantes en el ámbito de la investigación 

educativa y la innovación docente, integrando teoría y práctica en diversos contextos educativos. 

Desde el análisis de herramientas psicométricas hasta el impacto de las tecnologías emergentes, 

esta obra adopta un enfoque multidisciplinario orientado a mejorar la calidad de la educación. 

En el Capítulo 1, se examinan las propiedades psicométricas del cuestionario LIDPED, una 

herramienta diseñada para evaluar el liderazgo educativo en centros de difícil desempeño. Este 

análisis no solo permite comprender mejor el rol de liderazgo en entornos complejos, sino que 

también aporta una valiosa herramienta de medición para gestores educativos en contextos 

desafiantes. 

El Capítulo 2 introduce la creación y validación de la escala EVAFORPE, enfocada en 

evaluar la formación profesional desde la perspectiva de los orientadores laborales. Este capítulo 

destaca la importancia de la retroalimentación de estos profesionales para adaptar y mejorar los 

programas de formación, asegurando que respondan a las necesidades reales del mercado laboral. 

En el Capítulo 3, el enfoque se desplaza hacia el ámbito universitario con un análisis de las 

metodologías activas y el uso de TIC para fomentar un aprendizaje colaborativo. Este capítulo 

subraya cómo las tecnologías pueden transformar la experiencia educativa, promoviendo una 

mayor participación y cooperación entre los estudiantes. 

El Capítulo 4 explora el fenómeno del cohousing y coliving como nuevas formas de vivienda 

compartida, resaltando cómo estos modelos se adaptan a las demandas de una sociedad cada vez 

más digitalizada y colaborativa. Este capítulo invita a reflexionar sobre el impacto de estos 

entornos en el aprendizaje informal y la convivencia. 

En el siguiente capítulo se adentra en el campo de la neurocomunicación y la inteligencia 

artificial, analizando cómo estas áreas emergentes pueden enriquecer los procesos educativos. A 

través de un estudio teórico, se investiga cómo la neurociencia aplicada a la educación contribuye 

a una comprensión más profunda de los procesos cognitivos y emocionales. 

El Capítulo 6 aborda la necesidad de integrar la figura del psicólogo sanitario en los centros 

educativos, destacando el rol clave de la salud mental en el desarrollo integral de los estudiantes. 

Este capítulo propone que el apoyo psicológico dentro de los centros educativos es fundamental 

para crear entornos de aprendizaje seguros y resilientes. 

En el Capítulo 7, la formación en didáctica de la educación plástica se analiza desde la 

perspectiva de los futuros docentes. Este capítulo pone de manifiesto la importancia de una 

formación específica que permita a los futuros docentes enseñar de forma creativa y efectiva en 

áreas artísticas. 

El Capítulo 8 aporta una perspectiva económica al estudiar la evolución de los modelos de 

reparto de dividendos y las tecnologías emergentes en este campo. A través de este análisis, se 
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destacan las intersecciones entre economía y educación, particularmente en la adaptación de 

herramientas financieras en entornos formativos. 

El Capítulo 9 presenta una herramienta diseñada para mejorar la comprensión lectora en 

estudiantes con TDAH, comparando su eficacia entre distintos niveles de primaria. Este estudio 

subraya la relevancia de metodologías adaptadas a las necesidades de estudiantes con dificultades 

de aprendizaje. 

Finalmente, el Capítulo 10 explora la innovación educativa mediante la gamificación en la 

educación superior, mostrando una experiencia de éxito que podría aplicarse en áreas STEM. 

Este capítulo cierra el libro con una visión de futuro, destacando cómo el juego y la tecnología 

pueden motivar a los estudiantes y fomentar un aprendizaje activo. 

Esta indagación temática y metodológica muestra cómo la investigación educativa y el 

conocimiento abierto no solo permiten una comprensión más profunda de las necesidades y 

desafíos que enfrenta la educación actual, sino que también se configuran como motores 

esenciales de innovación y transformación. A través del análisis de herramientas de evaluación, 

metodologías activas, y el impacto de tecnologías emergentes y modelos alternativos de 

aprendizaje, esta obra ofrece una visión integradora que fomenta el avance del conocimiento 

pedagógico en distintos niveles educativos y contextos formativos.  

En última instancia, la obra subraya la importancia de una formación continua y adaptada 

a los cambios sociales y tecnológicos, aportando soluciones prácticas y teorías aplicadas que 

contribuyen al desarrollo de una educación inclusiva, resiliente y orientada a la colaboración. 
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PROPIEDADES PSICOMÉTRICAS DEL CUESTIONARIO LIDPED PARA 

ANALIZAR EL LIDERAZGO EDUCATIVO EN CENTROS DE DIFÍCIL DESEMPEÑO 

María Navarro-Granados 

Profesora Contratada Doctora. Universidad de Extremadura 

1. INTRODUCCIÓN

Multitud de autores han destacado la importancia del liderazgo educativo en centros 

situados en zonas de exclusión social. Autores como Leithwood, Harris, & Hopkins (2008) y Day 

& Sammons (2016), identifican en sus investigaciones las características de un liderazgo 

educativo efectivo en estos difíciles contextos, destacando cómo los directores que ejercen este 

liderazgo pueden influir significativamente en la mejora de los resultados de enseñanza-

aprendizaje del alumnado. En definitiva, indican que este liderazgo puede transformar de alguna 

manera estas escuelas, creando entornos más inclusivos. Por su parte, Harris (2002) hace 

hincapié en la importancia que tienen estos líderes en crear una visión y metas compartidas, 

motivando al personal docente para superar las dificultades. 

En España la función de la dirección escolar tiene una serie de particularidades que, según 

autores como Torrecilla & Hernández (2011), pueden llegar a dificultar que ejerzan un verdadero 

liderazgo pedagógico. Uno de estos factores es el individualismo que caracteriza a la profesión 

docente y las escasas competencias con las que cuenta el director escolar para intentar mejorar la 

función docente, especialmente en la impartición de las clases. De ahí la imperiosa necesidad de 

fomentar culturas colaborativas, siendo el denominado liderazgo distribuido esencial en ese 

aspecto. En palabras de Velázquez & García (2015), se trata de crear comunidades profesionales 

de aprendizaje, fomentando la colaboración para la mejora de la práctica educativa.  

En el este trabajo presentamos el análisis de las propiedades psicométricas del cuestionario 

LIDPED, diseñado específicamente para evaluar las competencias, prácticas y estrategias de 

liderazgo pedagógico desempeñadas por los directores en centros de difícil desempeño. A través 

de la validación empírica del instrumento buscamos proporcionar una herramienta robusta que 

permita analizar este fenómeno, al mismo tiempo que identificar fortalezas y áreas de mejora. 
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 Propiedades psicométricas del cuestionario LIDPED para analizar el liderazgo educativo en centros de difícil desempeño 

 

2.  MÉTODO 

 

2.1.  Participantes  

La totalidad de la muestra que cumplimenta el instrumento se compone de un total de 282 

docentes que ejercían en centros de difícil desempeño de Sevilla (177), Huelva (32), Córdoba (68) 

y Cádiz (5).   

En relación con las características de la muestra, el 77,3% son mujeres y el 22,7% hombres. 

En cuanto a la edad, el 34,7% tiene 46 años o más, el 31,9% entre 36 y 45 años, el 31,2% entre 25 

y 35 años y el 2,1% menos de 25 años. La mayoría lleva más de 15 años en el ejercicio docente 

(37,9%). Sin embargo, este porcentaje se invierte cuando preguntamos cuántos años llevan como 

docentes en el centro. Así, la mayoría (55,6%) lleva menos de cinco años en el mismo. Tan sólo 

un 7,4% lleva más de 15 años.  

El 70,5% de los centros no está reconocido como Comunidad de Aprendizaje, sí estándolo 

el 29,4%.  

Finalmente, con relación al sexo del director o directora, llama la atención que la mayoría 

son mujeres (60,9%) frente al 39% de hombres. 

 

2.2.  Instrumento 

El cuestionario LIDPED, está compuesto por un total de cuatro dimensiones (misión o 

fines; desarrollo profesional docente; enseñanza y currículo; rediseño de la organización) y un 

total de 27 ítems. De estos, los primeros siete ítems hacen referencia a datos de identificación 

tales como el sexo del encuestado, edad, años de experiencia como docente, años de experiencia 

como docente en el centro, nivel en el que ejerce docencia, entre otros.  

Asimismo, incluimos un pequeño bloque de preguntas referidas a la formación del 

profesorado y si consideran o no que para ejercer en este tipo de centros necesitan de una 

formación más específica y, en caso afirmativo, que indicaran en qué aspectos concretos la 

necesitan.  

Por último, incluimos un total de cuatro dimensiones con una escala de respuesta de tipo 

Likert ordinal donde 1= nunca y 5= siempre.  

Concretamente, con el cuestionario profundizamos en los siguientes aspectos que 

caracterizan el liderazgo pedagógico: 

• Misión o fines: en esta dimensión podemos conocer si los directores de estos centros 

proveen de una misión clara a la escuela centrada en el aprendizaje del alumnado, si tienen en 

cuenta los resultados académicos para perfeccionar o modificar dicha misión y si comunican 

tener altas expectativas de rendimiento sobre el alumnado de su centro. Los ítems que conforman 

esta dimensión son tres: 1. Establece una misión o meta de la escuela focalizada en el progreso 

del alumnado; 2. Utiliza los datos del aprendizaje del alumnado para perfeccionar o cambiar 

dicha misión; 3. Tiene altas expectativas hacia el profesorado y el alumnado y las transmite.  
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• Desarrollo profesional docente: esta dimensión incluye ítems referidos a si estimula y

apoya la formación continua del profesorado, haciendo hincapié en la del profesorado novel. 

Asimismo, incluye la supervisión de la docencia en el aula. Los ítems que componen esta 

dimensión son: 1. Supervisa o realiza observaciones informales de su labor docente en el aula 

para la mejora de la enseñanza-aprendizaje; 2. Se reúne con el profesorado para atender a vuestras 

necesidades o dificultades que puedan surgir en el aula; 3. Proporciona orientación y formación 

al profesorado recién llegado (novel); 4. Le propone la realización de actividades formativas para 

atender a las necesidades de su alumnado; 5. Indica al profesorado aspectos positivos o 

mejorables de su práctica docente. 

• Enseñanza y currículo: hace referencia a tareas destinadas a la planificación de la

enseñanza-aprendizaje, programación y evaluación. También incluye ítems referidos a si 

maximiza la utilización de recursos para la mejora del rendimiento del alumnado. Los ítems son: 

1. Facilita tiempos comunes para la planificación colegiada del currículum; 2. Conoce las

programaciones del profesorado y su forma de evaluación; 3. Maximiza la utilización de recursos

(personales, horarios, currículo) para mejorar el rendimiento del alumnado; 4. Tiene en cuenta

los resultados globales de las evaluaciones para tomar decisiones curriculares.

• Rediseño de la organización. En esta dimensión se incluyen ítems que hacen referencia a

si el director o directora crean las condiciones organizativas necesarias que posibiliten al 

profesorado desarrollar sus capacidades, creando una cultura colaborativa. Asimismo, se 

abordan aspectos como el liderazgo distribuido y las relaciones con la comunidad. Los ítems son: 

1. Estimula y facilita la participación de las familias en la escuela; 2. Facilita el consenso y la

negociación en la toma de decisiones; 3. Establece vínculos con otras escuelas para intercambiar

posibles problemas o buenas prácticas; 4. Comparte la autoridad y la responsabilidad entre el

profesorado; 5. Se muestra receptivo a recibir nuevas ideas para mejorar la enseñanza-

aprendizaje.

2.3.   Procedimiento y análisis de datos 

A través del programa SPSS, analizamos la consistencia interna del instrumento a través del 

Coeficiente Alpha de Cronbach. Para la validez de constructo, realizamos un Análisis Factorial 

Exploratorio (AFE) mediante el Método de Componentes Principales con Rotación de 

Normalización Varimax, tras comprobar previamente la pertinencia de su realización mediante 

la prueba Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) y el test de esfericidad de Bartlett. En segundo lugar, 

confirmamos la bondad de ajuste del modelo mediante Escalamiento Multidimensional-No 

Métrico (PROXSCAL). 

3. RESULTADOS

3.1. Fiabilidad 

Para calcular la fiabilidad del instrumento empleamos el coeficiente Alpha de Cronbach 

tanto para el cuestionario en su conjunto como para cada una de las dimensiones que lo 
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componen. Este coeficiente, descrito en 1951 por Lee J. Cronbach, permite medir la consistencia 

interna de una escala, es decir, mide en qué medida los ítems que lo componen están 

correlacionados (Oviedo & Campo-Arias, 2005).  

En relación al cuestionario completo, obtuvimos una fiabilidad próxima a 1, concretamente 

.884. Comprobamos que esta fiabilidad no mejora al eliminar ninguno de los ítems que 

componen el cuestionario (tabla 2).  

Para cada una de las dimensiones obtuvimos los siguientes coeficientes:  

- Dimensión 1. Misión o fines: .695 

- Dimensión 2. Enseñanza y curriculum: .757 

- Dimensión 3. Desarrollo profesional docente: .713 

- Dimensión 4. Rediseño de la organización: .801 

 

La primera dimensión es la que obtuvo el índice más bajo, aunque es próximo a 0.70, el 

valor mínimo aceptable. Esto puede deberse, como indican Oviedo & Campo-Arias (2005) a que 

el número de ítems que compone la dimensión es bajo. La interpretación del coeficiente la 

hacemos siguiendo a George & Mallery (2003):  

 

Tabla 1.  

Resultados Alpha de Cronbach por dimensiones. 

Dimensión Alpha de 

Cronbach 

Número de ítems Interpretación 

Misión o fines 695 

 

3 Aceptable 

Enseñanza y curriculum .757 4 Aceptable 

Desarrollo profesional 

docente 

.713 5 Aceptable 

Rediseño de la 

organización 

.801 5 Buena 

Fuente: elaboración propia.  
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Tabla 2. 

Resultados Alpha de Cronbach si se elimina el elemento. 

Alpha de Cronbach si se 

elimina el elemento 

Establece una misión o meta de la escuela focalizada en el progreso del 

alumnado. 
,847 

Tiene en cuenta los resultados académicos del alumnado para proponer 

fines de carácter formativo para el centro. 
,846 

Tiene altas expectativas hacia el profesorado y el alumnado y las 

transmite. 
,843 

Supervisa o realiza observaciones informales de su labor docente en el 

aula para la mejora de la enseñanza-aprendizaje. 
,873 

Maximiza la utilización de recursos (personales, horarios, currículum) 

para mejorar el rendimiento del alumnado. 
,841 

Conoce las programaciones del profesorado y la forma de evaluación. ,856 

Tiene en cuenta los resultados de las evaluaciones para tomar decisiones 

curriculares. 
,843 

Se muestra receptivo/a a recibir nuevas ideas para mejorar la enseñanza-

aprendizaje. 
,847 

Le propone la realización de actividades formativas para atender a las 

necesidades de su alumnado. 
,845 

Se reúne con el profesorado para atender a vuestras necesidades o 

dificultades que puedan surgir en el aula. 
,845 

Proporciona orientación y formación al profesorado recién llegado al 

centro (novel). 
,850 

Indica al profesorado aspectos positivos o mejorables de su práctica 

docente. 
,843 

Facilita tiempos comunes para la planificación colegiada del currículo. ,850 

Comparte la autoridad y responsabilidad entre el profesorado. ,845 

Facilita el consenso y la negociación en la toma de decisiones. ,846 

Estimula y facilita la participación de las familias en la escuela. ,849 

Establece vínculos con otras escuelas para intercambiar posibles 

problemas o buenas prácticas. 
,850 

Fuente: elaboración propia. 
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3.2. Validez de constructo 

Para analizar la estructura interna del cuestionario, optamos por dos procedimientos. En 

primer lugar, realizamos un Análisis Factorial Exploratorio (AFE) mediante el Método de 

Componentes Principales con Rotación de Normalización Varimax, tras comprobar 

previamente la pertinencia de su realización mediante la prueba Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) y 

el test de esfericidad de Bartlett. En segundo lugar, confirmamos la bondad de ajuste del modelo 

mediante Escalamiento Multidimensional-No Métrico (PROXSCAL). A continuación, 

mostramos los resultados obtenidos. 

 

 Dimensión “misión o fines” 

Esta primera escala del cuestionario obtuvo un valor de .705 en la medida de adecuación 

muestral de la prueba Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) con un nivel de significación óptimo (p = 

.000). En relación a la prueba de esfericidad de Bartlett, se obtuvo un chi cuadrado aproximado 

de 64,865 con 3 grados de libertad. Por tanto, esta dimensión alcanza una medida apropiada de 

adecuación muestral, globalmente considerada, así como el rechazo de la hipótesis de esfericidad 

de la matriz de datos con un nivel de significación óptimo. Además, los tres ítems que componen 

la dimensión obtuvieron buenas saturaciones (.771; .781; .669).  

En cuanto al análisis de componentes principales, se obtuvo un único factor que superaba 

la unidad y que explica el 74,022% de la varianza. Comprobamos que todos los ítems saturaban 

por encima de .030 en ese factor (.878; .884; .818). Al realizar la rotación Varimax comprobamos 

que los ítems miden una única dimensión o factor. 

En relación a la bondad de ajuste del modelo, obtuvimos valores de stress (que miden los 

desajustes de los datos) próximos a 0 y las medidas de ajuste (DAF y Tucker) próximas a 1, lo 

que indica un buen ajuste del modelo (Biencinto, et al., 2013): 

 

Tabla 3.  

Medidas de estrés y ajuste para la dimensión “misión y fines”. 

Medidas de estrés y de ajuste 

Estrés bruto normalizado ,00000 

Estrés-I ,00000
a 

Estrés-II ,00000
a 

S-Estrés ,00000
a 

Dispersión contada para (D.A.F.) 1,0000

0 
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Coeficiente de congruencia de Tucker 1,0000

0 

PROXSCAL minimiza el estrés bruto normalizado. 

a. Factor de escalamiento óptimo = 1,000.

 Dimensión “desarrollo profesional docente”

En esta segunda escala del cuestionario se obtuvo un valor de .657 en la medida de

adecuación muestral de la prueba Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) con un nivel de significación 

óptimo (p = .000). En relación a la prueba de esfericidad de Bartlett, se obtuvo un chi cuadrado 

aproximado de 48,158 con 10 grados de libertad. Por tanto, esta dimensión alcanza una medida 

apropiada de adecuación muestral, globalmente considerada, así como el rechazo de la hipótesis 

de esfericidad de la matriz de datos con un nivel de significación óptimo. Los cinco ítems que 

componen la dimensión obtuvieron buenas saturaciones (.853; .733; .691; .407; .576).  

En cuanto al análisis de componentes principales, se obtuvo un único factor que superaba 

la unidad y que explica el 43,386% de la varianza. Comprobamos que todos los ítems saturaban 

por encima de .030 en ese factor (.726; .743; .718; .619; .438). Al realizar la rotación Varimax 

comprobamos que los ítems miden una única dimensión o factor. 

En relación a la bondad de ajuste del modelo, obtuvimos valores de stress (que miden los 

desajustes de los datos) próximos a 0 y las medidas de ajuste (DAF y Tucker) próximas a 1, lo 

que indica un buen ajuste del modelo (Biencinto, et al., 2013): 

Tabla 4.  

Medidas de estrés y ajuste para la dimensión “desarrollo profesional docente”. 

Medidas de estrés y de ajuste 

Estrés bruto normalizado ,00009 

Estrés-I ,00965a 

Estrés-II ,02128a 

S-Estrés ,00032b 

Dispersión contada para (D.A.F.) ,99991 

Coeficiente de congruencia de Tucker ,99995 

PROXSCAL minimiza el estrés bruto normalizado. 

a. Factor de escalamiento óptimo = 1,000.

b. Factor de escalamiento óptimo = 1,000.

17



 Propiedades psicométricas del cuestionario LIDPED para analizar el liderazgo educativo en centros de difícil desempeño 

 

 Dimensión “enseñanza y curriculum”.  

En esta tercera escala del cuestionario se obtuvo un valor de .712 en la medida de adecuación 

muestral de la prueba Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) con un nivel de significación óptimo (p = 

.000). En relación a la prueba de esfericidad de Bartlett, se obtuvo un chi cuadrado aproximado 

de 42,546 con 6 grados de libertad. Por tanto, esta dimensión alcanza una medida apropiada de 

adecuación muestral, globalmente considerada, así como el rechazo de la hipótesis de esfericidad 

de la matriz de datos con un nivel de significación óptimo. Los cuatro ítems que componen la 

dimensión obtuvieron buenas saturaciones (.681; .351; .635; .455).  

En cuanto al análisis de componentes principales, se obtuvo un único factor que superaba 

la unidad y que explica el 53,032% de la varianza. Comprobamos que todos los ítems saturaban 

por encima de .030 en ese factor (.825; .797; .592; .674). Al realizar la rotación Varimax 

comprobamos que los ítems miden una única dimensión o factor. 

En relación a la bondad de ajuste del modelo, obtuvimos valores de stress (que miden los 

desajustes de los datos) próximos a 0 y las medidas de ajuste (DAF y Tucker) próximas a 1, lo 

que indica un buen ajuste del modelo (Biencinto, et al., 2013): 

 

Tabla 5.  

Medidas de estrés y ajuste para la dimensión “enseñanza y curriculum”. 

Medidas de estrés y de ajuste 

Estrés bruto normalizado ,00000 

Estrés-I ,00002a 

Estrés-II ,00007a 

S-Estrés ,00000b 

Dispersión contada para (D.A.F.) 1,00000 

Coeficiente de congruencia de Tucker 1,00000 

PROXSCAL minimiza el estrés bruto normalizado. 

a. Factor de escalamiento óptimo = 1,000. 

b. Factor de escalamiento óptimo = 1,000. 

 

 Dimensión “rediseño de la organización”,  

En esta última escala del cuestionario se obtuvo un valor de .726 en la medida de adecuación 

muestral de la prueba Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) con un nivel de significación óptimo (p = 

.000). En relación a la prueba de esfericidad de Bartlett, se obtuvo un chi cuadrado aproximado 

de 81,049 con 10 grados de libertad. Por tanto, esta dimensión alcanza una medida apropiada de 

adecuación muestral, globalmente considerada, así como el rechazo de la hipótesis de esfericidad 

de la matriz de datos con un nivel de significación óptimo. Los cinco ítems que componen la 

dimensión obtuvieron buenas saturaciones (.797; .770; .650; .686; .759).  
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En cuanto al análisis de componentes principales, se obtuvo un único factor que superaba 

la unidad y que explica el 51,600% de la varianza. Comprobamos que todos los ítems saturaban 

por encima de .030 en ese factor (.805; .770; .700; .713; .583). Al realizar la rotación Varimax 

comprobamos que los cinco ítems miden una única dimensión o factor. 

En relación a la bondad de ajuste del modelo, obtuvimos valores de stress (que miden los 

desajustes de los datos) próximos a 0 y las medidas de ajuste (DAF y Tucker) próximas a 1, lo 

que indica un buen ajuste del modelo (Biencinto, et al., 2013): 

Tabla 6.  

Medidas de estrés y ajuste para la dimensión “rediseño de la organización”. 

Medidas de estrés y de ajuste 

Estrés bruto normalizado ,00014 

Estrés-I ,01182a 

Estrés-II ,02408a 

S-Estrés ,00061b 

Dispersión contada para (D.A.F.) ,99986 

Coeficiente de congruencia de Tucker ,99993 

PROXSCAL minimiza el estrés bruto normalizado. 

a. Factor de escalamiento óptimo = 1,000.

b. Factor de escalamiento óptimo = 1,000.

4. CONCLUSIONES

El objetivo del presente trabajo ha sido mostrar las propiedades psicométricas del 

cuestionario LIDPED, elaborado ad hoc para conocer el liderazgo pedagógico ejercido por los 

directores escolares en centros catalogados de difícil desempeño en Andalucía. No obstante, este 

cuestionario puede ser utilizado para conocer este liderazgo en otras comunidades.  

La consistencia interna del cuestionario es buena, siendo mejorable en la primera 

dimensión, coincidiendo, como indican Oviedo & Campo-Arias (2005) a que el número de ítems 

que compone la dimensión es bajo. Por consiguiente, proponemos que para futuros estudios se 

amplíe esta dimensión incluyendo nuevos ítems que hagan referencia a una misión compartida.  

Los resultados empíricos mostrados en el Análisis Factorial Exploratorio (AFE), empleando 

la rotación varimax muestran medidas adecuadas de adecuación muestral y el rechazo de la 

hipótesis de esfericidad de la matriz de datos con un nivel de significación óptimo en todas las 

dimensiones que componen el instrumento. Asimismo, confirmamos la bondad de ajuste del 

modelo mediante Escalamiento No Métrico (PROXSCAL), obteniendo valores de estrés (que 
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miden los desajustes de los datos) cercanos a 0 y medidas de ajuste (DAF y Tucker) cercanas a 1, 

lo que indica el buen ajuste del modelo en todas las dimensiones. 

Por todo ello, podemos decir que el instrumento presenta una buena fiabilidad y validez, 

que confirma su capacidad para medir las competencias, prácticas y estrategias de liderazgo 

pedagógico desempeñadas por los directores en estos centros, desde la perspectiva de su 

profesorado. Estimamos que puede ser una herramienta valiosa para identificar fortalezas y áreas 

de mejora, permitiendo a su vez avanzar en la investigación sobre este fenómeno educativo.  

Por último, estimamos que futuras investigaciones deberían considerar la adaptación de este 

cuestionario a otros contextos educativos para evaluar su aplicabilidad.  
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1. INTRODUCCIÓN

La formación profesional de personas adultas es una opción para la mejora laboral cada vez 

más presente, llegando a ser considerada como un sistema básico. Sin duda, debido a su gran 

repercusión en la entrada o el retorno al mundo laboral de sus beneficiarios (Desjardins, 2019), 

así como su utilidad en la prevención del desempleo en los adultos, sobre todo entre los más 

jóvenes (Breen, 2005; Ebner, 2015; Eurofound, 2014). Sin embargo, autores como Maurer (2019) 

y Cooper et al. (2017), consideran que la Formación Profesional dirigida a adultos no logra 

satisfacer las expectativas y deseos de sus usuarios. Los motivos de esta consideración podrían 

ser diversos. Van desde el tiempo necesario para la consecución de un empleo tras participar en 

procesos formativos, hasta la falta de adquisición de herramientas o recursos necesarios para el 

mercado laboral o la mejora profesional, atendiendo a la situación laboral de partida en la que se 

encuentren los usuarios. Sin embargo, pese a la constatación de la importancia que va 

adquiriendo a lo largo los años la formación profesional de personas adultas, tal y como 

señalamos anteriormente, aun se considera una temática sobre la que hay escasa literatura 

científica (Vidigal-Alfaya et al., 2024). En consecuencia, encontramos un área aún poco 

estudiada, y donde, por desgracia, son escasas las ocasiones en las que los responsables políticos 

y educativos se hacen eco de dichos estudios (Maurer, 2022). 

Esta formación forma parte del proceso de enseñanza aprendizaje permanente (Jurane-

Brēmane, 2019) que se desarrolla a lo largo de la vida, y que supone una vía para desarrollar las 

habilidades de sus usuarios, aumentar sus conocimientos, mejorar sus competencias técnicas y/o 

profesionales, así como cambiar ciertas actitudes y comportamientos que les permitan el 

empoderamiento y el desarrollo personal, social, económico y cultural (Iñiguez-Berrozpe, 2020; 

Kapu et al., 2012; Titmus et al.,1985; Windisch, 2015).  
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Respecto al carácter integrador de la Formación Profesional para el Empleo y su repercusión 

en el mercado laboral encontramos opiniones diversas. Mientras un grupo de autores ofrece 

datos que la consideran como un catalizador adecuado para la incorporación a un empleo tras la 

formación (Choi et al., 2021, James et al., 2020); otros autores consideran, sin embargo, que esta 

causalidad no puede asegurarse rotundamente (Achatz et al., 2022; Desjardins, 2019). 

Ahora bien, es necesario resaltar que cada país presenta una estructura y contenidos 

diversos, pues atienden al contexto socioeconómico donde tiene lugar la formación 

(Papadopoulos, 2022). Así mismo, cada país presenta una estructura distinta respecto a la 

responsabilidad de la gestión de la formación (Gleerup, 2001; Illeris, 2001; Rasmussen y Lolle, 

2021). En consecuencia, podríamos inferir que, aunque con denominaciones y procedimientos 

distintos, los objetivos principales que se persiguen con la formación profesional de personas 

adultas son semejantes: dotar de las competencias básicas necesarias a personas no instruidas 

previamente –especialmente en el caso de colectivos conformados por personas migrantes-; 

dotar de herramientas y competencias para la continuación de estudios medios y superiores, así 

como preparar a sus beneficiarios para hacer frente a un mercado laboral en constante 

transformación, asegurando de este modo la adaptabilidad del usuario a las necesidades del 

mercado laboral.  Otra cuestión a considerar es, que, si bien existen agencias transnacionales en 

el contexto europeo que velan o auspician observatorios e iniciativas relacionadas con formación 

de personas adultas en competencias laborales, debemos, sin embargo, tener en cuenta que no 

existen programas internacionales de orientación aplicables a todos los países por igual 

(Robertson y Merkumyan, 2020), pues cada uno se adapta a las peculiaridades del lugar en el que 

se implementa. Podemos inspirarnos, adoptar estrategias y metodologías, leer y aprender de los 

demás, pero difícilmente podremos hacer nuestro en su totalidad un programa diseñado para 

otros contextos, incluso dentro del contexto más cercano a nosotros que es el de la Unión 

Europea, lo que desvela la necesidad no solo de analizar convenientemente las necesidades del 

sujeto, sino también del contexto de intervención en el que se pretende desarrollar los procesos 

formativos, ya que, no solo la persona y su entorno social son distintos, sino que el contexto de 

intervención en el que se enmarca el programa también lo es.  

Como consecuencia de la última crisis económica de 2008, la orientación laboral ha tomado 

un papel decisivo como respuesta a la volubilidad del mercado laboral. A partir de este momento 

adopta la orientación vocacional desde una perspectiva que la integra necesariamente en las 

políticas laborales, sociales y educativas. La orientación ha de reunir aspectos propios de la 

mejora de la empleabilidad, la flexiguridad y el aprendizaje a lo largo de la vida (Artiaga et al., 

2014). Aunque es cierto que desde la Unión Europea se proponen políticas para la mejora de las 

condiciones del empleo, es responsabilidad de cada región poner en pie los mecanismos 

necesarios para su desarrollo, como así lo reconoce el artículo 6 del Tratado de Funcionamiento 

de la Unión Europea. De este modo, las instituciones pondrán en marcha medidas educativas y 

de formación para el empleo, combinadas con medidas de orientación (García & Cortés, 2020), 

lo que da lugar a la ampliación del concepto de inserción laboral, incorporando el conjunto de 

subvenciones, modelos de contratación, formación para el empleo, programas específicos y 
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experimentales, desarrollo local, asociado, lógicamente, a las medidas de orientación para el 

empleo (Santos, et al., 2004).  

Uno de los objetivos principales de este nuevo concepto de la orientación es crear las 

condiciones propicias para la incorporación y mantenimiento en el mercado de trabajo de los 

colectivos más vulnerables (Ley 3/2023, de 28 de febrero, de Empleo). Así, esto ya se encuentra 

recogido en políticas tanto económicas, educativas como laborales en la mayoría de los países 

europeos. Sin embargo, los modelos por los cuales creamos sistemas de orientación en cada país 

son singulares y responden a las peculiaridades socioculturales de cada lugar y contexto. Además, 

está la cuestión de que su evolución se encuentra condicionada al nivel de desarrollo y avance del 

país, pudiendo ocurrir inconvenientes en la implementación de modelos completamente 

externos (De Mendonça & Dos Santos, 2019; Robertson & Melkumyan, 2020). Pese a esto, es 

cierto que el proceso y el avance lleva cada vez más a procesos holísticos y generalizadores por y 

para la globalización. Una estrategia para tratar de matizar las diferencias de las que estamos 

hablando es la elaboración anual del Informe sobre la evolución del empleo en la Unión Europea 

(Secretaría de Estado de Empleo y Economía Social, 2022).  

En este sentido, se otorga a la orientación un rango máximo de importancia como elemento 

facilitador en la consecución de una formación más eficaz y ajustada a las demandas de un 

mercado de trabajo más complejo que el que encontrábamos años atrás. Sin embargo, el 

desarrollo de estas políticas laborales y educativas se ven condicionadas notablemente a la 

marcha de la economía de cada uno de los estados y a nivel global, por lo que, aquello que jugaba 

antaño un papel principal, queda relegado a un nivel de impacto menor. Con el objeto de 

combatir esta problemática, la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económico (en 

adelante OCDE) elaboró el documento “Orientación profesional y políticas públicas: como 

acortar distancias; y Orientación profesional. Manual para responsables políticos”, en el que se 

apuesta por considerar a la orientación laboral como un asunto de interés público de primer 

orden, al compartir objetivos políticos estratégicos.  De este modo, se le otorga a la orientación 

varias funciones fundamentales de gran impacto socioeconómico como son la función 

instrumental, de adaptación a la globalización económica; la función social, que intermedia en 

las disonancias entre ámbito educativo y mercado laboral; y la función de ayuda al desarrollo 

personal en el contexto de la necesidad de la formación a lo largo de la vida (OCDE, 2004). 

El trabajo conjunto de la formación profesional de personas adultas y de la orientación 

vocacional, unido a su potencial impacto en la lucha contra situaciones caracterizadas como de 

riesgo de exclusión social, tales como el desempleo de larga duración, la atención a situaciones 

de migración y otras problemáticas sociales semejantes, hacen de ellos dos puntos esenciales en 

el desarrollo personal y profesional de sus beneficiarios. En consecuencia, es necesario conocer 

la opinión y experiencia de los profesionales del campo de la orientación laboral. En primer lugar, 

por ser ellos los expertos en este ámbito de trabajo. En segundo lugar, por estar en contacto 

directo con los usuarios, sus demandas, motivaciones, experiencias y necesidades. En tercer 

lugar, por ser conocedores del propio Sistema de Formación Profesional. Y, por último, por ser 

los responsables de trasladar a los usuarios la oferta formativa más adaptada a sus necesidades e 

inquietudes. Su visión resulta clave para la comprensión, avance y mejora de este sector. 
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2. MÉTODO 

 

 2.1. Objetivo  

A partir de las consideraciones anteriores, buscamos construir y validar un instrumento 

destinado a conocer la situación del subsistema de formación denominado como “Formación 

Profesional para el Empleo” desde la visión de los orientadores laborales. Consideramos que la 

construcción y empleo de este cuestionario puede sentar las bases para una mejor comprensión, 

conocimiento y visibilización de los cambios, si fuesen necesarios, de esta formación, así como 

su relación con la orientación laboral desde la experiencia de sus protagonistas: los orientadores 

laborales.  

 

 2.2. Diseño y Participantes 

El análisis empírico de la fiabilidad y de la validez del cuestionario se llevó a cabo en una 

muestra incidental de 200 orientadores laborales de la Comunidad Autónoma de Andalucía, 

recogiéndose datos de todas y cada una de las ocho provincias andaluzas. La muestra está 

conformada por 47 hombres y 153 mujeres, de entre 22 y 65 años. En la tabla 1 se recogen los 

datos sociodemográficos de los participantes en cuanto a sexo, edad, experiencia en el sector y 

provincia en la que trabaja.  

 

Tabla 1 

Análisis sociodemográfico de la muestra. 

Sexo 
Hombre 47 

Mujeres 153 

Edad 

22-31 15 

32-41 22 

42-51 108 

52-62 52 

Mayor 62 3 

Experiencia en el sector 

Menos de 1 año 7 

1-5 48 

6-10 29 

11-15 29 

16-20 52 

Más de 20  45  

Provincia 

Sevilla 96 

Córdoba 21 

Jaén 6 

Almería 4 

Málaga 20 
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Cádiz 21 

Granada 19 

Huelva 13 

Fuente: elaboración propia 

2.3. Recogida de datos 

El instrumento fue administrado a través de internet mediante la aplicación Microsoft 

Forms, dónde también se compilaron los datos. Se informó a todos los participantes de que su 

participación era voluntaria y de que sus datos personales se procesarían de acuerdo con la 

normativa vigente de protección de datos. Tras obtener su consentimiento, se pidió a los 

participantes que respondieran con sinceridad a la encuesta propuesta. Los datos han sido 

recogidos desde septiembre de 2023 hasta febrero de 2024.  

2.3.1. Consideraciones éticas 

Es relevante aludir a los procedimientos para la recopilación de datos y procedimientos de 

investigación ética. Se tiene en cuenta que previamente se realizó un acuerdo con los sujetos, en 

el que a través de una hoja de participación se especifica el carácter anónimo de las encuestas y 

se explican unas líneas generales del, recordando participación voluntaria.  Así, se persigue la 

finalidad de que los sujetos potenciales sean conscientes del aporte personal y de la importancia 

de la participación en el   mismo, así como para que den su consentimiento expresamente a lo 

que se ha pedido. Además, se llegó al acuerdo de devolver los resultados obtenidos a los usuarios 

participantes para que fuesen conscientes de la aportación realizada al estudio y desarrollo del 

proyecto.   

2.4. Construcción del Instrumento 

La primera construcción de la escala se realizó tras un proceso de revisión bibliográfica 

pertinente acerca del sistema de Formación Profesional para el Empleo, la situación de este, 

requisitos de acceso, funciones de los orientadores laborales (por ser la muestra del estudio), 

situación de la orientación laboral y la relación de estos profesionales con el sistema formativo 

aquí propuesto y los usuarios del mismo. A su vez se desarrolló una entrevista destinada al 

director general de la Formación Profesional para el Empleo. Por este motivo tanto la entrevista 

como el primer boceto de la escala responde, en gran medida, a cuestiones legales que ha de 

tenerse en cuenta siempre que se desee comprender un fenómeno como este. Las categorías de 

análisis que surgieron tras la categorización de la entrevista anteriormente descrita han sido los 

pilares centrales para la creación de la estructura y los ítems que en el instrumento actual se 

muestran.  

Así, el cuestionario inicial contaba con 40 ítems divididos en 4 bloques de contenidos: 1. 

Preguntas sociodemográficas que nos permitiesen conocer las características de nuestros 

participantes (8 ítems). 2. Conocimiento sobre el Sistema de Formación Profesional para el 

Empleo (6 ítems). En este bloque se busca conocer cuánto de familiar les es a los orientadores el 

sistema de la FPE a nivel del marco legal. 3. Acción orientadora (6 ítems). Preguntamos a los 
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orientadores por las labores que llevan a cabo en su práctica diaria y que puede, de algún modo, 

establecer relaciones con el sistema de la FPE, 4. Valoraciones (20 ítems). Este último bloque se 

divide a su vez en dos: 4.1 Valoraciones sobre los usuarios (9 ítems). En este caso se pretende 

conocer qué información obtienen los orientadores sobre el sistema de la FPE por parte de los 

usuarios que a lo largo del tiempo han atendido.  4.2 Valoraciones sobre el Sistema de Formación 

Profesional para el empleo (11 ítems). Este bloque permite a los orientadores valorar, de manera 

personal, los elementos y prácticas que componen el sistema de formación aquí estudiado.  

Las preguntas correspondientes al bloque 1 se muestran en una escala nominal en la que los 

sujetos debían elegir la opción que les representaba. Los ítems del 9 al 40 se expresan a modo de 

afirmaciones en las que los participantes debían marcar su grado de acuerdo según una escala 

Likert de 1 a 5, siendo 1 totalmente en desacuerdo y 5 totalmente de acuerdo.  

Una vez estructurada la escala se procedió a la valoración de la misma a través de un juicio 

de expertos (10) a través del Panel Delphi. Con ello se pretendía la valoración de los ítems 

propuestos en cuanto al grado de claridad, significación y adecuación. Se les envió a los jueces 

(Supo, 2013) un informe sobre el cuestionario y sus objetivos, el instrumento en sí y una rúbrica 

de evaluación. Esta valoración consistió en puntuar cada uno de los ítems entre 1 y 5, siendo 1 

poco claro/significativo/adecuado y 5 muy claro/significativo/adecuado. Además, se contaba con 

un apartado en el que indicar las sugerencias sobre ítems a añadir, reformular o eliminar según 

el caso.  

Tras la valoración del juicio de expertos el número de ítems aumentó a 47 preguntas, 

incorporándose 2 ítems a las preguntas sociodemográficas, 4 ítems al bloque 2, y uno al bloque 

4. Los cambios propuestos por los expertos no eran de carácter sustancial por lo que se atendió a 

recomendaciones como ampliar los periodos de edad, añadir algunas titulaciones de origen o 

combinar/reformular algunos ítems que eran similares. En este proceso se tuvo en mayor 

consideración el lenguaje inclusivo en el instrumento propuesto.  

Una vez realizado este proceso, se procedió al análisis de validez y fiabilidad propiamente 

estadístico. 

 

2.5. Análisis de datos 

Teniendo en cuenta la limitada cantidad de respuestas al instrumento, se dividieron los 200 

casos en dos. De este modo, los 100 primeros fueron empleados para el Análisis Factorial 

Exploratorio, y los restantes 100 casos disponibles para el Análisis Factorial Confirmatorio 

(AFC).  

Se realizó un Análisis Factorial Exploratorio (AFE) sobre las 4 subescalas propuestas en el 

modelo del instrumento. Se aplicó la prueba de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) y la prueba de 

esfericidad de Bartlett para comprobar si este análisis podía ser aplicado a los datos con los que 

trabajamos. Así mismo se procedió a la factorización del eje de componentes mediante rotación 

Oblimin. Se siguió la extracción de factores basado en análisis paralelo. Las puntuaciones 

inferiores a 0,40 se consideraron bajas (Hair, Andersen, Tatham y Black, 1998; Stevens, 1996) y, 

por tanto, para facilitar su lectura no aparecen en las tablas. No fue posible administrar otro 
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instrumento para analizar la validez de convergencia y divergencia, debido a los problemas 

encontrados durante la aplicación del instrumento para localizar a la población de estudio. 

Se comprobó que el tamaño de la muestra cumplía con la proporción de cinco participantes 

por ítem (Kass & Tinsley, 1979) y superior a 150 casos (Pallant, 2021).  

Se analizó la bondad de ajuste del AFC y, teniendo en cuenta la muestra de estudio, se 

aplicaron CFI, TLI, AIC y BIC como medidas de ajuste. Además, se empleó SRMR ya que se 

considera propicia para muestras iguales o menores a 200 individuos (Cho et al., 2020). 

La fiabilidad se comprobó mediante el coeficiente alfa de Cronbach (α) y el coeficiente 

omega de McDonald (ω).  

Para llevar a cabo el análisis descrito se utilizó el programa estadístico JAMOVI 2.5. 

3. RESULTADOS

KMO y la prueba de Esfericidad de Bartlett se calculó para cada uno de los bloques. Así, el 

valor de KMO estuvo entre 0.766 en la dimensión 2 y 0.847 en la dimensión 4. Por su parte la 

significación de Bartlett fue significativa en todos los bloques a nivel de p<.001.  Así se obtuvieron 

las siguientes puntuaciones: 

- Dimensión 1:0.836, χ²=827, gl=15, p < .001

- Dimensión 2: 0.766, χ²=517, gl=45, p < .001

- Dimensión 3A:0.826, χ²=432, gl=15, p < .001

- Dimensión 3B:0.847, χ²=819, gl= 66, p < .001

De este modo, mediante el AFE se identificó la estructura subyacente de las variables que 

conforman el instrumento de investigación. Así, en la tabla 2 se muestran las cargas factoriales 

para cada uno de los ítems divididos por dimensiones y factores.  
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Tabla 2  

Distribución de los ítems por cargas de factores. 

 Factor  

Dimensión 1  1 2 Unicidad 

Conozco los requisitos de acceso para cada una de las 

modalidades formativas (Certificados de Profesionalidad, 

Programas Formativos, Escuelas SAE). 

 0.958    0.1275  

Conozco las distintas modalidades formativas que ofrece el 

Sistema de Formación Profesional para el Empleo 

(Certificados de Profesionalidad, Programas Formativos, 

Escuelas SAE). 

 0.932    0.1291  

Conozco la normativa Estatal que regula el Sistema de 

Formación Profesional para el Empleo, así como los 

cambios que se establecen en la normativa Autonómica. 

 0.526    0.5366  

Conozco la oferta formativa de cada una de las 

modalidades de formación (familias profesionales, centros 

donde se imparten, salidas profesionales). 

 0.449  0.393  0.3998  

Conozco las ayudas y becas que se ofrecen para estas 

formaciones (transporte, dietas, ayuda para quienes tienen 

hijos menores de 12 años). 

   0.984  0.0780  

Conozco el proceso mediante el cual se realiza la elección 

de los/as usuarios/as de la formación. 
   0.580  0.4327  

 Factor  

 Dimensión 2 1 2 3 Unicidad 

Me coordino con otras empresas, entidades 

colaboradoras y profesionales con el fin de poder 

ofrecer mayor información a los/as usuarios/as. 

 0.683      0.585  

Propongo líneas de mejora en el diseño y desarrollo de 

los programas de empleo. 
 0.657      0.546  

Ayudo a los usuarios a solicitar las formaciones y los 

acompaño en el proceso. 
 0.614      0.564  

Contacto con las entidades de formación para conocer 

m s a fondo el proceso de selección de los usuarios. 
 0.614      0.570  

Me informo de las nuevas ayudas que surgen y cómo 

solicitarlas (transporte, dietas, ayuda para quienes 

tienen hijos menores de 12 años). 

 0.554      0.641  

Gestiono acuerdos de colaboración y ofertas laborales 

entre empresas y la administración. 
 0.526      0.691  

Los/as usuarios/s que derivo a este sistema de 

formación son personas desempleadas de larga 

duración principalmente. 

   0.886    0.228  

Los/as usuarios/as que derivo a este sistema de 

formación son colectivos en riesgo de exclusión social 

principalmente. 

   0.674    0.430  

Los usuarios que derivo a este sistema de formación    0.452  -0.362  0.571  
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son mujeres principalmente. 

Los usuarios que derivo a este sistema de formación 

son hombres principalmente. 
0.378 0.803

Factor 

 Dimensión 3A 1 2 Unicidad 

Creo que los usuarios ven aumentados sus niveles de autoestima a medida 

que se forman. 
0.857 0.355

La formación profesional para el empleo aumenta las posibilidades de 

incorporación al mercado laboral de sus usuarios. 
0.722 0.340

Los usuarios consideran de relevancia las prácticas profesionales realizadas. 0.637 0.522

Los usuarios ven incrementadas sus posibilidades para finalizar la 

formación gracias a las ayudas recibidas por parte del sistema. 
0.301 0.770

Los usuarios ven cubiertas sus expectativas formativas. 0.873 0.288

Los usuarios se sienten preparados para (re)incorporarse al mundo laboral 

tras recibir la formación. 
0.625 0.386

Factor 

Dimensión 3B  1 2 3 Unicidad 

La metodología que se emplea en este Sistema Formativo 

ayuda a conseguir los objetivos de la formación. 
0.746 0.480

Considero que el planteamiento del sistema formativo es 

correcto en cuanto a los contenidos 

abordados/trabajados/planteados. 

0.728 0.394

Considero que la manera en la que se estructura el sistema 

de formación es correcta. 
0.713 0.481

El planteamiento actual del sistema de formación consigue 

aumentar la tasa de empleabilidad de los usuarios. 
0.511 0.647

Considero que la oferta formativa abarca gran parte de los 

ámbitos profesionales. 
0.433 0.564

El sistema de selección de usuarios para las diversas 

formaciones ofrece las mismas oportunidades para 

todos/as los/as interesados/as. 

0.905

La oferta formativa responde a las necesidades de los 

usuarios. 
0.889 0.230

La oferta formativa responde a las necesidades el mercado. 0.781 0.351

La oferta formativa se encuentra suficientemente 

actualizada. 
0.349 0.486 0.479

Creo esencial la realización de prácticas durante el proceso 

de formación. 
0.818 0.321

La selección de los docentes para las formaciones es clave 

para el desarrollo de las mismas. 
0.741 0.421

A mi juicio, las prácticas de formación deberían ser 

remuneradas. 
0.411 0.828

Nota. El método de extracción ‘Residuo mínimo’ se usó en combinación con una rotación ‘oblimin’.  
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Se presenta también en la figura 1 la gráfica de sedimentación obtenida en el AFE a través 

de la rotación “oblimin” y análisis paralelo. Este método empleado para conocer la solución 

factorial inicial nos indica que 4 dimensiones serían suficientes para explicar el cuestionario, lo 

que concuerda, por tanto, con la propuesta teórica.  

 

Figura 1. 

Gráfica de Sedimentación. 

 

Fuente: Elaboración Propia  

 

Se calculó también esta misma gráfica empleando el método de extracción de máxima 

verosimilitud, obteniendo el mismo resultado.  

Para confirmar la estructura interna del Análisis de Componentes Principales ya mostrado 

anteriormente, se realizó un análisis factorial confirmatorio (AFC) con una submuestra de 

prueba (100), obteniéndose los siguientes índices de ajuste: Chi-cuadrado, relación Chi-cuadrado 

- grado de libertad, CFI, RMSEA (inferior y superior), SRMR, el criterio de información de 

Akaike (AIC) y el criterio de información bayesiano (BIC). Estos resultados muestras un ajuste 

razonable y bueno (Curran et al., 2003; Chen, 2007; Lai, 2020; Xia y yang, 2019; Cho et al., 2020). 

Se muestran por cada una de las dimensiones en la Tabla 3.  
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Tabla 3  

Índices de ajuste por dimensiones. 

Medidas de Ajuste 

IC 90% del RMSEA 

CFI TLI SRMR RMSEA Inferior Superior AIC BIC 

0.938 0.883 0.0483 0.180 0.139 0.224 2747 2810 

0.888 0.839 0.0525 0.0927 0.0667 0.120 5313 5408 

0.992 0.986 0.0287 0.0452 0.00 0.101 2789 2852 

0.964 0.951 0.0495 0.0585 0.0330 0.0819 5311 5429 

Realizamos la prueba de Alpha de Cronbach (α) y ω de McDonald para valorar la fiabilidad 

del instrumento construido. Los valores de α y ω encontraron su mínimo en la dimensión 2 

donde α=0,784, ω= 0.788 y su máximo en la dimensión 1 donde α=0.903, ω= 0.908.  Así las 

puntuaciones obtenidas fueron: 

- Dimensión 1: α=0.903; ω= 0.908

- Dimensión 2: α=0.784; ω= 0.788

- Dimensión 3A: α=0.819; ω=0.835

- Dimensión 3B: α=0.836; ω=0.840

De este modo, el cuestionario final consta de 4 dimensiones, la primera de ella dividida en 

dos factores y 6 ítems: Factor 1: Experto en el Sistema de Formación Profesional para el Empleo 

(abarca un conocimiento profundo del sistema en sí, incluyendo sus diferentes modalidades, 

normativa y oferta formativa y Factor 2: Guía de Acceso y Becas para la Formación Profesional 

(se centra en las opciones de financiación y selección de participantes, facilitando el acceso a las 

formaciones).  

La segunda dimensión queda divida en tres factores y 9 ítems: Factor 1: Gestor Integral del 

Sistema de Formación Profesional para el Empleo (abarca la coordinación con diversos actores, 

la mejora de programas, el acompañamiento a usuarios, la gestión de ayudas y la búsqueda de 

oportunidades laborales), Factor 2: Enfoque de Género en la Formación Profesional (se centra 

en la derivación de mujeres al sistema, promoviendo la igualdad de oportunidades) y Factor 3: 

Inclusión de Hombres en la Formación Profesional (se centra en la derivación de hombres al 

sistema, diversificando la participación) 
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La tercera dimensión es conformada por 6 ítems y dos factores: Factor 1: Impacto Positivo 

de la Formación Profesional para el Empleo (abarca el aumento de la autoestima, las 

posibilidades de inserción laboral, la importancia de las prácticas y el impacto de las ayudas) y 

Factor 2: Satisfacción y Preparación para el Mercado Laboral (se centra en la satisfacción con la 

formación y la preparación para el trabajo). 

La última dimensión se compone de 11 ítems y tres factores: Factor 1: Eficacia del Sistema 

Formativo (abarca la metodología, el planteamiento, la estructura, la empleabilidad y la amplitud 

de la oferta formativa), Factor 2: Adecuación de la Oferta Formativa (se centra en la respuesta a 

las necesidades de los usuarios y del mercado, así como la actualización de la oferta) y Factor 3: 

Elementos Clave para la Excelencia Formativa (destaca la importancia de las prácticas, la 

selección de docentes y la remuneración de las prácticas). 

Por tanto, el cuestionario consta finalmente de 32 ítems para valorar de 1 a 5 siguiendo la 

Escala Likert propuesta donde 1 corresponde a “Totalmente en desacuerdo” y 5 corresponde a 

“Totalmente de acuerdo” y 10 ítems de carácter sociodemográficos destinados a conocer más el 

perfil de la persona respondiente.  

 

4.  DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

 Cumpliendo con el objetivo del estudio presentado en este trabajo, se planteó la 

construcción de un instrumento de investigación apropiado, válido y fiable para el estudio del 

sistema de la Formación Profesional para el empleo, debido, fundamentalmente, a la falta de 

herramientas que estudien en profundidad tal fenómeno. De esta forma, el cuestionario 

“Evaluación de la Formación profesional para el Empleo: La visión de lo orientadores laborales” 

(EvaForPE), se constituye como un recurso adecuado que puede aportar información relevante, 

tanto para el campo de la orientación y su relación con la Formación Profesional para el Empleo, 

como sobre los elementos que conforman este sistema formativo, lo que puede suponer una 

herramienta eficaz para indagar sobre la situación del mismo y la calidad en la atención a los 

usuarios a los que pretende dar servicio.  

 El hecho de trabajar desde la mirada de los orientadores laborales no hace más que 

reivindicar el papel esencial que tienen estos profesionales en el binomio educación-trabajo. En 

este sentido, el cuestionario EvaForPE, ayuda a analizar la adecuación del sistema a las 

necesidades de los usuarios, lo cual es de crucial importancia, tal y como destacan García y Cortés 

(2020), que ven la orientación laboral desde el ámbito económico-laboral como una guía 

orientada a la alineación las trasformaciones del mundo laboral y las distintas subjetividades para 

adaptarse a sus dinámicas. 

 En el presente trabajo hemos podido comprobar como EvaForPE busca la comprensión de 

la orientación vocacional que se oferta a las personas adultas, partiendo de la consideración, tal 

y como señala Guichard (2022) de que la orientación y la formación son elementos claves a 

considerar para cubrir las necesidades esenciales de los sujetos, si lo que se pretende es, siguiendo 

las palabras de Hanna Arendt, conseguir la felicidad plena en un mundo más justo y sostenible, 

atendiendo a los puntos de acción orientativa: trabajo, acción y labor.   
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El instrumento propuesto responde a las recomendaciones metodológicas necesarias para 

su diseño, validez y confiabilidad. La escala obtenida, tal y como hemos podido comprobar, es 

fiable y congruente al marco teórico analizado. Además, proporciona información relevante 

sobre los dos sectores tratados: la Orientación laboral y Formación Profesional para el Empleo.  

La aplicación del Análisis Factorial Confirmatorio nos indica que el resultado extraído del 

Análisis Factorial Exploratorio es plausible, dando entidad tanto a la escala como a su 

organización.  

La construcción y validación de la escala empleada en EvaForPE es una contribución que 

permite superar el obstáculo que supone la ausencia de escalas anteriores validadas que permitan 

conocer, de manera confiable, las percepciones de los orientadores laborales como profesionales 

de la educación sobre un sistema formativo con el que se encuentran en contacto cada día. En 

este sentido el instrumento propuesto nos permite, no solo hacer una valoración de los elementos 

del sistema formativo de la Formación Profesional para el Empleo, sino también conocer la 

cercanía de los orientadores laborales al sistema, y, por ende, la importancia que pueden llegar a 

dar a éste como elemento de (re)inserción laboral para los usuarios a los que atienden.  

Tal y como hemos podido ver durante el transcurso del presente trabajo, analizar la 

adecuación de estos procesos, con el objeto de asegurar su calidad y ajuste a las necesidades reales 

de las demandas laborales es de vital importancia en la actualidad (Choi et al., 2021, James et al., 

2020). Cada vez es más evidente la necesidad optimizar los procesos de orientación laboral que 

los adultos necesitan para su (re)entrada al mercado laboral. La formación constante y el reciclaje 

suponen puntos clave en la capacitación de los trabajadores. Esto puede lograrse a través del 

sistema de Formación Profesional para el Empleo, que, aun siendo un elemento de un gran 

impacto potencial por sus posibilidades, recursos y repercusión en el mundo laboral y la sociedad, 

es aún un gran desconocido para la mayor parte de la ciudadanía.   

Su estudio, por tanto, supone comprender los mecanismos que incluye y el reconocimiento 

de su impacto en la mejora de sus potenciales usuarios. Partiendo de esta comprensión, nos 

encontramos con la oportunidad de dar a conocer sus puntos fuertes, y una oportunidad de 

mejora al considerar aquellos elementos susceptibles de ser optimizados y actualizados, todo ello, 

y en este caso, con EvaForPE desde la visión de los propios orientadores laborales. 

La población objeto de estudio, los orientadores laborales, colectivo al que no es fácil 

acceder, ya que no existen registros actualizados constantemente a los que recurrir para el 

contacto o, simplemente, para calcular la población total, aporta a la construcción del 

cuestionario EvaForPE un mayor valor. No consideramos que el número de participantes sea un 

hándicap per ser sino una riqueza, ya que los profesionales que respondieron al cuestionario fue 

suficiente para la validación del instrumento.  

Además, está la cuestión de haber trabajado solo con orientadores andaluces. Esta cuestión 

hace que, aunque no podamos extrapolar los datos a otras comunidades o contextos, nos permite 

hacernos una idea, creemos bastante realista, a los resultados finales que podrían aparecer en 

futuras investigaciones que se desarrollen en otras Comunidades Autónomas. La realización de 

nuevas pruebas, teniendo en cuenta a sujetos de otras Comunidades Autónomas y/o 

internacionales, nos ayudaría a conocer la validez de la escala en su aplicabilidad a otros 
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contextos. Si bien, el sistema Formativo de la FPE en España es distinto a otros países, podemos 

inferir que la relación orientación laboral-formación de adulto también podría llegar a serlo. 

 Consideramos, además, que la aplicación de la escala EvaForPE a otros profesionales, como 

los propios docentes de la formación es totalmente posible. Tal como hemos observado, cada una 

de las dimensiones tiene entidad en sí misma y podrían escogerse solo aquellas que fueran 

necesarias en cada caso. Consideramos que, en este caso, sería necesaria la creación de una nueva 

dimensión centrada en las tareas de los formadores laborales, que puede ser una adaptación de 

la de las tareas de los orientadores propuestas en EvaForPE. 

 

Financiación: Esta publicación ha sido financiada por el Ministerio de Universidades bajo 

el marco del programa de Formación del Profesorado Universitario (FPU20/06275) y forma 

parte de la tesis doctoral “Impacto de la formación profesional para el empleo en la inserción 

sociolaboral de personas desempleadas: la visión de los orientadores laborales”. 
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INTRODUCCIÓN 

Las metodologías activas en la educación superior juegan un papel clave para conseguir una 

mayor participación y compromiso por parte de los estudiantes, al mismo tiempo que 

promueven el aprendizaje autónomo. Este enfoque transforma el proceso de enseñanza-

aprendizaje, haciéndolo más dinámico y efectivo, lo cual ha sido resaltado por diversos estudios 

(Morales-Morgado et al., 2023; Reis-Silva et al., 2024). Estas metodologías se ven potenciadas por 

el uso de tecnologías, lo que no solo mejora la accesibilidad y la inclusión dentro del aula, sino 

que también favorece una interacción más activa entre los estudiantes, permitiéndoles colaborar 

y compartir ideas de manera más eficiente (Morales-Morgado et al., 2023). Además de su 

impacto en la participación y la inclusión, las metodologías activas son reconocidas por 

desarrollar habilidades esenciales como el pensamiento crítico y la resolución de problemas, 

competencias que son indispensables para afrontar los desafíos del mundo profesional actual 

(Zapata-Lascano, 2024; Bell-Rodríguez et al., 2024). Estas metodologías, que incluyen enfoques 

como el aprendizaje basado en problemas, el aprendizaje cooperativo y las clases participativas, 

han demostrado ser especialmente eficaces para fortalecer competencias profesionales, 

permitiendo a los estudiantes aplicar sus conocimientos en contextos prácticos y reales 

(Fernández et al., 2014). 

Sin embargo, la implementación de estas metodologías activas no está exenta de 

dificultades. Entre los principales obstáculos se encuentran la falta de formación específica del 

profesorado y la baja motivación de algunos estudiantes para participar activamente en este tipo 

de procesos educativos (Reis-Silva et al., 2024). Para que estas metodologías se integren 
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eficazmente en el sistema educativo, es necesario un replanteamiento profundo de los modelos 

pedagógicos tradicionales, colocando a los estudiantes en el centro del proceso de aprendizaje y 

transformándolos en protagonistas activos de su propia formación (Silva Quiróz & Maturana 

Castillo, 2017). Cuando las metodologías activas se enriquecen con el uso de las TIC, su impacto 

en la motivación de los estudiantes y en la creación de un aprendizaje significativo es aún más 

notable. Las TIC permiten que el aprendizaje sea más interactivo, dinámico y relevante para los 

estudiantes, incrementando su motivación y ayudándoles a conectar los conceptos teóricos con 

su aplicación en el mundo real (Morales-Salas & Veytia-Bucheli, 2022; Nascimento et al., 2022). 

Este enfoque mixto, que combina el uso de metodologías activas y tecnologías, se ha mostrado 

como un poderoso catalizador para lograr una educación más efectiva, inclusiva y orientada a las 

necesidades del siglo XXI. 

 

 ⁠1. EVOLUCIÓN DE LAS METODOLOGÍAS ACTIVAS EN LA ENSEÑANZA 

UNIVERSITARIA 

El recorrido histórico que abarca desde la metodología tradicional hasta la innovación 

educativa y la implementación de metodologías activas ofrece una perspectiva interesante sobre 

cómo la educación ha evolucionado para adaptarse a las demandas cambiantes tanto de la 

sociedad como del alumnado. En este sentido, diversos autores destacan aspectos clave de este 

proceso histórico (Ruiz-Jaramillo & Vargas-Yáñez, 2018):  

1. Metodología tradicional: Durante muchos años, la metodología tradicional de 

enseñanza ha sido el enfoque predominante. Este modelo se centraba principalmente en el 

profesor, donde el estudiante adopta un rol pasivo como receptor de información. Es decir, el 

docente actuaba como la fuente principal de conocimiento, encargándose de guiar todo lo que 

ocurría en el aula. La enseñanza se basaba en la transmisión de conocimientos de una generación 

a otra, y los exámenes y pruebas eran las herramientas principales para evaluar el aprendizaje. 

2. Innovación educativa: Con el paso del tiempo, se hizo evidente que el modelo de 

enseñanza tradicional no era suficiente para preparar adecuadamente a los estudiantes ante los 

desafíos del siglo XXI. Por ello, surgió la innovación educativa, buscando formas más efectivas y 

significativas tanto en la enseñanza como en el aprendizaje. En este contexto, se empezó a valorar 

el desarrollo de habilidades como el pensamiento crítico, la resolución de problemas, la 

autoevaluación y el trabajo colaborativo entre los estudiantes (Martínez-Otero, 2021). 

3. Metodologías activas: Las metodologías activas emergieron como una respuesta a la 

necesidad de un enfoque más centrado en el alumno. Estas metodologías promueven un 

aprendizaje más efectivo, incentivando no sólo la participación activa y colaborativa, sino 

también la aplicación práctica de los conocimientos. De este modo, el estudiante dejó de ser un 

receptor pasivo para convertirse en el protagonista del proceso de aprendizaje. Estas 

metodologías abarcan una variedad de técnicas y estrategias. Desde su implementación, las 

metodologías activas han demostrado ser más eficaces en la mejora de los resultados académicos, 

preparando a los estudiantes de manera más integral para enfrentar los desafíos del mundo 

actual. Este cambio en la educación ha sido impulsado tanto por la necesidad de formar 
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estudiantes para un entorno en constante evolución, como por el reconocimiento de que deben 

ser participantes activos en su propio aprendizaje (Salgado-Oviedo, 2023). 

1.1 Principios pedagógicos de las metodologías activas 

En primer lugar, puede destacarse la participación activa del estudiante. En el corazón de 

las metodologías activas se encuentra la idea clave de que el aprendizaje es más eficaz cuando los 

estudiantes participan de manera activa en su propio proceso. Esto significa que los alumnos no 

son simples receptores pasivos de información, sino que se convierten en protagonistas activos 

de su aprendizaje. La participación puede expresarse de diversas maneras, como a través de 

preguntas, debates, discusiones, resolución de problemas y actividades prácticas 

(Kilag et al., 2023). 

En segundo lugar, el aprendizaje centrado en el estudiante. Las metodologías activas colocan 

al estudiante en el centro del proceso de enseñanza. Reconocen que cada individuo tiene un estilo 

de aprendizaje propio, intereses particulares y ritmos de desarrollo diferentes. Por tanto, estas 

metodologías se ajustan a las necesidades particulares de los alumnos, buscando ofrecer un 

aprendizaje más personalizado y relevante (Parra-González et al., 2020). Siguiendo con la 

literatura científica puede considerarse el aprendizaje experiencial. Una característica esencial de 

las metodologías activas es su énfasis en el aprendizaje a través de la experiencia. Se promueve la 

realización de actividades prácticas y vivenciales que permiten a los estudiantes explorar 

conceptos de manera tangible y aplicarlos en contextos reales. Esto incluye herramientas como 

estudios de caso, simulaciones, experimentos, visitas de campo o proyectos de investigación 

(Morris, 2020). 

También puede considerarse otras bondades como la colaboración y el trabajo en equipo. 

Las metodologías activas incentivan el trabajo colaborativo entre los estudiantes, valorando el 

intercambio de ideas, el debate constructivo y la resolución conjunta de problemas. Esta 

cooperación fortalece no solo las habilidades sociales y de comunicación de los estudiantes, sino 

que también enriquece su aprendizaje al permitirles acceder a diversas perspectivas y enfoques 

sobre un tema (Mora et al., 2020). Finalmente, es relevante destacar la autonomía y autogestión 

del aprendizaje. Las metodologías activas fomentan que los estudiantes desarrollen la capacidad 

de gestionar su propio proceso de aprendizaje. Se les anima a asumir un rol activo en la 

planificación, ejecución y evaluación de su trabajo, lo que incluye establecer objetivos personales, 

elegir estrategias de estudio adecuadas, organizar su tiempo y reflexionar sobre su progreso 

(Alcalá del Olmo et al., 2020).  
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   1.2. Principales metodologías activas en el ámbito universitario  

La aplicación de metodologías activas en el ámbito educativo es clave para promover un 

aprendizaje más participativo, colaborativo y significativo, mejorando los procesos de los 

estudiantes. A continuación, se describen algunas de estas metodologías según su frecuencia de 

uso en el aula: 

 La gamificación utiliza elementos del juego, como puntos, insignias y tablas de 

clasificación, para motivar y mejorar la comprensión y retención de conceptos. Ayuda a 

solucionar problemas como la desmotivación, creando un aprendizaje más atractivo 

mediante la competencia social y el trabajo en grupo (Asunción, 2019). 

 El aprendizaje cooperativo fomenta el trabajo en equipo para lograr objetivos comunes, 

en grupos heterogéneos, promoviendo la cooperación, el liderazgo y actitudes positivas 

hacia la diversidad. El docente guía y supervisa los roles rotativos de los estudiantes, 

quienes interactúan y asumen responsabilidades compartidas (Palenzuela-Bautista & 

Fuentes-Cabrera, 2023). 

 El aprendizaje basado en proyectos (ABP) coloca al estudiante como protagonista al 

trabajar en proyectos que responden a necesidades concretas, promoviendo habilidades 

como la investigación, el pensamiento crítico y la planificación. Los estudiantes 

construyen su conocimiento y desarrollan motivación al formular estrategias para 

alcanzar los objetivos (Gabarda et al., 2019). 

 En el caso del aula invertida o Flipped Classroom los estudiantes preparan contenidos de 

manera autónoma fuera del aula y participan activamente en actividades prácticas y 

discusiones durante la clase, reforzando el aprendizaje colaborativo (Pozo-Sánchez et 

al., 2021). 

 Design Thinking o aprendizaje basado en problemas fomenta la resolución creativa de 

problemas, el pensamiento crítico y el trabajo en equipo. Promueve la empatía, la 

expresión de opiniones y el autoaprendizaje, permitiendo compartir el conocimiento y 

desarrollar habilidades de interacción social (Campos et al., 2021). 

 

La implementación de estas metodologías contribuye al desarrollo de habilidades blandas, 

como la toma de decisiones asertivas y la capacidad de interactuar eficazmente con otros, 

características esenciales en el liderazgo educativo (Guerra-Báez, 2019). 
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2. BENEFICIOS Y RETOS DE LA INTEGRACIÓN DE LAS TIC EN LAS

METODOLOGÍAS ACTIVAS 

El uso de la tecnología en las metodologías de aprendizaje activo ofrece importantes ventajas 

para la educación. Las TIC proporcionan herramientas que aumentan la participación 

estudiantil, fomentan la implicación activa y mejoran los resultados académicos (Punina-Lasluisa 

et al., 2024). Además, favorecen el aprendizaje autónomo y autorregulado, algo especialmente 

relevante en la educación superior (Morales-Morgado et al., 2023). Al combinar las metodologías 

activas con las TIC, se potencian habilidades como la resolución de problemas, el pensamiento 

crítico y la toma de decisiones. 

El enfoque constructivista, en el que los estudiantes construyen activamente su 

conocimiento mediante el uso de las TIC, ha demostrado ser uno de los más exitosos (Reyero-

Sáez, 2019), además, estrategias como el aprendizaje colaborativo y la gamificación, enriquecidas 

con TIC, aumentan la motivación y promueven un aprendizaje significativo. Para lograr esta 

integración efectiva de la tecnología, es necesario adoptar un enfoque metodológico que 

contemple dimensiones pedagógicas, administrativas y de infraestructura (Deossa-Cano & 

Montiel-Castaño, 2022), y que forme parte de los objetivos estratégicos institucionales. 

 2.1. TIC en el aula invertida  

Estudios recientes, destacan que la metodología de aula invertida en educación superior ha 

tenido numerosas ventajas. Este tipo de metodología, consiste en que los estudiantes trabajan el 

contenido en casa mediante vídeos y otros materiales, mientras que el tiempo de clase se dedica 

al aprendizaje activo, la resolución de problemas y las discusiones (Rivadeneira-Rodríguez, 2019; 

Aburto-Jarquín, 2021). La investigación sugiere que las aulas invertidas aumentan la motivación, 

la autonomía y las habilidades de colaboración de los estudiantes (Ortega-Castro et al., 2022). 

Además, se ha observado una mejora en el rendimiento académico y en las calificaciones 

promedio en comparación con los métodos de enseñanza tradicionales (Guevara, 2020). La 

metodología del aula invertida ha cobrado especial relevancia en el contexto de la educación 

digital y ha sido de gran utilidad durante la pandemia de COVID-19. 

Se destaca la creciente importancia de las herramientas de evaluación formativa en línea y 

los recursos audiovisuales en la educación, ya que mejoran la participación estudiantil y 

proporcionan retroalimentación rápida, aunque persisten desafíos como la necesidad de 

capacitación (Núñez-Zavala et al., 2024). Los podcasts y los videos educativos han emergido 

como instrumentos efectivos para la evaluación del aprendizaje y la entrega de contenido (Gil-

Puente, 2022). Es importante destacar que la integración de tecnologías como e-rúbricas, mapas 

conceptuales y anotaciones en video puede mejorar significativamente la evaluación formativa 

en la formación práctica (Yánez-Corrales & Moreano-Barragán, 2021). Además, las aulas 

virtuales sincrónicas con capacidades de videoconferencia han mostrado ser prometedoras en la 

creación de modelos confiables de evaluación electrónica para el aprendizaje a distancia en la 

educación superior. 
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 2.2. Gamificación y TIC: herramientas y plataformas  

La integración de TIC en metodologías activas como la gamificación presenta 

oportunidades significativas para mejorar la educación, pero también requiere una planificación 

cuidadosa considerando los posibles retos y desafíos (Cárdenas et al., 2023; Daher et al., 2022; 

Punina et al., 2024). 

Entre los beneficios podemos destacar un aumento de la motivación y el compromiso, ya 

que herramientas como Kahoot y Quizizz transforman el aprendizaje en una experiencia 

interactiva y divertida mediante una competición amistosa y la recompensa inmediata mediante 

puntos y clasificaciones fomentan la participación activa. La gamificación facilita la retención de 

información y el desarrollo de habilidades críticas mejorando el aprendizaje a través de 

actividades prácticas y retroalimentación instantáneas. Estas plataformas permiten adaptar las 

actividades a las necesidades individuales de los estudiantes personalizando el aprendizaje al 

ofrecer diferentes niveles de dificultad y tipos de preguntas que se ajustan a sus habilidades y 

conocimientos. Además, el uso de TIC en el aula prepara a los estudiantes para un mundo cada 

vez más digital, desarrollando competencias tecnológicas esenciales para su futuro académico y 

profesional. 

Estas herramientas ofrecen datos sobre el rendimiento de los estudiantes facilitando el 

seguimiento y la evaluación de sus aprendizajes, sin embargo, interpretar y utilizar estos datos de 

manera efectiva puede ser un desafío para algunos docentes mostrando resistencia a integrar 

nuevas tecnologías en sus prácticas pedagógicas debido a la falta de formación o a su mayor 

seguridad aplicando metodologías más tradicionales. En cuanto a los estudiantes, es posible que 

se produzca acceso desigual a la tecnología y la creación de brechas en el aprendizaje, siendo 

necesario garantizar la equidad en el acceso a estas herramientas. Las plataformas de gamificación 

pueden distraer a los estudiantes si no se utilizan de manera equilibrada y controlada, por lo que 

es necesario partir de unos objetivos educativos y unos límites claros. 

 

2.3. Aprendizaje móvil (m-learning) y su impacto en la educación activa 

El mobile-learning, o aprendizaje móvil, se refiere al uso de dispositivos móviles como 

smartphones y tabletas para acceder a contenido educativo y apoyar el proceso de aprendizaje. 

Esta modalidad educativa ha revolucionado la forma en que los estudiantes interactúan con el 

conocimiento, permitiéndoles aprender en cualquier momento y lugar. (Rodríguez & Coba, 

2017). El mobile-learning tiene el potencial de transformar la educación activa al hacerla más 

accesible, interactiva y personalizada, siempre y cuando se implemente de manera estratégica y 

consciente. Primero, fomenta la participación y el compromiso de los estudiantes al ofrecer una 

experiencia de aprendizaje más interactiva y personalizada. Las aplicaciones y plataformas de 

mobile-learning suelen incluir elementos de gamificación, como cuestionarios y juegos, que 

incentivan la participación activa y facilitan la retención de conceptos. Además, el acceso a 

recursos educativos en tiempo real permite a los estudiantes colaborar y comunicarse de manera 

más efectiva con sus compañeros y profesores. (Suárez-Álvarez & García, 2023). Otro aspecto 

importante es la flexibilidad que ofrece el mobile-learning. Los estudiantes pueden adaptar su 

ritmo de estudio a sus necesidades individuales, lo que puede mejorar su rendimiento académico 
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y su motivación para aprender. Sin embargo, es crucial que las instituciones educativas 

implementen estrategias adecuadas para integrar estas tecnologías de manera efectiva, 

asegurando que se utilicen para complementar y no reemplazar las metodologías tradicionales 

de enseñanza. (Álvarez & Jiménez, 2013) 

3. Ejemplos de la aplicación de metodologías activas en el ámbito universitario

Autores como Berrón & Arriaga (2023) afirman que una de las principales barreras de cara 

a la difusión e implementación efectiva de las metodologías activas se halla, precisamente, en la 

falta de formación del cuerpo docente en relación tanto a su propia noción como orientaciones 

específicas de óptima utilización en las aulas. Así, puede hallarse explicación al hecho de que, tal 

y como apuntan Córdova-Esparza et al. (2024), siempre tienda a abusarse de las mismas 

aproximaciones, frecuentemente en base a la simpleza de su diseño y utilización, ya no debido a 

la incertidumbre de bondad de los diseños realizados por el profesional promedio del mundo de 

la educación (Arabit-García et al., 2023), sino a fin de, simplemente, ser capaces de desarrollar 

con libertad sus tareas habituales, incluyendo la atención personalizada al estudiantado o la 

ordenada programación de la docencia propia (Sánchez-Rivas et al., 2023). 

3.1. Implementación del Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) con TIC 

En esta situación, y siguiendo la línea de formación reflexiva propuesta por El-Abd & 

Chaaban (2021), la revisión de prácticas exitosas resulta de amplio interés para la configuración 

por parte del profesorado de identidad y agencia personal en lo que respecta al diseño 

metodológico bajo dichas aproximaciones. Consecuentemente, se desarrollan y comentan en el 

presente apartado diversos ejemplos de prácticas docentes desempeñadas en el contexto de la 

Educación Superior bajo el paradigma pedagógico de las metodologías activas. 

Una propuesta interesante de aplicación de las TIC en propuestas de Aprendizaje Basado 

en Proyectos (ABP) se describe en el estudio realizado por Pedrosa (2024), donde en un grupo 

de profesores en formación portugueses se dispuso a los discentes en grupos de trabajo en una 

materia destinada al uso e implementación de Recursos Tecnológicos en Educación Primaria, 

siendo así los propios discentes partícipes de los procesos de aprendizaje que experimentarán sus 

futuros pupilos, incluyendo las herramientas que deseen utilizar acorde a las necesidades 

planteadas y la forma de autorregular su conducta y actuación en sus unidades de trabajo. Más 

allá del valor formativo derivado del éxito de estas actuaciones, resulta de amplio interés de cara 

al diseño de propuestas metodológicas que sea el profesorado en primera instancia partícipe de 

las mismas, delimitando en la práctica carencias o dificultades de utilización, así como 

potenciales vías alternativas de llevarlas a contextos educativos dados. 

Una experiencia similar, desarrollada por Şen-Akbulut & Öner (2021), involucró a 40 

docentes de Educación Secundaria en formación que, tras desarrollar una serie de actividades 

seriales bajo grupos operativos de trabajo con orientación a la elaboración de un producto final, 

lograron tanto un desarrollo significativo en su capacitación digital docente como en la 

formación de ideas concretas sobre la utilización de recursos tecnológicos en entornos educativos 
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reales. De este modo, se observa como el trabajo grupal bajo el esquema ABP actúa como 

catalizador de conversión de actitudes favorables, aunque poco definidas en predisposiciones 

ampliamente positivas de cara a una práctica objetivo. 

Igualmente, cabe hacer mención de experiencias que han resaltado las carencias de esta 

metodología. Es esta la línea descrita por Polo-Rojas et al. (2023), habiendo diseñado una 

experiencia ABP remota, mediada por tecnología y espacios digitales en línea, con un total de 51 

estudiantes de Grado en Colombia, habiendo obtenido resultados de aprendizaje ampliamente 

positivos, mas destacando el propio estudiantado que el establecimiento de tal propuesta, dada 

las necesidades socioafectivas del trabajo grupal, puede verse perjudicada, no necesariamente en 

resultado de aprendizaje final sino en mero disfrute participativo de la aproximación didáctica, 

cuando su realización debe hacerse remotamente. Con ello, se abren nuevas líneas de reflexión 

relativas a la afinidad de determinadas metodologías activas a la presencialidad o la virtualidad, 

mostrando que un mismo esquema de actuación, con una misma muestra estudiantil, puede 

devolver resultados diversos en función del contexto formativo establecido. 

 

 3.2. Implementación de la gamificación con TIC 

Teniendo en consideración la amplia presencia del videojuego y el entretenimiento activo 

en la sociedad contemporánea, no es de extrañar que el uso de elementos propios del juego se 

haya asentado en toda etapa del sistema educativo. En una experiencia desarrollada a través de 

plataformas en línea desarrollada por Uz & Gul (2020) con 92 estudiantes de Grado turcos ligados 

a titulaciones de formación del profesorado, teniendo un grupo control siguiendo una 

aproximación tradicional, se desveló que, si bien la gamificación no derivaba en una mejoría 

significativa de la actitud desarrollada hacia entornos de aprendizaje colaborativos, sí implicaba 

en el estudiantado participante una mayor cohesión grupal. Así, se apunta a la posibilidad de que 

esta aproximación didáctica, potencialmente debido a su grado competitivo inherente, facilite la 

coordinación de los implicados en pos de lograr un objetivo común, favorecido ello por las 

necesidades contextuales del aprendizaje. 

Similarmente, el estudio desarrollado por Han-Huei et al. (2018), involucrando a 136 

estudiantes de un curso universitario de capacitación profesional con una condición 

experimental de formación gamificada mediada por plataformas en línea de gestión del 

aprendizaje frente a un grupo control con enseñanza magistral, extendiéndose a lo largo de dos 

semestres académicos completos, concluyó que los estudiantes bajo la propuesta gamificada 

mostraron un mayor rendimiento académico y compromiso comportamental con el curso. 

Igualmente, estos autores mostraron que las mujeres involucradas en el curso obtuvieron una 

mejora del aprendizaje superior a los hombres, al tiempo que el tener experiencia profesional 

ligada a entornos digitales resultaba predictor significativamente positivo de una mejor 

experiencia en propuestas gamificadas mediadas por recursos tecnológicos. 

Finalmente, cabe hacer mención al estudio diseñado y publicado por Arrue et al. (2025), 

involucrando a 108 estudiantes del Grado en Enfermería españoles divididos en una 

aproximación experimental basada en gamificación frente a un grupo control optando por un 

estudio de caso, obteniéndose como resultado que este planteamiento, innovador en la enseñanza 

46



Investigación en escenarios formativos y conocimiento abierto en acción 

de las ciencias de la salud, mejoraba significativamente el aprendizaje de los futuros enfermeros 

al tiempo que ampliaba y consolidaba su motivación hacia la práctica, si bien ello no guardaba 

relación aparente con este aumento en resultado de aprendizaje. 

 3.3. Implementación del aula invertida con TIC 

En lo que se refiere a ejemplos de utilización positiva de la metodología de aula invertida, 

ampliamente conocido por forma en inglés flipped classroom, podría destacarse el estudio 

realizado por Pablo-Lerchundi et al. (2023) con 338 futuros docentes de Educación Secundaria 

en dos cursos académicos diferentes, incluyendo un modelo invertido híbrido en línea diseñado 

ad-hoc a fin de sobrellevar las circunstancias derivadas de la pandemia de COVID-19. En dicho 

estudio se concluyó que más allá de que los discentes obtuvieran calificaciones significativamente 

superiores en el modelo invertido a comparación de una aproximación tradicional, sin influencia 

del género del estudiante, que la óptima formación del educador resulta un factor determinante 

en el éxito de tales diseños metodológicos. 

Resulta de interés analizar experiencias que, aun habiendo obtenido resultados de calidad y 

valía relativos a la efectividad de la propuesta, han sido capaces de señalar flaquezas de esta 

metodología en su aplicación a las aulas de Educación Superior. Tal es el caso de Martínez-

Jiménez & Ruiz-Jiménez (2020), quienes en una experiencia desarrollada con estudiantes 

españoles de administración de empresas, si bien se obtuvieron amplios beneficios significativos 

de aprendizaje en la materia, se desveló que ciertos profesores y alumnos intervinientes en el 

diseño metodológico mostraron resistencias actitudinales a su implementación, si bien se reportó 

que los alumnos implicados afirmaron haber experimentado más disfrute del proceso formativo 

general siguiendo este planteamiento flipped mediado por plataformas digitales de gestión de 

aprendizaje. 

Finalmente, el diseño de una experiencia de clase invertida resulta especialmente receptivo 

al uso conjunto con otros modelos metodológicos, derivando ello en mejoras significativas del 

resultado final de aprendizaje ya no exclusivamente sobre modelos de enseñanza magistral 

tradicional, sino sobre el propio flipped learning. En esta línea, destaca el caso expuesto por Atyeh 

et al. (2023) incluyendo a 101 estudiantes de diversos Grados universitarios jordanos divididos 

entre esquemas formativos tradicional, invertido no gamificado, gamificado no invertido y 

gamificado invertido, derivando este último en una amplia mejora sobre los otros tanto en 

resultado académico como motivación del estudiantado 

4. CONCLUSIONES

La integración de las tecnologías de la información y la comunicación en las metodologías 

activas de aprendizaje ha demostrado ser una estrategia eficaz para mejorar la calidad educativa 

en el ámbito universitario. Estas herramientas no solo facilitan la participación y el compromiso 

de los estudiantes, sino que también promueven el aprendizaje autónomo y autorregulado, 

aspectos esenciales para el desarrollo de competencias en el siglo XXI. El enfoque constructivista, 

que permite a los estudiantes construir su conocimiento usando tecnologías digitales, ha 
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mostrado ser particularmente exitoso. Además, metodologías como el aula invertida y la 

gamificación, enriquecidas con recursos tecnológicos, han evidenciado su efectividad en el 

aumento de la motivación y la promoción de un aprendizaje significativo.  

Las metodologías activas sitúan al estudiante en el centro del proceso educativo, 

promoviendo un aprendizaje más participativo, colaborativo y significativo. Las tecnologías 

digitales facilitan el acceso a recursos educativos y herramientas interactivas que enriquecen el 

aprendizaje. La combinación de metodologías activas y recursos tecnológicos no solo mejora la 

motivación y el compromiso de los estudiantes, sino que también desarrolla habilidades 

esenciales como el pensamiento crítico, la resolución de problemas y la capacidad de trabajar en 

equipo. En un mundo cada vez más digital, estas competencias son cruciales para el éxito 

profesional y personal de los estudiantes.  

Para integrar las tecnologías digitales en la enseñanza universitaria, hay que invertir en la 

formación continua de docentes, incluyendo capacitación en el uso de herramientas digitales y 

en la implementación de estrategias pedagógicas innovadoras. Además, es importante desarrollar 

estrategias que aumenten la motivación de los estudiantes, como la incorporación de proyectos 

prácticos y colaborativos que conecten los conceptos teóricos con aplicaciones reales. Las 

tecnologías digitales pueden facilitar estas actividades mediante plataformas de colaboración en 

línea y herramientas interactivas.  

El futuro de la educación superior está estrechamente ligado a la continua evolución de las 

metodologías activas y las tecnologías digitales, ya que la integración de metodologías activas y 

tecnologías digitales seguirá siendo un motor clave para la innovación educativa, preparando a 

los estudiantes para los desafíos del futuro. 
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1. INTRODUCCIÓN

El cohousing ha ido ganando relevancia en las últimas décadas, especialmente en regiones 

como los países nórdicos y América. Este modelo de vivienda se enmarca en las iniciativas 

comunitarias autogestionadas (Hudson et al., 2021). En términos básicos, el cohousing implica 

una forma de convivencia intencional, donde los residentes comparten ciertos valores como la 

cooperación, la autogestión y la participación activa, al tiempo que se combinan áreas privadas 

con amplios espacios comunes destinados a fomentar la interacción social y la ayuda mutua 

(Williams, 2005). 

Este tipo de convivencia puede rastrearse hasta las primeras sociedades humanas donde la 

vida en comunidad fue esencial para la supervivencia ejemplos de ellos fueron las bandas y tribus 

(Service, 1962).   A lo largo de la Edad Media surgieron nuevas comunidades donde los cenobitas 

compartían recursos y trabajaban juntos para su sustento no fomentándose la vida privada 

(Castellano, 2015). Además de los idearios religiosos asentados en el siglo XIX al oeste de los 

Estados Unidos también acontecieron otro tipo de comunidades socialistas con, pero con escaso 

éxito y proyección (Rogers, 2018) 

El término Cohousing nace de la mano de los arquitectos Durrett y McCamant (1989), que 

tras observar y estudiar el modelo en Dinamarca decidieron trasladarlo a los Estados Unidos. En 

su estudio se destacó la relevancia que tenía los diseños intencionales para mejorar la sociabilidad 

y la participación comunitaria.  

El estudio de los modelos de vivienda compartida, como el cohousing y el coliving, adquiere 

una relevancia crucial en la era digital debido a su impacto significativo en diversas esferas 

sociales, económicas y urbanísticas. 

Desde una perspectiva social, estos modelos de convivencia representan una respuesta a la 

creciente atomización de las sociedades urbanas modernas, donde el aislamiento y la falta de 
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interacción son problemas recurrentes, exacerbados por la dependencia tecnológica. El 

cohousing y el coliving promueven la creación de comunidades intencionales que fomentan la 

colaboración, la interacción interpersonal y el apoyo mutuo (McCamant & Durrett, 2011). 

Atendiendo al ámbito económico, estas alternativas habitacionales ofrecen una respuesta 

sostenible a los crecientes problemas de  accesibilidad a  la vivienda, especialmente en áreas 

urbanas. El aumento del costo de vida, el encarecimiento de los inmuebles y la precarización 

laboral han dificultado el acceso a la vivienda para muchos sectores de la población, 

particularmente los jóvenes (Tummers, 2016). Estos modelos ofrecen una mayor flexibilidad 

para adaptarse a las dinámicas laborales actuales, como el trabajo remoto, una tendencia en auge 

en la era digital (Chatterton, 2013). 

Por otra parte, desde el ámbito urbanístico, estas formas de convivencia también presentan 

una solución innovadora a los retos de sostenibilidad y planificación urbana. El cohousing y el 

coliving promueven un uso más eficiente del suelo y de los recursos urbanos, al reducir la 

demanda de espacios individuales y fomentar el uso compartido de áreas comunes. Esto se alinea 

con las nuevas políticas urbanísticas que buscan reducir la huella ambiental de las ciudades, 

optimizar los espacios y mejorar la calidad de vida de los habitantes (Ruiu, 2016). La 

implementación de estos modelos habitacionales también contribuye a la reinvención de zonas 

urbanas y a la creación de nuevos espacios inclusivos y resilientes (Lang et al., 2020). 

En paralelo, el estudio de las redes sociales se ha transformado en un campo de gran 

relevancia dentro de la investigación. Estas plataformas son espacios clave para la comunicación 

y el intercambio de ideas (Appel et al., 2020), generando enormes volúmenes de datos que 

impulsan disciplinas como el Big Data y técnicas de Machine Learning (Deiana et al., 2022). X es 

un ejemplo destacado por su capacidad para reflejar las opiniones y experiencias de diversos 

grupos sociales. Se ha utilizado en investigaciones sobre el comportamiento político durante la 

pandemia, la detección de informaciones falsas y diversos estudios de corte educativo (Rufa & 

Bunce, 2020). 

Esta investigación tiene por objetivo realizar un análisis cualitativo temático sobre un 

conjunto de tweets extraídos durante el periodo 2019 – 2021 para identificar patrones discursivos 

y principales narrativas en aquellos que tienen polarizaciones positivas y negativas.  

En resumen, estudiar el cohousing y el coliving en la era digital es fundamental para 

comprender cómo estos modelos de vivienda pueden mitigar algunos de los principales desafíos 

contemporáneos, desde la soledad y el aislamiento social hasta los problemas de acceso a la 

vivienda y sostenibilidad urbana. Estos modelos no solo reflejan cambios en los estilos de vida y 

en la forma en que interactuamos en sociedad, sino que también representan un potencial 

transformador en la configuración de nuestras ciudades y economías (Vestbro, 2010). 
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2. COHOUSING Y COLIVING: UNA REVISIÓN

En la búsqueda de nuevas alternativas habitacionales que promuevan la sostenibilidad y el 

sentido de comunidad, el cohousing y el coliving han emergido como modelos innovadores de 

vivienda colaborativa. El cohousing se define como una forma de vivienda colaborativa que tiene 

sus raíces en el norte de Europa y que se ha caracterizado por la intencionalidad en la convivencia 

y la interacción social (Crabtree-Hayes, 2023). Este tipo de comunidades tienden a proyectarse 

respetando los principios de sostenibilidad y eficiencia, sin embargo, uno de los desafíos que 

enfrenta el cohousing es su elevado coste Para mitigar este problema, se sugiere la intervención 

pública y los métodos de financiación mixtos. Monton et al. (2022) enfatiza que la comprensión 

del cohousing ha evolucionado, influenciada por las experiencias de sus usuarios y el interés de 

los investigadores. 

Considerando las distintas expresiones del cohousing se pueden clasificar según su 

distribución y tipo de construcciones, aunque no existen clasificaciones exhaustivas. Factores 

como el tamaño, la densidad y la integración en el entorno son aspectos esenciales en esta 

clasificación. Tanto el tamaño de la comunidad como el nivel de compromiso inciden 

directamente en el grado de participación de los residentes (Garcia y Moya, 2018). 

Más allá del cohousing, existen diversas modalidades de viviendas colaborativas que buscan 

satisfacer distintas necesidades habitacionales. El coliving comparte un origen similar y, en 

algunos contextos, se considera un modelo análogo. Se caracteriza por ser un entorno urbano 

donde se vive en espacios privados (habitaciones) y se comparten áreas comunes, lo que 

promueve la interacción social (Agee et al., 2021). A menudo, estas viviendas son gestionadas por 

entidades privadas y se dirigen principalmente a jóvenes trabajadores del sector de las nuevas 

tecnologías (Medar & Curcic, 2021). Aunque el coliving ha ganado popularidad en el siglo XXI, 

especialmente en Silicon Valley, su enfoque no se limita a aquellos con altos ingresos; también se 

adapta a diversas realidades socioeconómicas. 

En resumen, tanto el cohousing como el coliving ofrecen respuestas a los retos 

contemporáneos, transformando la manera en que habitamos, enfatizando la conexión social y 

el bienestar de los individuos en un mundo cambiante. 

3. REDES SOCIALES

Hacia la primera década del 2000, tuvieron inicio las primeras redes sociales, tales como 

MySpace y Facebook, así como otras plataformas de social media como YouTube. Estas 

plataformas marcaron el inicio de una nueva era en la que los usuarios podían crear perfiles 

personales o profesionales y entablar contacto con otras personas situadas en distintas partes del 

mundo (Arnaboldi et al., 2017). La capacidad de estas plataformas para facilitar la comunicación 

y la conexión social las ha convertido en fenómenos globales de gran alcance. Según Kaplan y 

Haenlein (2010), las redes sociales se definen como "un grupo de aplicaciones basadas en Internet 

que construyen sobre los cimientos ideológicos y tecnológicos de la Web 2.0 y permiten la 

creación y el intercambio de contenido generado por los usuarios. 
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El crecimiento exponencial de las redes sociales es innegable. De acuerdo con las consultoras 

de marketing y social media We Are Social y Meltwater (2023), el 59,4% de la población mundial 

utilizaba redes sociales, lo que representa más de 4.760 millones de personas en todo el mundo. 

Además, señalaron que, entre este grupo, una amplia franja de edad comprendida entre los 16 y 

los 65 años representaba casi el 95% del total de usuarios, lo que demuestra la penetración 

transversal de estas plataformas en diferentes grupos demográficos.  

Las redes sociales han impactado tanto en la vida personal como profesional de sus usuarios. 

Boyd y Ellison (2007) subrayan que estas plataformas han permitido formas inéditas de 

interacción social, donde los usuarios pueden construir identidades virtuales y participar en 

comunidades globales. En el ámbito profesional, plataformas como LinkedIn han transformado 

el networking y las oportunidades laborales, facilitando conexiones entre profesionales de 

diversas partes del mundo. 

Por otro lado, la influencia de las redes sociales no se limita al aspecto social o profesional. 

Han sido herramientas fundamentales para el activismo social y la difusión de información en 

tiempo real, como se evidenció durante eventos como la Primavera Árabe en 2010, donde Twitter 

y Facebook fueron utilizados para organizar movimientos de protesta y compartir información 

no filtrada por los medios tradicionales (Howard y Hussain, 2013). 

En conclusión, las redes sociales han transformado profundamente la comunicación y la 

socialización, afectando tanto la vida personal como profesional. Este análisis resalta la relevancia 

de comprender el impacto de estas tecnologías para desarrollar políticas que promuevan su uso 

responsable en un contexto en el que la digitalización y la globalización continúan avanzando. 

Además, es importante tener en cuenta las preocupaciones sobre la privacidad y la ética del uso 

de datos en estas plataformas, lo que ha suscitado un creciente debate académico y político sobre 

su regulación. 

 

4.  METODOLOGÍA 

La Dataset cuenta con un total de 91,039 tweets en inglés extraídos de la red social X durante 

el periodo 2019-2021. El texto se encuentra preprocesado y etiquetado a través de distintos 

servicios comerciales de computación en la nube como son: Microsoft Azure Text Analytics, IBM 

Waston NLU, Google Cloud Natural Language API Y Amazon Comprehend. Posteriormente se 

realizará un análisis de contenido seleccionado tweets con sentimiento positivo y negativo sobre 

una muestra de la data set.  

Microsoft, IBM, Google y Amazon, ofrecen servicios de Procesamiento del Lenguaje 

Natural (PLN o NLP, por sus siglas en inglés) en la nube, lo que aporta ventajas como el acceso 

ubicuo, la escalabilidad y las actualizaciones constantes del proveedor.Microsoft Azure Text 

Analytics forma parte de Azure Cognitive Services y utiliza modelos de aprendizaje automático 

para identificar entidades, detectar sentimientos y analizar el lenguaje, devolviendo etiquetas de 

sentimiento (positivo, negativo, neutro) a nivel de texto u oración. BM Watson Natural Language 

Understanding aplica técnicas de deep learning y aprendizaje automático para analizar 

sentimientos en textos no estructurados, identificando polaridades (positiva, neutra o negativa) 
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tanto a nivel de documento como de entidad. Google Cloud Natural Language API emplea 

también deep learning y machine learning para tareas similares, incluyendo el análisis de 

sentimientos en textos. Amazon Comprehend, dentro de Amazon Web Services (AWS), utiliza 

aprendizaje automático para varias tareas de NLP, incluyendo la identificación de sentimientos. 

Sosa (2004) evaluó el desempeño de los distintos sistemas de análisis de sentimientos siendo 

Microsoft Azure Text Analytics el mejor posicionado para el caso de estudio. Por tanto, se 

tomarán las etiquetas de sentimientos identificadas por el sistema de Microsoft. 

  La elección de realizar un análisis de contenido viene justificada por ser una técnica de 

investigación cualitativa que se utiliza para identificar patrones, temas o categorías dentro de un 

conjunto de datos, permitiendo interpretaciones profundas sobre textos y comunicaciones 

(Salcedo et al., 2022). En este caso, es procedente realizar un análisis de contenido cualitativo 

sobre una muestra sobre el conjunto de la data set de 91,039 tweets porque permite explorar de 

manera detallada cómo se expresan las opiniones, sentimientos y emociones en estos textos. A 

pesar de contar con una clasificación previa de sentimientos (positivo y negativo), el análisis de 

contenido cualitativo proporciona un enfoque más interpretativo, permitiendo identificar 

matices, contextos y significados subyacentes que no siempre son evidentes a través de un análisis 

automatizado (Donstrup, 2019). Este tipo de análisis es útil cuando se quiere entender no solo la 

frecuencia de los sentimientos, sino también cómo y por qué se expresan en determinadas 

formas, ofreciendo una visión más rica y contextual sobre los temas discutidos en los tweets. 

Además, permite categorizar y analizar cómo ciertos temas o ideas son recurrentes o emergentes 

dentro del grupo de textos, proporcionando una comprensión más holística de los datos.  

Observándose el volumen de la Dataset se ha decidido realizar un muestreo, entre los 

métodos probabilísticos más utilizados se ha seleccionado el muestreo aleatorio simple (Berndt, 

2020).  Mediante esta técnica podemos combinar la representatividad y la sencillez  para la 

implementación de una inferencia estadística,  la reducción de sesgos y la mejora de la eficiencia. 

Para finalizar, este enfoque metodológico permitirá obtener una comprensión detallada y 

precisa de los sentimientos expresados en los tweets, asegurando que el análisis capture tanto la 

dimensión cuantitativa como cualitativa de los datos. Esto proporcionará una base sólida para 

interpretar los resultados y extraer conclusiones relevantes sobre los temas que predominan en 

las interacciones analizadas. 

5. RESULTADOS

El muestro aleatorio simple se realizó sobre el total de 91,036 tweets con un grado de 

confianza del 95% y un error muestral del 5%, mediante la siguiente fórmula: 

(1) N= (Z2 · p (1-p)) / E2 

Donde n representa el tamaño de la muestra, Z es el valor crítico de la distribución normal 

estándar correspondiente al nivel de confianza seleccionado (aproximadamente 1.96 para un 

95% de confianza), p es la estimación de la proporción de tweets (0.5), y E es el margen de error 

deseado. 
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(2) n = ((1.96)2· 0.5 · (1 -0.5)) / (0.05)2  

(3)  n= 384,16  

Se ha tomado una muestra ligeramente superior de 394 tweets sobre los cuales han sido 

seleccionados solo los tweets polarizados como positivos (88) y negativos (52). El análisis de 

contenido ha permitido categorizar exitosamente los temas implícitos en los tweets con 

sentimientos positivos y negativos, permitiendo una clara comprensión de los beneficios y 

críticas asociados con el coliving y el cohousing. Esta categorización ayudará a abordar los 

problemas contemporáneos relacionados con estos modelos de vivienda. Vamos a proceder 

presentando los temas y tweets de ejemplo. 

 

Tabla 1.  

Temas identificados en la muestra obtenida de Tweets con sentimientos positivos y negativos. 

SENTIMIENTOS POSITIVOS 

Temas Ejemplos de Tweets 

Comunidad y Conexiones 

Sociales (CSC) 

Co-housing is a terrific way to build social connections. But 

we can take lessons from co-housing and social science to 

design housing with a more human social scale 

Sostenibilidad y Vida 

Ecológica (SVE) 

Co-living fosters a sense of community and social 

interaction, which is increasingly valued in urban settings 

where isolation can be prevalent 

Espacios Innovadores y 

Modernos (EIM) 

Global network of community co-living and co-working 

spaces for #entrepreneurs, #creatives, and #investors 

@xxxxxx reinvents the way people live and is where 

hospitality meets technology in harmony with nature. 

SENTIMIENTOS NEGATIVOS 

Preocupaciones sobre el Co-

living como Solución a la 

Crisis de Vivienda (PSC) 

Co-living': the end of urban loneliness – or cynical corporate 

dormitories? 

Falta de Privacidad y 

Comodidad (FPC) 

"When you been working too hard & didn't realise that the 

guacamole you found in your co-working co-living office 

fridge is no longer good 

Preferencia por Opciones de 

Vivienda Tradicionales (PVT) 

Co-living is poor standard housing that drives up prices and 

reduces quality of life. 

 

Para finalizar el contenido realizado sobre la muestra de tweets etiquetados como ha permitido 

identificar una serie de temas clave relacionados con el coliving y el cohousing. Estos temas 

reflejan tanto los aspectos positivos, como la creación de comunidad y la sostenibilidad, como las 
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críticas, tales como la falta de privacidad y la percepción negativa de estas formas de vivienda. La 

categorización obtenida ofrece una visión clara de las opiniones predominantes, proporcionando 

una base sólida para su investigación. 

6. DISCUSIÓN

A continuación, se procederá a analizar y discutir los resultados obtenidos de la clasificación 

temática obtenida (Tabla 1): 

Comunidad y Conexiones Sociales (CSC): El cohousing y el coliving se presentan como 

soluciones innovadoras para combatir la alienación urbana y la falta de redes sociales. Estos 

modelos de vivienda crean un entorno donde la interacción comunitaria es central, favoreciendo 

una mayor cohesión social y participación ciudadana. En las grandes ciudades el aislamiento 

social es un problema creciente que se encuentra exacerbado por las exigencias contemporáneas 

de una vida acelerada y la dependencia de la tecnología. El co-housing aborda este fenómeno 

proporcionando espacios donde la convivencia es intencionada y se facilitan las interacciones 

cotidianas entre los residentes. Este tipo de vivienda responde a la necesidad de crear redes de 

apoyo y estimular la ayuda mutua algo vital para mejorar el bienestar emocional y social de los 

habitantes. La investigación sugiere que la participación en comunidades cercanas mejora la 

calidad de vida y reduce el estrés (Helliwell et al., 2021). Este tipo de comunidades con carácter 

intencional pueden contrarrestar los aspectos negativos del aislamiento urbano y generar redes 

sociales de mayor solidez (Putnam, 2020). 

Sostenibilidad y Vida Ecológica (SVE): A menudo cohousing y coliving adoptan prácticas 

sostenibles que atraen a personas interesadas en la reducción del impacto ambiental. Desde 

compartir recursos energéticos hasta la agricultura urbana, estas comunidades son una extensión 

del movimiento ecológico, es decir estas tipologías tienen objetivos que van más allá que 

proporcionar vivienda. La urgencia por mitigar el cambio climático ha llevado a que se adopten 

prácticas sostenibles en todos los ámbitos de la vida, y el sector de la vivienda no es la excepción. 

Las comunidades de cohousing implementan tecnologías de eficiencia energética y materiales 

biosostenibles, además de prácticas que implican compartir recursos y comparten bienes para 

reducir recursos y la huella de carbono (Geels, 2011).   

Espacios Innovadores y Modernos (ITL): Actualmente el coliving no es solo una opción 

de vivienda, sino también una tendencia que combina innovación tecnológica con nuevas formas 

de habitar y trabajar. Estas viviendas están diseñadas para atraer a jóvenes profesionales y 

creativos que buscan flexibilidad y conveniencia en sus estilos de vida. En un mundo donde la 

tecnología permite formas más flexibles de trabajo y vida, el coliving ha evolucionado hacia una 

oferta donde convergen la hospitalidad, la tecnología, el diseño moderno y la interacción social. 

Estos espacios son particularmente atractivos para nómadas digitales, emprendedores y 

profesionales creativos, quienes valoran la flexibilidad y la posibilidad de conectarse globalmente 
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(Sadowski, 2021). No solo esto, algunos adquieren orientaciones específicas funcionando como 

laboratorios o incubadoras de empresarios con objetivos concretos. 

 

Preocupaciones sobre el Co-living como Solución a la Crisis de Vivienda (PSC): Si bien 

el coliving se presenta como una solución a la soledad urbana, algunos críticos señalan que es 

una solución superficial que no aborda las causas estructurales de la crisis habitacional. En lugar 

de mejorar el acceso a viviendas asequibles, el coliving podría perpetuar dinámicas de 

gentrificación y explotación inmobiliaria. La crisis habitacional es un problema que afecta a 

muchas ciudades en todo el mundo y si bien el co-living parece ser una respuesta a la escasez de 

vivienda, los críticos sugieren que, en muchos casos, estas soluciones están impulsadas por 

empresas que buscan maximizar las ganancias, sin abordar las necesidades fundamentales de 

acceso asequible a la vivienda. Esto ha dado lugar a debates sobre si el co-living beneficia 

realmente a la población o si simplemente exacerba la precariedad de los más vulnerables 

(Madden & Marcuse, 2020). 

 

Falta de Privacidad y Comodidad (FPC): Uno de los desafíos más mencionados por los 

críticos del co-living es la falta de privacidad. Compartir espacios íntimos como la cocina o el 

baño puede generar incomodidades, especialmente para personas acostumbradas a vivir solas. A 

medida que el co-living gana popularidad, surgen preocupaciones sobre la reducción de los 

espacios privados y los límites personales. Si bien los espacios compartidos promueven la 

interacción social, muchas personas encuentran difícil adaptarse a la constante convivencia, lo 

que puede afectar la calidad de vida y generar tensiones interpersonales (Blokland, 2017).  

 

Preferencia por Opciones de Vivienda Tradicionales (PVT): Algunos consideran que el 

coliving es un tipo de infravivienda, asociada a la disminución de la calidad de vida y del poder 

adquisitivo. La preocupación aquí es que el aumento en la popularidad del coliving podría llevar 

a un aumento de precios, agravando la crisis de vivienda en lugar de aliviarla. Los detractores del 

co-living argumentan que este modelo de vivienda, a menudo dirigido a jóvenes profesionales, 

está impulsando los costos de alquiler en las ciudades y reduciendo el acceso a viviendas 

asequibles. Además, estos tipos de viviendas pueden percibirse como una forma de dormitorios 

para profesionales técnicos donde la calidad de vida se sacrifica en favor de la eficiencia 

económica (Harvey, 2013). 

 

7. CONCLUSIÓN 

Tanto cohousing como coliving se presentan como alternativas innovadoras para abordar 

problemas contemporáneos que afectan a las grandes ciudades, tales como el aislamiento social, 

la falta de vivienda asequible y la crisis ambiental. Estos modelos de convivencia ofrecen, en 

teoría, soluciones prácticas que no solo fomentan la sostenibilidad, sino que también potencian 

la creación de redes sociales y comunitarias más fuertes. Sin embargo, para que estas soluciones 
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sean verdaderamente efectivas, es crucial examinar de cerca los desafíos y limitaciones que 

también presentan. 

Por un lado, las ventajas del cohousing y el coliving residen en su capacidad para generar 

cohesión social y una mayor calidad de vida emocional, ya que promueven un sentido de 

pertenencia y la colaboración entre los miembros de la comunidad. En un mundo urbanizado 

donde la soledad y el estrés son problemas prevalentes, estas alternativas habitacionales pueden 

funcionar como una respuesta adecuada, proporcionando entornos donde las interacciones y el 

apoyo mutuo son pilares fundamentales. Además, el enfoque en la sostenibilidad, a través de 

prácticas compartidas y el uso eficiente de los recursos, es particularmente relevante ante el 

desafío global del cambio climático. 

No obstante, es igualmente importante tener en cuenta las críticas que rodean a estos 

modelos de vivienda. En primer lugar, hay una preocupación legítima de que, en muchos casos, 

el co-living sea una solución superficial que no resuelve los problemas estructurales del acceso a 

la vivienda asequible. En lugar de democratizar el acceso a la vivienda, se corre el riesgo de que 

este tipo de soluciones sean explotadas por intereses corporativos que priorizan el lucro sobre el 

bienestar de los residentes, perpetuando así la gentrificación y aumentando las desigualdades 

económicas. Esto refuerza la necesidad de un enfoque regulado y justo en su implementación 

para que estas viviendas no se conviertan en "dormitorios corporativos" donde la calidad de vida 

y la privacidad se ven comprometidas. 

Además, los desafíos en cuanto a la privacidad y comodidad no deben ser subestimados. 

Aunque el enfoque comunitario es una ventaja clave de estos modelos, para muchas personas la 

constante convivencia en espacios compartidos puede resultar agotadora o incómoda. La falta de 

espacio personal y los límites difusos entre lo privado y lo público podrían afectar negativamente 

el bienestar de los individuos que no están acostumbrados o no desean vivir en un entorno tan 

abierto. 

Por último, es necesario reconocer que estos modelos no son una solución universal y que 

existe una preferencia considerable por formas de vivienda más tradicionales, especialmente 

entre aquellos que valoran la independencia y la privacidad que estas proporcionan. El coliving 

y el cohousing, si bien atractivos para ciertos grupos demográficos como jóvenes profesionales y 

creativos, no siempre son opciones viables para todos los sectores de la población. 
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1. INTRODUCCIÓN

En las últimas décadas, la neurocomunicación ha emergido como un campo 

interdisciplinario que explora cómo los procesos neurológicos influyen en la manera en que las 

personas se comunican y aprenden. En el ámbito educativo, esta disciplina abre nuevas 

posibilidades para comprender cómo los estudiantes procesan la información y responden a los 

estímulos cognitivos y emocionales. Con la creciente influencia de la IA, se han desarrollado 

herramientas que permiten aplicar principios de neurocomunicación en contextos pedagógicos. 

Este artículo de revisión se centra en la intersección entre neurocomunicación, educación y las 

nuevas experiencias que ofrece la IA, explorando las teorías clave y los avances tecnológicos que 

potencian el aprendizaje personalizado y eficiente. La investigación teórica se enmarca en un 

análisis de las fuentes más relevantes y recientes sobre cómo la IA está transformando la 

interacción educativa, proporcionando una nueva perspectiva sobre el impacto neuronal en los 

procesos de enseñanza-aprendizaje. 

En este artículo se pretende explorar cómo la neurocomunicación y la IA están 

transformando la educación desde una perspectiva teórica. La revisión se centrará en las 

principales teorías de neurocomunicación aplicadas a la enseñanza y cómo la IA ha redefinido 

estas interacciones en el aula. A través del análisis de fuentes clave, se examinarán los avances en 

neurotecnología educativa que mejoran la personalización del aprendizaje, adaptándose a los 

patrones neuronales individuales. Así, se busca ofrecer una perspectiva profunda sobre cómo las 

experiencias y aplicaciones en IA están configurando un nuevo paradigma en la 

neurocomunicación educativa, planteando preguntas cruciales sobre el futuro del aprendizaje y 

su relación con la tecnología. 

Este estudio de naturaleza teórica apunta a la necesidad de comprender cómo estas 

tecnologías emergentes influyen en los estudiantes, no solo en términos de rendimiento 
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académico, sino también en su desarrollo cognitivo y emocional. Al identificar las áreas clave en 

las que la IA y la neurocomunicación convergen, se pretende sentar las bases para futuras 

investigaciones y aplicaciones prácticas en el ámbito educativo. 

 

2. METODOLOGÍA 

La metodología de esta investigación se basará en una revisión exhaustiva de fuentes 

secundarias, como artículos académicos, libros y documentos oficiales, enfocados en el uso de la 

inteligencia artificial en el ámbito educativo desde una perspectiva neurocomunicativa. Esta 

revisión permitirá recopilar y analizar información clave desde diversas perspectivas. Se adoptará 

un enfoque analítico y crítico para evaluar la calidad y relevancia de las fuentes, asegurando la 

fiabilidad y validez de los datos recogidos, lo que proporcionará una visión integral del tema 

tratado. 

El enfoque de esta investigación estará dirigido a comprender las implicaciones éticas del 

uso de la inteligencia artificial en la educación superior. Se investigará el impacto de la IA en el 

ámbito universitario desde una perspectiva ética, considerando factores clave como la privacidad, 

la equidad, la responsabilidad y la transparencia en su implementación y uso. 

Se adoptará, pues, un enfoque crítico y reflexivo para abordar este tema de manera completa 

y fundamentada. El diseño de la revisión de fuentes se centrará en identificar y seleccionar 

materiales relevantes utilizando criterios específicos, como la actualidad, la reputación de los 

autores y la pertinencia del tema. Se realizará una búsqueda exhaustiva en bases de datos 

académicas y repositorios especializados, lo que garantizará la variedad y representatividad de 

las fuentes seleccionadas para el análisis. 

La recopilación y organización de la información se realizará de manera sistemática y 

rigurosa. Los criterios de inclusión se centrarán en seleccionar fuentes que aborden 

específicamente los aspectos relevantes a la temática, excluyendo aquellas que solo traten su 

funcionamiento técnico. Se priorizarán fuentes recientes y relevantes que ofrezcan perspectivas 

críticas y reflexiones bien fundamentadas sobre el tema, asegurando una cobertura amplia y 

actualizada del debate ético en este contexto. 

Se excluirán las fuentes desactualizadas o sin el rigor académico necesario. El proceso de 

selección y análisis se realizará de manera estructurada, aplicando un enfoque sistemático para 

evaluar la relevancia, fiabilidad y validez de cada fuente. Se llevará a cabo una revisión detallada 

de los contenidos, extrayendo los datos pertinentes. Posteriormente, se comparará y contrastará 

la información recopilada, identificando coincidencias, divergencias y vacíos de conocimiento, 

con el fin de sustentar los hallazgos de esta revisión. 
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3. RESULTADOS

A lo largo de la historia, la gestión emocional deficiente, como la ansiedad, el estrés y el 

miedo escénico, ha sido un factor determinante en la interrupción de muchas carreras. Un claro 

ejemplo es Jacob Dont (1815-1888), un talentoso violinista que abandonó los escenarios para 

centrarse en la enseñanza en el Conservatorio de Viena. Otro caso trágico es el de Bernard 

Loiseau (1951-2003), renombrado chef francés que, incapaz de soportar la presión, se suicidó tras 

una bajada en su calificación culinaria. Ambos casos demuestran cómo las emociones influyen 

profundamente en nuestras decisiones. 

La neurocomunicación, una disciplina interdisciplinaria, estudia y mide las emociones, 

reacciones y niveles de atención frente a diversos estímulos. Gutiérrez Cárdenas (2019) señala 

que, en el ámbito publicitario, esta ciencia puede influir en la toma de decisiones del consumidor 

de manera involuntaria, lo que ha generado críticas respecto a la falta de consenso consciente en 

el proceso de compra (Baraybar Fernández et al., 2023). 

La integración de la neurociencia en la comunicación educativa permite que los docentes 

adquieran un mayor control consciente sobre las reacciones de los estudiantes frente a ciertos 

estímulos y procesos comunicativos bien estructurados (Alcaide-Aranda y Aguilar Alcaide, 2023; 

Abanades Sánchez, 2024). Esto les permite anticipar las actitudes de los alumnos de forma más 

precisa. Los estudios recientes destacan numerosos beneficios del manejo adecuado de las 

habilidades emocionales en la educación superior, tales como la resolución eficaz de conflictos, 

el fortalecimiento del auto-concepto, el desarrollo de la autoconciencia, el autocontrol y la 

automotivación, todos esenciales para mejorar el aprendizaje (Antón-Bravo y Serrano Tellería, 

2021; Cerdá Suárez y Cristófol Rodríguez, 2022). 

La neurocomunicación proporciona herramientas útiles para predecir las preferencias de 

contenido y evaluar la efectividad en el aprendizaje de los estudiantes. En cuanto a los niños, su 

cerebro muestra mayor impulsividad y una expresión emocional más espontánea, debido a la 

falta de experiencia en normas sociales y a la inmadurez de su filtro racional (Díaz, 2020; 

Barrientos-Báez et al., 2020). Las investigaciones sobre inteligencia emocional en la enseñanza, 

como las de Extremera y Fernández Berrocal (2003), demuestran los beneficios en el aula, 

vinculando la inteligencia emocional con el rendimiento académico, el ajuste psicológico y la 

reducción de conductas disruptivas. 

El concepto de inteligencia artificial se refiere a la capacidad de las máquinas para aprender, 

razonar y resolver problemas de manera autónoma. Dentro de sus categorías se encuentran la IA 

débil y la IA fuerte, siendo ambas aplicables en la educación superior (Morandín-Ahuerma, 

2022). En los últimos años, la IA ha tenido un impacto considerable en diversas industrias, como 

la medicina y la manufactura (Erazo-Castillo y de la A-Muñoz, 2023). En el ámbito educativo, la 

IA está transformando la enseñanza al mejorar la eficiencia, personalizar el aprendizaje y facilitar 

la toma de decisiones (Forero-Corba y Bennasar, 2024). Esta tecnología se utiliza en sistemas de 

tutoría inteligente, que proporcionan apoyo personalizado a los estudiantes (Baltazar, 2023). La 

personalización del aprendizaje se logra a través de la recolección y análisis de datos sobre el 

rendimiento académico, los estilos de aprendizaje y las preferencias de los estudiantes. Estos 

datos son procesados por algoritmos que ofrecen recomendaciones individualizadas de 
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contenido, actividades y evaluaciones, mejorando así la experiencia educativa de cada estudiante 

(Gómez, 2023; Alastruey, 2021). Con el avance continuo de la IA, es probable que su rol en la 

academia sea aún más crucial en los próximos años. 

Uno de los principales problemas a enfrentar es la privacidad y la protección de los datos de 

los estudiantes. La IA en la educación se basa en la recopilación y análisis de grandes cantidades 

de datos personales (Pérez Altable y Serrano-Tellería, 2023), incluyendo el rendimiento 

académico, comportamientos de aprendizaje, y datos demográficos. Esto plantea preocupaciones 

sobre cómo se recopilan, almacenan y utilizan estos datos. La falta de regulación clara y la 

posibilidad de violaciones de datos pueden exponer a los estudiantes a riesgos significativos. 

Además, existe el riesgo de que los datos puedan ser utilizados para fines no educativos sin el 

consentimiento explícito de los estudiantes o sus padres, comprometiendo así su privacidad 

(Mendoza Enríquez, 2021). 

La equidad en el acceso a la educación es otro problema a enfrentar en este contexto. La 

implementación de la IA en los centros educativos puede exacerbar las desigualdades existentes 

si no se gestiona adecuadamente (Pinto et al., 2023). Las instituciones con más recursos pueden 

acceder a tecnologías avanzadas y personalizar la educación para sus estudiantes, mientras que 

las escuelas con menos recursos pueden quedarse atrás (López Ortega et al., 2024). Esta brecha 

tecnológica puede ampliar la desigualdad educativa y limitar las oportunidades para los 

estudiantes desfavorecidos. Además, los algoritmos de IA pueden perpetuar sesgos existentes si 

no se diseñan y supervisan cuidadosamente, lo que puede llevar a resultados discriminatorios 

(Gómez, 2023). 

La transparencia y la responsabilidad son esenciales cuando se utiliza la IA en la educación. 

Es crucial que los estudiantes, padres y educadores entiendan cómo funcionan los sistemas de IA 

y cómo se toman las decisiones basadas en los datos recopilados. La opacidad en los algoritmos 

y la toma de decisiones automatizada puede llevar a una falta de confianza y aceptación de estas 

tecnologías. Además, la responsabilidad por las decisiones tomadas por los sistemas de IA debe 

estar claramente definida. ¿Quién es responsable si un sistema de IA comete un error que afecta 

negativamente a un estudiante? La falta de claridad en estas cuestiones puede complicar la 

implementación ética de la IA en la educación (Vera, 2023). 

El uso de la IA en la educación también plantea cuestiones sobre la autonomía de los 

estudiantes y la deshumanización del proceso educativo. Si bien la personalización del 

aprendizaje puede beneficiar a los estudiantes al adaptar los materiales educativos a sus 

necesidades específicas, también puede limitar su autonomía al dirigir excesivamente su proceso 

de aprendizaje. Además, existe el riesgo de que la interacción humana en la educación se vea 

disminuida. Los docentes desempeñan un papel crucial no solo en la enseñanza de 

conocimientos, sino también en el desarrollo emocional y social de los estudiantes (Aragón, 2019; 

Barrientos-Báez, 2019). La sustitución de estas interacciones humanas por tecnologías de IA 

puede llevar a una experiencia educativa más impersonal y menos enriquecedora (VASS 

Company, 11 de julio de 2024). 

Por supuesto, la IA en la educación puede tener un impacto significativo en el empleo 

docente. La automatización de ciertas tareas docentes, como la calificación y la administración, 
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puede mejorar la eficiencia, pero también puede llevar a una reducción de la necesidad de 

personal docente (Guerra Guerrero y Tass García, 2024). Esto plantea cuestiones sobre la 

formación y el desarrollo profesional de los docentes, quienes deben adquirir nuevas habilidades 

para trabajar con tecnologías de IA. Además, la posible reducción de personal puede afectar a la 

calidad de la educación, ya que los docentes desempeñan roles vitales que van más allá de la mera 

transmisión de conocimientos (Cortés et al., 2024; Juca-Maldonado, 2023). 

El potencial de la inteligencia artificial en la educación superior es muy extenso, al abarcar 

desde sistemas de tutoría virtual hasta análisis predictivo del rendimiento estudiantil y 

aprendizaje personalizado. Se pueden encontrar numerosos ejemplos y casos de éxito de 

inteligencia artificial en el entorno universitario, además de reflexiones sobre su impacto ético. 

La inteligencia artificial ha transformado significativamente la manera en que se aborda la 

enseñanza y el aprendizaje en el ámbito universitario. Esto ha llevado a un cambio en la dinámica 

de las aulas y ha abierto nuevas oportunidades para mejorar la efectividad y accesibilidad de la 

educación superior (Cruz-Meléndez y                            García, 2024). 

Además, la integración de la inteligencia artificial ha demostrado ser beneficiosa para 

individualizar el aprendizaje y la detección temprana de posibles problemas de aprendizaje, lo 

que a su vez puede ayudar a mejorar los resultados académicos y la retención de estudiantes 

(Cortés et al., 2024). El potencial de la inteligencia artificial para asistir en tareas administrativas, 

como la gestión de inscripciones y servicios estudiantiles, también es significativo. Además, la 

inteligencia artificial puede jugar un papel en la gestión de grandes datos para identificar 

tendencias y tomar decisiones basadas en información precisa. Con la ayuda de la inteligencia 

artificial, las universidades pueden ofrecer experiencias de aprendizaje más personalizadas, 

adaptándose a las necesidades y estilos de aprendizaje de cada estudiante (Vásquez et al., 2024). 

La inteligencia artificial también puede ayudar a identificar áreas de mejora en el diseño 

curricular y los métodos de enseñanza, conduciendo a un entorno de aprendizaje más efectivo y 

atractivo. Además, la inteligencia artificial puede usarse para apoyar al profesorado y al personal 

en diversas tareas administrativas y de enseñanza, permitiéndoles centrarse en aspectos más 

estratégicos e impactantes de sus roles (Baltazar, 2023). El futuro de la inteligencia artificial en la 

educación superior es prometedor, con el potencial de mejorar la experiencia educativa tanto 

para los estudiantes como para los educadores. A medida que la tecnología de inteligencia 

artificial sigue evolucionando, se espera que su papel en la educación superior sea aún más 

prominente, llevando a avances en la enseñanza, el aprendizaje y los resultados educativos en 

general (Forero Corba y Bennasar, 2024). 

4. DISCUSIÓN

Recientemente, la literatura ha demostrado las deficiencias que presentan los estudiantes en

habilidades de inteligencia emocional (Ciarrochi et al., 2001; Extremera y Fernández-Berrocal, 

2003a; Extremera et al., 2004; Sánchez-Núñez et al., 2008; Trinidad y Jonson, 2002). Existen 

diversas áreas clave en las que la falta de inteligencia emocional contribuye a la aparición de 

problemas de conducta en los estudiantes: las relaciones interpersonales, las conductas 

disruptivas, el bienestar psicológico y el rendimiento académico. 
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La intersección entre la neurocomunicación, la IA y la educación plantea un nuevo 

paradigma en la forma en que los sistemas de aprendizaje pueden personalizarse y optimizarse 

para mejorar los resultados académicos, como se deriva de Caldevilla-Domínguez (2024). La 

neurocomunicación, entendida como el estudio de los procesos neurológicos que subyacen a la 

forma en que las personas procesan y responden a los estímulos comunicativos, ofrece una 

comprensión más profunda de cómo los estudiantes perciben y reaccionan ante diferentes tipos 

de información (Barrientos-Báez et al., 2024). Al aplicar estos principios en el ámbito educativo, 

y apoyarse en las capacidades avanzadas de la IA, es posible desarrollar métodos más efectivos 

para personalizar el aprendizaje y potenciar el desarrollo cognitivo de los estudiantes 

(Gomezjurado et al., 2023. 

En el campo de la educación, la neurocomunicación puede utilizarse para optimizar la 

forma en que los estudiantes reciben y procesan la información. Los estudios sobre el cerebro 

humano han demostrado que las respuestas emocionales y cognitivas juegan un papel 

fundamental en la retención del conocimiento y la toma de decisiones, especialmente en entornos 

de aprendizaje (Gutiérrez Cárdenas, 2019). Mediante el análisis de las reacciones emocionales de 

los estudiantes a distintos estímulos comunicativos, como materiales visuales o auditivos, es 

posible ajustar los métodos de enseñanza para adaptarse mejor a las necesidades individuales de 

los alumnos. Aquí, la neurocomunicación permite no solo medir la eficacia de los materiales 

educativos, sino también predecir las respuestas emocionales y cognitivas para mejorar la 

experiencia educativa (Caldevilla-Domínguez et al., 2023). Por ejemplo, Desde una perspectiva 

neurocientífica, las redes sociales activan los mismos circuitos neuronales que se activan en 

respuesta a estímulos como la comida, la excitación o ciertas sustancias. La activación de estos 

circuitos está relacionada con la liberación de dopamina, un neurotransmisor fuertemente 

vinculado a la motivación y al placer. Cuando se recibe una notificación en las redes sociales, ya 

sea un "me gusta", un comentario en una publicación u otro tipo de interacción, el cerebro lo 

percibe como una recompensa y libera dopamina. Esta respuesta de recompensa puede 

convertirse en una especie de adicción, generando una necesidad constante de revisar y 

participar en las redes sociales para obtener más recompensas (Barón-Pulido, 2021). 

La inteligencia artificial juega un papel clave en la integración de la neurocomunicación en 

el ámbito educativo. A través de algoritmos avanzados de IA, los sistemas educativos pueden 

analizar grandes volúmenes de datos sobre el rendimiento académico, los estilos de aprendizaje 

y las respuestas emocionales de los estudiantes. Esta información se utiliza para crear 

experiencias de aprendizaje personalizadas que se adapten a las capacidades y preferencias 

individuales de cada alumno (Forero-Corba y Bennasar, 2024). Por ejemplo, los sistemas de 

tutoría inteligente, basados en IA, pueden ajustar el contenido educativo en tiempo real, 

ofreciendo materiales y actividades que maximicen la retención de información y fomenten la 

participación activa de los estudiantes (Lavalle et al., 2024). 

La combinación de la neurocomunicación y la IA tiene un potencial significativo para 

revolucionar la educación emocional y cognitiva. Al permitir la medición y el análisis de las 

respuestas emocionales de los estudiantes en tiempo real, la IA puede ajustar los métodos de 

enseñanza para aumentar la motivación, reducir el estrés y mejorar el bienestar psicológico de 
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los estudiantes. De acuerdo con los estudios de Hueso Romero (2022), la IA también puede ser 

utilizada para monitorear las señales cerebrales y predecir el estado emocional de los estudiantes, 

lo que permite a los educadores intervenir de manera más efectiva cuando se detectan signos de 

ansiedad o falta de compromiso (Saltos et al., 2023). 

A medida que las tecnologías de neurocomunicación e inteligencia artificial continúan 

avanzando, es probable que el futuro de la educación se vea aún más transformado por estas 

herramientas. Las instituciones educativas tienen la oportunidad de utilizar la IA para mejorar 

no solo la personalización del aprendizaje, sino también para analizar y comprender mejor las 

respuestas neurocognitivas de los estudiantes, lo que permitirá el desarrollo de programas 

educativos más efectivos y alineados con las capacidades emocionales y cognitivas individuales 

(Vásquez et al., 2024).  

El uso de IA en la educación no solo afecta a los estudiantes, sino también a los docentes. El 

miedo a ser reemplazados por tecnologías automatizadas o la presión de adaptarse a nuevos 

sistemas puede generar ansiedad y resistencia al cambio. Sería importante discutir cómo la IA 

puede complementar el rol de los educadores, liberándolos de tareas administrativas para que 

puedan centrarse en la enseñanza y el apoyo emocional de los estudiantes, en lugar de reemplazar 

su función (Caamal Ochoa y Sánchez Escobedo, 2023). 

Otro punto clave es la preparación que reciben los docentes para trabajar con estas 

tecnologías. Aunque la IA y la neurocomunicación ofrecen nuevas herramientas, es necesario 

que los educadores sean capacitados adecuadamente para aprovecharlas al máximo. Un desafío 

adicional es la rápida evolución tecnológica, lo que requiere una actualización continua de sus 

competencias, lo cual puede representar un obstáculo para algunos (Colombo Magaña, 2023). 

La neuroética, una disciplina emergente, debe ser parte del debate sobre el uso de 

neurocomunicación e IA en la educación. Además de la privacidad de los datos, se debe discutir 

cómo la neurociencia aplicada puede afectar el libre albedrío de los estudiantes al predecir y 

manipular sus reacciones emocionales y cognitivas. La discusión debe incluir la necesidad de 

establecer límites claros sobre hasta qué punto la IA puede influir en los comportamientos 

estudiantiles y cómo asegurar que esta influencia sea siempre en beneficio de su desarrollo 

integral (Mesa, 2023). 

Por último, un aspecto que requiere más atención es la sostenibilidad económica a largo 

plazo de implementar IA en instituciones educativas. No todas las escuelas tienen los recursos 

necesarios para adquirir y mantener estas tecnologías, lo que podría crear una brecha aún mayor 

entre instituciones. Una solución sería el desarrollo de plataformas de código abierto o el fomento 

de políticas públicas que faciliten el acceso equitativo a estas tecnologías (Rafael Beras, 2023). 

5. CONCLUSIONES

El análisis realizado en este estudio teórico sobre la neurocomunicación en la educación con

la incorporación de la IA demuestra que estas disciplinas ofrecen un potencial significativo para 

transformar los métodos de enseñanza y aprendizaje. La neurocomunicación, al examinar los 

procesos neurológicos que subyacen a la recepción y procesamiento de estímulos comunicativos, 
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abre nuevas oportunidades para personalizar la educación. Los avances en la neurociencia, 

combinados con la IA, permiten un enfoque más preciso, ajustando los contenidos educativos a 

las necesidades emocionales y cognitivas de los estudiantes. Esto no solo optimiza el rendimiento 

académico, sino que también favorece el desarrollo emocional y social de los alumnos. 

El uso de la IA en la educación ha mostrado ser beneficioso en diversas áreas, como la 

personalización del aprendizaje y la detección temprana de dificultades, lo que contribuye a la 

mejora en los resultados académicos y a la retención de los estudiantes. Los sistemas de tutoría 

inteligente, basados en IA, ofrecen apoyo individualizado y en tiempo real, permitiendo que cada 

estudiante progrese a su propio ritmo y reciba los recursos que mejor se adapten a su estilo de 

aprendizaje. Esta capacidad de la IA para analizar grandes cantidades de datos y ofrecer 

soluciones personalizadas es clave para el futuro de la educación. 

Sin embargo, la integración de la IA en el ámbito educativo plantea una serie de desafíos 

éticos que no deben ser ignorados. Entre ellos, la privacidad y protección de los datos de los 

estudiantes es un aspecto crítico, ya que la IA requiere la recopilación y análisis de grandes 

cantidades de información personal para funcionar de manera efectiva. La falta de regulación 

clara y el riesgo de violaciones de datos representan amenazas reales para la privacidad de los 

estudiantes, lo que requiere un enfoque más riguroso y transparente en la implementación de 

estas tecnologías. 

Otro desafío importante es la equidad en el acceso a la tecnología. La IA puede exacerbar las 

desigualdades existentes entre las instituciones educativas con más o menos recursos, lo que 

limita las oportunidades para los estudiantes más desfavorecidos. A menos que se tomen medidas 

para garantizar un acceso equitativo a las tecnologías avanzadas, la brecha digital podría ampliar 

aún más las desigualdades educativas. 

Además, la dependencia de los algoritmos y la toma de decisiones automatizadas plantean 

preguntas sobre la transparencia y responsabilidad. Es crucial que los educadores, estudiantes y 

padres comprendan cómo funcionan los sistemas de IA y que exista una claridad sobre quién es 

responsable de los errores o resultados negativos que puedan derivarse del uso de estas 

tecnologías. 

Por último, la integración de la IA en la educación también presenta el riesgo de 

deshumanizar el proceso de aprendizaje. Aunque la personalización del aprendizaje a través de 

la IA puede ser beneficiosa, existe la preocupación de que la interacción humana entre docentes 

y estudiantes se vea reducida. La enseñanza no solo implica la transmisión de conocimientos, 

sino también el desarrollo emocional y social de los estudiantes, aspectos que pueden verse 

comprometidos si se depende demasiado de la tecnología. 

En suma, la neurocomunicación y la IA ofrecen oportunidades únicas para personalizar y 

mejorar la educación, pero su implementación debe ser cuidadosamente regulada para evitar los 

riesgos asociados. El futuro de la educación se encuentra en un equilibrio entre el uso de estas 

herramientas tecnológicas y la preservación de los valores humanos esenciales en el proceso 

educativo. Las instituciones deben adoptar un enfoque ético y responsable en la integración de 

estas tecnologías, asegurando que beneficien a todos los estudiantes por igual y mantengan la 

interacción humana como un componente central del aprendizaje. 
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1. INTRODUCCIÓN

Debido a la importancia de atender la salud socioemocional de los estudiantes se propone 

la inclusión de un psicólogo sanitario en el equipo de los centros educativos, resaltando la 

necesidad de colaboración entre educadores y profesionales de la salud mental para brindar el 

apoyo que los estudiantes necesitan. La demanda de servicios psicológicos, por parte de 

alumnado y familias, sugiere la integración de un psicólogo en los centros educativos (González 

Vara, 2015). En este capítulo se muestra un estudio en el que se evalúan las necesidades 

emocionales de los estudiantes y se explora la viabilidad de añadir servicios de psicología al 

currículo. Las conclusiones obtenidas enfatizan la intervención psicológica para mejorar el 

autoconcepto (Broc, 2000) y la autoestima, especialmente en alumnas. La prevalencia de ansiedad 

en un 36,1% de los estudiantes de 4º de Educación Secundaria Obligatoria (ESO) y las altas 

puntuaciones en Ansiedad Rasgo sugieren que la ansiedad es un rasgo persistente, justificando 

programas de salud mental a largo plazo. El profesorado apoya la integración de psicólogos, 

reconociendo su papel en la promoción de la salud mental y el bienestar. La prevención, 

intervención temprana, capacitación docente y colaboración interprofesional son clave para un 

entorno educativo saludable. La percepción positiva de los psicólogos subraya su relevancia para 

el bienestar emocional y mental escolar. 

2. FOCALIZANDO LOS TÉRMINOS

Este estudio se basa en la necesidad de comprender, más a fondo, la situación 

socioemocional del alumnado dentro de la comunidad educativa, con respecto a una posible 

intervención psicológica en el centro escolar.  

Es comprensible que los progenitores o tutores, cuando pueden permitírselo, opten por 

llevar a sus hijos a terapia privada para abordar este tipo de problemas. Sin embargo, también es 
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fundamental que las instituciones educativas trabajen en colaboración con los profesionales de 

la salud mental para proporcionar apoyo adecuado a los estudiantes. La coordinación entre 

centros educativos, servicios sociales y terapeutas, puede marcar una diferencia significativa en 

el bienestar de los niños y adolescentes. La relevancia de la prevención en la salud mental, además 

de la física, ha propiciado que tanto la evaluación como la intervención psicológica, se conviertan 

en una de las principales necesidades sociales actuales (Solís, 2016). Es importante abordar, de 

manera adecuada, los problemas emocionales y de salud mental que afectan a los jóvenes, y que 

se hacen patentes en el entorno educativo. La atención temprana y el apoyo adecuado son 

esenciales para ayudar a los menores a superar los desafíos emocionales y desarrollarse de manera 

saludable. 

Según los datos publicados en el artículo “Salud mental del adolescente” de la Organización 

Mundial de la Salud (OMS), uno de cada siete jóvenes de 10 a 19 años en el mundo, padece algún 

trastorno mental. Estos trastornos constituyen, aproximadamente, el 13% de la carga global de 

enfermedades en ese grupo de edad. De acuerdo con este mismo artículo, la depresión, la 

ansiedad y los trastornos del comportamiento se encuentran entre las principales causas de 

enfermedad y discapacidad entre los adolescentes, siendo, además, el suicidio, la cuarta causa de 

muerte entre jóvenes de 15 a 29 años (Colunga-Rodríguez et al., 2021). Este informe sobre la 

salud mental de la población adolescente de la OMS (2021) identifica varios factores que pueden 

contribuir al estrés durante la adolescencia, como son: la exposición a la adversidad, la presión 

social de sus iguales, exploración de la propia identidad, influencia de los medios de 

comunicación, normas de género impuestas, calidad de vida doméstica, relaciones con 

compañeros como indican Simkin y Pérez-Marín (2018). (interacciones sociales que afectan a la 

salud mental y se viven en el centro educativo), violencia (sexual e intimidación), educación 

severa por parte de los progenitores y problemas socioeconómicos, entre otros desafíos graves 

(Cazalla y Molero, 2013). Además, incluye aquellas situaciones de estigmatización, 

discriminación o exclusión, así como a quienes padecen enfermedades crónicas, discapacidades 

neurológicas o forman parte de minorías étnicas o sexuales. 

Los centros educativos desempeñan un papel fundamental en la detección temprana, 

atención e intervención en la salud psicológica de la población infantil y adolescente. Son un 

entorno propicio para la prevención y la acción compensatoria frente a las dificultades que 

enfrentan los estudiantes (Fernández, 2021). La existencia de la escolarización obligatoria hasta 

los 16 años garantiza el acceso a esta población, lo que facilita la implementación de programas 

y servicios de apoyo para su bienestar mental. 

La idea de incorporar la práctica de la psicología clínica en el centro escolar no pretende 

interferir con las funciones del orientador, sino trabajar en equipo y dar respuesta en el mismo 

centro a muchas de las demandas que actualmente son derivadas, además de implantar 

programas de prevención de muchos de los problemas que se dan en estas edades. El 

Departamento de Orientación tiene asignadas diversas funciones, según el Artículo 42 del 

Reglamento Orgánico de los Institutos de Educación Secundaria. Estas funciones están 

relacionadas con la orientación académica, psicopedagógica y profesional, así como con la 

atención a los alumnos con necesidades educativas especiales y el apoyo a la acción tutorial. 
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Tabla 1.  

Orientación vs. Psicología. 

Fuente: Elaboración propia. 

En 1996, la UNESCO publicó un importante informe titulado “La educación encierra un 

tesoro”. Este informe fue elaborado por la Comisión Internacional sobre la Educación para el 

Siglo XXI, presidida por Jacques Delors en la que propone cuatro pilares fundamentales para la 

educación. Estos cuatro pilares y las funciones que se proponen para un psicólogo en un centro 

educativo están estrechamente relacionados, ya que ambos buscan el desarrollo integral de los 

estudiantes. 
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Figura 1.  

Pilares Psicoeducativos Esenciales. 

 

Fuente: Delors (1996). 

 

Los pilares de la educación proporcionan un marco para que los psicólogos en centros 

educativos desarrollen sus funciones de manera efectiva, asegurando así una educación holística 

que prepare a los estudiantes para los desafíos de la vida. 

Este estudio se ha centrado en las teorías clave del desarrollo psicológico, especialmente las 

de Piaget y Erikson, para entender cómo las etapas evolutivas afectan al aprendizaje y 

comportamiento estudiantil. En base a estas dos teorías, la integración de un psicólogo sanitario 

en un centro educativos es crucial para el desarrollo cognitivo y psicosocial de los estudiantes. 

Este profesional puede detectar y prevenir trastornos mentales, alineando sus intervenciones con 

las etapas de desarrollo de Piaget y Erikson. Además, se han analizado temas como el 

autoconcepto, la autoestima, destacando su rol en la identidad y rendimiento académico, la 

ansiedad y su impacto en la educación (García, 2013). No solo se busca comprender, sino 

también mejorar la experiencia educativa a través de soluciones basadas en la psicología. 

 

3. METODOLOGÍA UTILIZADA EN LA REALIZACIÓN DEL ESTUDIO. 

En este estudio, se ha llevado a cabo una investigación educativa con respecto a dos puntos 

principales, por un lado, la evaluación de las necesidades psicológicas y emocionales de los 

estudiantes (Solís, 2016), como justificación para la inclusión de un psicólogo sanitario en el 
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equipo educativo, y por otro, determinar la viabilidad de integrar servicios de psicología clínica 

en el currículo y las actividades del centro educativo.  

Para evaluar las necesidades psicológicas y emocionales de los estudiantes como 

justificación para la realización de esta investigación educativa, se han utilizado instrumentos 

validados, como son STAI (Inventario de Ansiedad Estado-Rasgo) de Spielberger et al. (2011) y 

el test AF5 (Autoconcepto Forma 5) de García y Musitu (1999), para evaluar aspectos como la 

ansiedad, el autoconcepto y la autoestima. Estas pruebas se realizaron con alumnos de 4º ESO, 

que estaban realizando el Plan de Orientación Académica Profesional (POAP).  

El cuestionario STAI es una herramienta psicológica diseñada para evaluar la ansiedad en 

dos dimensiones: estado y rasgo. Las puntuaciones altas están relacionadas con una mayor 

ansiedad. Es importante interpretar las respuestas considerando si la ansiedad es una 

carcaterística permanete del individuo (rasgo) o si es temporal y situacional (estado). 

El cuestionario AF5, es una herramienta psicométrica que evalúa el autoconcepto en cinco 

dimensiones: social, académica/profesional, emocional, familiar y física. Para las respuestas se 

suele utilizar una escala de Likert, donde 1 indica desacuerdo y 5 acuerdo, o una escala numérica 

con un rango más amplio. Después de su aplicación, se suman las puntuaciones de cada 

dimensión para obtener una medida del autoconcepto en cada área. Las altas puntuaciones en el 

AF5 están relacionadas con una mayor afectación en una determinada área o dimensión. Aunque 

el AF5 no mide directamente la autoestima, se puede hacer una interpretación, por ejemplo, si se 

tienen tres o más áreas afectadas, se podría interpretar como una autoestima disminuida, puesto 

que refleja una autopercepción negativa de ti mismo en varias áreas.  

Para determinar la viabilidad de integrar servicios de psicología clínica en el currículo, se ha 

realizado una encuesta a los docentes. Las variables consideradas fueron de carácter demográfico, 

relacionadas con la educación (centro de trabajo, materias impartidas, curso actual), opiniones y 

percepciones de los encuestados acerca de si la presencia del psicólogo clínico sería beneficiosa, 

dónde podrían ayudar, si conocen el servicio de psicología clínica, y por último, se dejó un 

espacio para que los encuestados compartieran ideas y comentarios relevantes al respecto. Una 

vez realizada la encuesta, los datos fueron procesados en formato digital, mediante transcripción 

de estos a formato Excel, dónde se realizaron diferentes cálculos, expresando las variables como 

porcentajes. 

4. EVALUACIÓN DE LAS NECESIDADES PSICOLÓGICAS Y EMOCIONALES

DE LOS ESTUDIANTES COMO JUSTIFICACIÓN PARA LA INCLUSIÓN DE UN 

PSICÓLOGO SANITARIO EN EL EQUIPO EDUCATIVO. 

Evaluación de Necesidades Psicológicas y Emocionales 

Al realizar este estudio se han encontrado que el 36% de los alumnos de 4º de la ESO 

experimentan niveles elevados de ansiedad. Este dato subraya la importancia de incorporar un 

psicólogo sanitario dentro del equipo de educadores para atender adecuadamente estas 

inquietudes. Además, el hecho de que, más de la mitad de los estudiantes muestre una Ansiedad 
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Rasgo superior al percentil 50, sugiere que la ansiedad puede ser una característica más constante 

en su comportamiento. Esto enfatiza la necesidad de establecer programas de apoyo psicológico 

de manera regular para estos jóvenes, con el objetivo de fomentar su bienestar emocional y su 

desarrollo personal. 

 

Percepción de Autoconcepto y Autoestima: 

La interpretación de los resultados obtenidos en este estudio lleva a la siguiente reflexión: se 

observa una inquietud extendida en la dimensión social, emocional y académico/laboral entre el 

estudiantado, con diferencias notorias entre géneros. Las estudiantes han mostrado puntuaciones 

más altas en dichas dimensiones, lo que podría reflejar una mayor propensión a enfrentar 

desafíos en su autoestima y percepción de sí mismas. En contraste, los estudiantes varones 

exhiben una mayor variabilidad en su autopercepción física y menos contentamiento en el plano 

académico y laboral, lo que sugiere la necesidad de adoptar estrategias de apoyo personalizadas. 

Adicionalmente, un segmento minoritario pero significativo, constituido por el 19% de las 

alumnas, experimenta dificultades en tres o más aspectos de su vida, lo cual se correlaciona con 

niveles más bajos de autoestima. Este patrón resalta la urgencia de implementar medidas 

educativas y psicológicas que aborden la complejidad de los factores que afectan al autoconcepto 

y la autoestima, con especial atención en aquellas estudiantes que lidian con múltiples retos de 

manera concurrente. La integración de un psicólogo sanitario en el equipo educativo se perfila 

como un elemento clave para atender estas necesidades y promover un ambiente educativo que 

sea tanto inclusivo como propicio para el apoyo. 

 

Identificación de Patrones de Ansiedad y Factores Desencadenantes: 

Un porcentaje considerable de estudiantes se siente insatisfecho académicamente (36,10%), 

enfrenta desafíos sociales (50%), y tiene problemas emocionales (36%). Esto subraya la necesidad 

de programas de apoyo que aborden estos factores desencadenantes de ansiedad. 

 

Justificación para la Inclusión de un Psicólogo Sanitario: 

Las diferencias de género en las preocupaciones y la prevalencia de la ansiedad, como rasgo 

estable en más de la mitad de los estudiantes, enfatizan la necesidad de un enfoque integral en el 

bienestar psicológico y emocional. 

La inclusión de un psicólogo sanitario en el equipo educativo no sólo es justificable, sino 

esencial para proporcionar un apoyo adecuado y personalizado que promueva el desarrollo 

personal y educativo de los jóvenes. 

 

Discusión: 

Estas conclusiones apoyan la propuesta de integrar servicios psicológicos en el entorno 

educativo, destacando la relevancia de atender las necesidades psicológicas y emocionales de los 

estudiantes para su óptimo desarrollo y bienestar. 
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El análisis realizado indica que la intervención psicológica podría ser clave para mejorar el 

autoconcepto y la autoestima, particularmente, en estudiantes femeninas que enfrentan desafíos 

en múltiples aspectos de su vida. La atención psicológica especializada y adaptada a las 

necesidades de género y a las distintas áreas de preocupación (académica/laboral, familiar, social, 

emocional y física) podrían resultar en un desarrollo personal y educativo más integral para los 

jóvenes. 

En este sentido, el acceso a servicios de psicología clínica podría estar asociado con menores 

niveles de ansiedad entre los estudiantes. Aunque los datos actuales muestran una prevalencia 

notable de ansiedad, sería esencial realizar una comparación directa de los niveles de ansiedad en 

estudiantes con acceso a estos servicios frente a aquellos sin acceso. Aunque, la evidencia de 

estudios previos sugiere que una intervención directa con jóvenes podría ser efectiva para aliviar 

su ansiedad. 

5. DETERMINAR LA VIABILIDAD DE INTEGRAR SERVICIOS DE

PSICOLOGÍA CLÍNICA EN EL CURRÍCULO Y LAS ACTIVIDADES DEL CENTRO 

EDUCATIVO. 

La integración de la psicología clínica en el sistema educativo es una propuesta que ha 

generado un consenso notable entre el personal docente. El estudio realizado, a través de 

encuestas y análisis de percepciones, ha revelado una visión positiva y esperanzadora hacia la 

presencia de psicólogos clínicos en las instituciones educativas (Wortley et al., 2018). 

Apoyo Emocional y Bienestar Estudiantil: 

Un impresionante 95% de los participantes de este estudio, ve con buenos ojos la presencia 

de un psicólogo sanitario o clínico en las escuelas. Se destaca su papel fundamental en el apoyo 

emocional y el bienestar estudiantil, con un 97% reconociendo su importancia en estos aspectos. 

Un 81.2% respalda la capacidad de los psicólogos para proporcionar estrategias efectivas en el 

manejo del estrés y la ansiedad, lo cual refuerza la necesidad de su presencia. 

Asesoramiento y Formación: 

El asesoramiento a padres y profesores es otro pilar crucial, con un 80.2% de los encuestados 

valorando esta función. La detección temprana de problemas de salud mental y el desarrollo de 

programas preventivos, son aspectos que no se pueden ignorar, con un 75.2% y 74.3% de apoyo, 

respectivamente. 

Observaciones Directas y Necesidades: 

La totalidad de los participantes reconoce haber observado situaciones que habrían 

mejorado con la intervención de un psicólogo. Problemas como la baja autoestima, ansiedad, 

estrés y problemas de conducta, son preocupaciones comunes que resaltan la importancia de un 

enfoque psicológico en la educación. 
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Recomendaciones y Viabilidad: 

La recomendación de que la Seguridad Social ofrezca servicios psicológicos en los centros 

educativos para garantizar su disponibilidad para todos es una medida que podría democratizar 

el acceso a la salud mental. La colaboración entre psicólogos, personal docente y orientadores 

podría enriquecer el apoyo emocional y el proceso de aprendizaje, además de ofrecer formación 

a los padres. 

 

Discusión: 

Los docentes sugieren que la presencia de psicólogos sanitarios en los centros educativos es 

crucial para enfrenar también problemas actuales como la ciberadicción y el acoso escolar. La 

integración de servicios de psicología en el currículo y actividades escolares no es sólo viable, sino 

también esencial para fomentar un ambiente educativo más sano y accesible. La educación en 

salud mental y la atención temprana son claves para el desarrollo integral de los estudiantes y la 

comunidad educativa en su conjunto. 

La mayoría del personal docente valora positivamente la integración de un psicólogo 

sanitario o clínico en el equipo educativo. Un 98% de los participantes en este estudio, considera 

que su presencia sería beneficiosa para el desarrollo académico y personal de los estudiantes, lo 

que indica un fuerte apoyo a esta integración. 

La alta demanda de servicios psicológicos en el ámbito educativo se refleja en las opiniones 

y sugerencias de los encuestados. La mayoría reconoce la importancia del apoyo emocional y el 

bienestar que un psicólogo puede aportar, así como su papel en la gestión del estrés y la ansiedad 

tanto de estudiantes como de personal docente. 

 

6. CONCLUSIÓN  

Este estudio ha demostrado que la intervención psicológica es esencial para mejorar el 

autoconcepto y la autoestima, especialmente en estudiantes femeninas. Este enfoque 

especializado no solo facilita el desarrollo integral de los estudiantes, sino que también mejora su 

bienestar emocional y académico (Smith et al., 2022). 

La presencia de un psicólogo sanitario en el equipo educativo cuenta con un apoyo del 98% 

por parte del personal docente, lo que subraya la justificación para integrar estos servicios en el 

currículo y las actividades escolares. La inclusión de un psicólogo sanitario en el equipo educativo 

y la integración de servicios de psicología clínica en el currículo escolar no solo son viables, sino 

también necesarias. La evidencia sugiere que tal integración podría tener un impacto significativo 

en el bienestar emocional y el desarrollo personal y académico de los estudiantes. 

Además, se destaca la importancia de una atención psicológica especializada y adaptada a 

las necesidades de los jóvenes, lo cual podría mejorar la gestión de la ansiedad y el estrés. La 

investigación de este capítulo respalda la necesidad de servicios psicológicos accesibles y 

adaptados, que puedan contribuir a un entorno educativo más saludable y propicio para el 

aprendizaje y el crecimiento personal. 
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La implementación de programas de intervención psicológica no solo tiene el potencial de 

mejorar el rendimiento académico, sino que también puede fomentar habilidades sociales y 

emocionales que son fundamentales para el éxito a largo plazo de los estudiantes. Habilidades 

como la resiliencia, la empatía y la gestión del estrés son cada vez más reconocidas como 

componentes esenciales de una educación holística. 

Por último, es importante que las políticas educativas reflejen estos hallazgos, promoviendo 

la formación continua de los docentes en temas de salud mental y estableciendo protocolos claros 

para la colaboración entre los psicólogos escolares y el resto del personal educativo. Esta 

colaboración puede crear un ambiente más cohesivo y de apoyo para todos los estudiantes. 
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1. INTRODUCCIÓN A LA EDUCACEIÓN PLÁSTICA

La educación plástica, que se centra en el desarrollo de la creatividad y la expresión artística, 

es fundamental en el contexto educativo contemporáneo. En la actualidad, donde el pensamiento 

crítico y la innovación son esenciales, esta disciplina enseña habilidades técnicas relacionadas 

con las artes visuales, y promueve competencias sociales, emocionales y cognitivas clavees para 

el desarrollo integral de los estudiantes. 

Uno de los aspectos más relevantes de la educación plástica es su capacidad para estimular 

la creatividad. Esta habilidad no se limita al ámbito artístico; es igualmente valiosa en áreas como 

la ciencia y la tecnología. La educación plástica brinda a los estudiantes oportunidades para 

experimentar con diferentes materiales y técnicas, lo que les permite expresar sus ideas de forma 

original. Este enfoque fomenta la creatividad, y enseña a los estudiantes a resolver problemas de 

manera innovadora. 

Asimismo, la educación plástica contribuye al desarrollo emocional y social de los alumnos. 

A través de la creación artística, los estudiantes pueden explorar y expresar sus sentimientos, lo 

que es especialmente beneficioso en un entorno educativo donde pueden enfrentar diversas 

presiones. La práctica artística proporciona un espacio seguro para la autoexploración y la 

reflexión, lo que se traduce en un aumento del bienestar emocional. Además, participar en 

actividades artísticas enseña a los estudiantes a valorar tanto sus propias ideas como las de sus 

compañeros, promoviendo un ambiente de respeto y colaboración en el aula (Stracqualursi y 

Agati, 2024). 

En un contexto que enfatiza la inclusión y la diversidad, la educación plástica se convierte 

en una herramienta poderosa para promover la equidad. A través del arte, los estudiantes de 

diferentes orígenes culturales y socioeconómicos pueden compartir sus perspectivas, 

1 Este capítulo deriva de la estancia de investigación realizada por Mariana-Daniela González-Zamar 

en la Universidad Suor Orsola Benincasa de Nápoles (Italia). 
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enriqueciendo así la experiencia de aprendizaje colectivo. Este enfoque inclusivo fomenta la 

empatía y el entendimiento entre los estudiantes, y les permite sentirse valorados y representados 

en el entorno escolar. 

Los objetivos de la educación plástica deben ir más allá de la enseñanza de técnicas artísticas. 

Deben incluir el desarrollo de un pensamiento crítico que permita a los estudiantes cuestionar y 

analizar su entorno. La educación plástica debe inspirar curiosidad y deseo de explorar nuevas 

ideas, preparándolos para enfrentar los desafíos del mundo actual. Integrar esta disciplina con 

otras áreas del currículo fomenta un aprendizaje interdisciplinario que enriquece la experiencia 

educativa y ayuda a los estudiantes a ver el valor del arte como un tipo de conocimiento esencial 

(Mishina et al., 2020; Saura Pérez, 2013). 

El papel del docente en la educación plástica es fundamental. Para alcanzar los objetivos de 

esta disciplina, los futuros educadores deben estar capacitados para crear un ambiente de 

aprendizaje que fomente la experimentación y la exploración. Esto implica dominar técnicas 

artísticas, sino también comprender profundamente las teorías del aprendizaje y las 

metodologías didácticas adecuadas para la enseñanza del arte. La formación de estos docentes 

debe incluir experiencias prácticas que les permitan desarrollar sus habilidades creativas y 

reflexionar sobre su práctica pedagógica (Saura Pérez, 2013). 

La educación plástica es vital en la formación integral de los estudiantes en el contexto 

educativo actual. Su capacidad para fomentar la creatividad, el desarrollo emocional, la inclusión 

y el pensamiento crítico la convierte en una herramienta esencial para preparar a los estudiantes 

ante los desafíos del siglo XXI. La importancia de esta educación debe ser reconocida en los 

currículos educativos y en la formación de futuros docentes, quienes guiarán a los estudiantes en 

su viaje artístico y personal (Hurtado-Mazeyra et al., 2024). La educación plástica no es solo una 

materia; es un camino hacia el desarrollo de ciudadanos creativos, críticos y comprometidos con 

su entorno. 

 

2. FUNDAMENTOS TEÓRICOS EN DIDÁCTICA DEL ARTE 

La didáctica del arte se fundamenta en diversas teorías del aprendizaje que respaldan la 

educación plástica y resaltan el papel del arte en el desarrollo de competencias en los estudiantes. 

Las teorías del aprendizaje ofrecen una base conceptual para la práctica docente, y proporcionan 

un marco para entender cómo los estudiantes adquieren conocimientos y habilidades a través de 

la educación artística. En este contexto, el constructivismo, la teoría de las inteligencias múltiples 

y el aprendizaje experiencial juegan un papel esencial en la conformación de las metodologías 

educativas aplicadas en el aula de arte. 

El constructivismo es una de las teorías más influyentes en la educación actual, enfatizando 

que el aprendizaje es un proceso activo en el que los estudiantes construyen su propio 

conocimiento a partir de sus experiencias. Este enfoque es particularmente relevante en la 

educación plástica, donde la creatividad y la autoexpresión son fundamentales (O’Hearn, 1992). 

Los educadores deben adoptar el rol de facilitadores, creando un entorno donde los estudiantes 

se sientan seguros para experimentar y explorar sin miedo al fracaso. Este ambiente fomenta la 

88



Investigación en escenarios formativos y conocimiento abierto en acción 

curiosidad y permite a los alumnos relacionar sus experiencias previas con nuevas ideas, 

promoviendo un aprendizaje más profundo y significativo. 

La importancia de la educación plástica en el marco del constructivismo radica en que las 

artes visuales ofrecen un contexto ideal para el aprendizaje basado en proyectos (ABP). Los 

estudiantes pueden trabajar en tareas que requieren la aplicación de diferentes habilidades y 

conocimientos, permitiendo un enfoque holístico del aprendizaje. Por ejemplo, al abordar un 

proyecto artístico, los alumnos pueden investigar sobre la historia del arte, experimentar con 

técnicas y materiales, y reflexionar sobre sus procesos creativos. Este enfoque integral contribuye 

a la formación de un individuo crítico, capaz de analizar y sintetizar información de diversas 

fuentes (de Araújo y Lima, 2020). 

La teoría de las inteligencias múltiples propuesta por Howard Gardner complementa el 

constructivismo al reconocer que cada estudiante tiene diferentes fortalezas y formas de 

aprender. En el contexto de la educación plástica, las inteligencias visual-espacial y corporal-

kinestésica son especialmente relevantes. La inteligencia visual-espacial se refiere a la capacidad 

de pensar en tres dimensiones y de visualizar conceptos, mientras que la inteligencia corporal-

kinestésica implica el uso del cuerpo para expresarse y crear. Al diseñar actividades que atiendan 

a estas inteligencias, los docentes pueden fomentar un aprendizaje más efectivo y personalizado, 

permitiendo que cada estudiante se exprese de manera auténtica a través del arte. 

Además, el arte permite la integración de otras inteligencias, como la verbal-lingüística, al 

reflexionar sobre el proceso creativo y al comunicar ideas a través de narrativas visuales. De este 

modo, la educación plástica se convierte en un medio para desarrollar habilidades artísticas, y 

promueve el desarrollo integral de competencias que son esenciales en la vida cotidiana y en el 

entorno laboral. La habilidad para comunicar ideas de forma efectiva, trabajar en equipo y 

resolver problemas son competencias que los estudiantes desarrollan al involucrarse en proyectos 

artísticos (Ross, 2013). 

La teoría del aprendizaje experiencial de David Kolb también se alinea con los principios de 

la educación plástica. Esta teoría sugiere que el aprendizaje se produce a través de un proceso 

cíclico que incluye la experiencia concreta, la reflexión sobre la experiencia, la conceptualización 

abstracta y la experimentación activa. En el aula de arte, este modelo se traduce en permitir a los 

estudiantes experimentar con diferentes técnicas y materiales, reflexionar sobre sus experiencias 

creativas y aplicar lo aprendido en nuevos proyectos. Este enfoque enriquece la comprensión 

artística de los estudiantes, y fomenta habilidades transferibles, como la resolución de problemas 

y el pensamiento crítico. 

El rol del arte en el desarrollo de competencias es fundamental en la educación 

contemporánea. A través de la práctica artística, los alumnos adquieren habilidades que 

trascienden la mera técnica, desarrollando competencias clave que son altamente valoradas en el 

mundo actual. La creatividad es una de estas competencias esenciales. La capacidad de pensar de 

manera original y de abordar problemas desde diferentes perspectivas es un activo valioso en 

cualquier campo profesional. La educación plástica proporciona un entorno donde los 

estudiantes pueden experimentar, explorar y arriesgarse, lo que fomenta su capacidad creativa y 

les prepara para enfrentar los desafíos del siglo XXI (Ross, 2013; Ulku, 2012). 
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La comunicación también se fortalece a través de la educación plástica. Los estudiantes 

aprenden a expresar sus ideas y emociones de forma visual, desarrollando habilidades para 

comunicar conceptos complejos de manera efectiva. En un mundo cada vez más visual, la 

capacidad de comunicar ideas a través de imágenes es fundamental. Los educadores deben 

fomentar la comunicación visual a través de la creación artística, sino también al incentivar la 

discusión sobre el arte y la crítica constructiva, elementos que ayudan a los estudiantes a 

verbalizar sus pensamientos y a articular sus puntos de vista de manera clara y coherente. 

La colaboración es otra competencia que se cultiva en el aula de arte. Los proyectos artísticos 

a menudo requieren el trabajo en grupo, lo que fomenta habilidades interpersonales esenciales. 

A través de la colaboración, los estudiantes aprenden a escuchar y valorar las ideas de los demás, 

a negociar y a construir conjuntamente, competencias que son indispensables en cualquier 

entorno profesional. Este aspecto del aprendizaje en grupo enriquece el proceso creativo, y 

enseña a los alumnos a reconocer la diversidad de perspectivas, lo que contribuye a su desarrollo 

social y emocional. 

La autoconfianza se potencia mediante la educación plástica, ya que los estudiantes 

experimentan el proceso creativo y ven los frutos de su trabajo. Cada proyecto artístico les brinda 

la oportunidad de enfrentar desafíos y de reconocer sus logros, lo que refuerza su autoestima. Al 

aprender a valorar sus propias ideas y a perseverar ante las dificultades, los estudiantes 

desarrollan una actitud positiva hacia el aprendizaje y la autoexpresión. Esta confianza en sí 

mismos es fundamental en el ámbito artístico, sino también en todas las áreas de su vida 

(Haroutounian, 2017). 

En este contexto, es fundamental que los docentes de educación plástica se formen 

adecuadamente para implementar estas teorías del aprendizaje en sus prácticas educativas. Esto 

implica dominar las técnicas artísticas, sino también comprender profundamente las teorías del 

aprendizaje y las metodologías didácticas que favorecen el desarrollo de competencias en sus 

estudiantes. La formación inicial y continua de los docentes debe incluir experiencias prácticas 

que les permitan desarrollar sus habilidades creativas y reflexionar sobre su práctica pedagógica. 

El diseño curricular de la educación plástica debe integrar estos enfoques teóricos y 

prácticos, ofreciendo a los estudiantes un aprendizaje que sea relevante y significativo. Al hacerlo, 

se crea un espacio donde el arte se convierte en una herramienta poderosa para el desarrollo 

integral de los estudiantes, preparándolos para los retos del futuro y fomentando su capacidad 

para contribuir de manera positiva a la sociedad. Así, la didáctica del arte se enfoca en la 

enseñanza de técnicas, y se transforma en un medio para cultivar habilidades esenciales que les 

permitan a los estudiantes ser ciudadanos críticos y creativos, capaces de enfrentar y transformar 

su entorno (Bularga, 2019). 

 

3. METODOLOGÍAS DIDÁCTICAS INNOVADORAS 

La implementación de metodologías didácticas innovadoras en la educación plástica es 

fundamental para preparar a los estudiantes en el desarrollo de competencias clave que les serán 

útiles en diversos ámbitos de su vida. Estas metodologías incluyen el ABP y el Design Thinking, 
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así como la integración de técnicas visuales en la enseñanza, que representan enfoques eficaces 

para fomentar un aprendizaje significativo y participativo en el aula. 

El ABP se centra en la participación activa de los estudiantes en la exploración de un tema 

a través de un proyecto concreto. Este enfoque promueve la autonomía, la colaboración y el 

pensamiento crítico, permitiendo a los estudiantes aplicar técnicas artísticas mientras resuelven 

problemas del mundo real. Los proyectos pueden variar en escala y complejidad, desde obras 

individuales hasta exposiciones colectivas. Esto proporciona un contexto auténtico para el 

aprendizaje y ayuda a desarrollar competencias como la gestión del tiempo, la planificación y la 

capacidad de trabajo en equipo (Neklyudova, 2016). 

El diseño de proyectos relevantes y desafiantes es clave para el éxito del ABP. Los educadores 

deben considerar los intereses de los estudiantes y las necesidades del contexto en el que se 

encuentran. Por ejemplo, un proyecto sobre el medio ambiente podría implicar la creación de 

una instalación artística con materiales reciclados, lo que enseñaría técnicas artísticas mientras 

se promueve la conciencia ambiental. 

El Design Thinking complementa el ABP al centrarse en la resolución creativa de problemas 

a través de un proceso iterativo que incluye la empatía, la definición del problema, la ideación, la 

prototipación y la prueba. Este enfoque ayuda a los estudiantes a desarrollar soluciones creativas 

y efectivas, promoviendo una mentalidad de crecimiento y resiliencia. Los estudiantes aprenden 

a experimentar, fracasar y volver a intentarlo, lo que es esencial en la educación plástica. 

La combinación del ABP y el Design Thinking permite a los estudiantes adquirir habilidades 

técnicas y desarrollar competencias críticas para el siglo XXI, como la creatividad, la innovación 

y la capacidad de resolución de problemas. Estas competencias son esenciales en un mundo en 

constante cambio, donde la adaptabilidad y la creatividad son fundamentales para el éxito 

(Serkova, 2020). 

La integración de técnicas visuales en la enseñanza de la educación plástica es otro 

componente clave de las metodologías didácticas innovadoras. Las técnicas visuales, que pueden 

incluir diagramas, mapas mentales e infografías, facilitan la comprensión y la asimilación de 

conceptos. Estas herramientas mejoran la comunicación de ideas y fomentan un aprendizaje más 

interactivo y dinámico. Al representar visualmente conceptos y relaciones, los alumnos pueden 

identificar patrones y conexiones que podrían no ser evidentes de otro modo. Por ejemplo, en un 

proyecto sobre el color, los estudiantes pueden crear un círculo cromático utilizando diferentes 

materiales, lo que les permite experimentar con la teoría del color de una manera práctica. 

Las técnicas visuales también se pueden utilizar en la evaluación del aprendizaje. Los 

portafolios visuales son una herramienta valiosa que permite a los estudiantes documentar su 

proceso creativo y reflexionar sobre sus logros. Al presentar su trabajo de manera visual, los 

estudiantes desarrollan habilidades de autoevaluación y crítica constructiva, ayudándoles a 

establecer metas para su desarrollo artístico (Haroutounian, 2017). 

La incorporación de la tecnología en la educación plástica enriquece el uso de técnicas 

visuales. Herramientas digitales como programas de diseño gráfico o aplicaciones de modelado 

3D ofrecen nuevas formas de expresión artística y permiten a los estudiantes explorar diferentes 
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estilos y técnicas. Esta integración hace que el aprendizaje sea más atractivo, y prepara a los 

estudiantes para un mundo laboral donde la competencia digital es esencial. 

La enseñanza de la educación plástica también puede incluir la aplicación de las artes en 

contextos sociales y comunitarios. Involucrar a los estudiantes en proyectos que impacten su 

entorno promueve la responsabilidad social y el compromiso cívico. Por ejemplo, los estudiantes 

pueden colaborar con organizaciones comunitarias para crear murales o instalaciones artísticas 

que aborden temas relevantes para su comunidad. Esta experiencia enriquece su aprendizaje 

artístico y les enseña a utilizar el arte como herramienta para el cambio social. 

Además, las metodologías didácticas innovadoras deben atender a la diversidad en el aula. 

Es fundamental que los docentes adapten sus enfoques para satisfacer las diferentes necesidades 

y estilos de aprendizaje de sus estudiantes. Esto puede incluir la diferenciación de tareas, el uso 

de grupos heterogéneos y la incorporación de recursos que reflejen diversas culturas y 

perspectivas. La educación plástica puede ser un espacio inclusivo donde todos los estudiantes se 

sientan valorados y puedan expresarse libremente (Ulku, 2012). 

Los docentes que implementan estas metodologías deben ser flexibles y estar dispuestos a 

adaptar su enseñanza en función de la respuesta de los estudiantes. La observación continua y la 

retroalimentación son esenciales para identificar las necesidades de los estudiantes y ajustar los 

proyectos y actividades en consecuencia. De este modo, los educadores pueden crear un entorno 

de aprendizaje que fomente la creatividad, la curiosidad y el compromiso de los alumnos. 

El rol del docente en este contexto se transforma de un mero transmisor de conocimientos 

a un facilitador del aprendizaje. Esto implica guiar a los estudiantes en su proceso de 

descubrimiento, proporcionándoles las herramientas y el apoyo necesarios para que exploren y 

desarrollen sus propias ideas. Los educadores deben crear un ambiente seguro y acogedor donde 

los estudiantes se sientan cómodos para experimentar, expresar sus opiniones y asumir riesgos 

creativos. 

La implementación de metodologías didácticas innovadoras, como el ABP y el Design 

Thinking, junto con la integración de técnicas visuales, proporciona un marco eficaz para la 

educación plástica. Estas estrategias activas fomentan el desarrollo de habilidades artísticas y 

preparan a los estudiantes para enfrentar los desafíos del mundo contemporáneo. Al crear un 

entorno de aprendizaje dinámico e inclusivo, los educadores pueden empoderar a sus estudiantes 

para que se conviertan en pensadores críticos, creativos y comprometidos con su comunidad 

(Paşca, 2019). 

 

4. ANÁLISIS CUALITATIVO  

La didáctica de la educación plástica en la formación de futuros docentes se concibe como 

un campo que trasciende la mera instrucción técnica en técnicas de arte, ofreciendo un espacio 

para el desarrollo integral de competencias que son fundamentales para el rol docente. Este 

análisis profundiza en cómo la educación plástica influye en el dominio técnico de los futuros 

educadores, sino que moldea su capacidad para fomentar ambientes de aprendizaje creativos, 

inclusivos y emocionalmente conscientes.  
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4.1. Fomento de la creatividad y el pensamiento divergente 

Uno de los aportes fundamentales de la didáctica de la educación plástica es el desarrollo de 

la creatividad y el pensamiento divergente. La formación en esta área impulsa a los futuros 

docentes a explorar y experimentar con formas no convencionales de pensar y resolver 

problemas, cualidades esenciales para un mundo en constante cambio. En la educación plástica, 

los futuros docentes aprenden a enseñar técnicas artísticas, y internalizan la importancia de 

permitir a sus estudiantes expresar sus ideas y perspectivas de manera única. Esta práctica 

artística, que frecuentemente implica la exploración de materiales y medios diversos, estimula un 

ambiente de aprendizaje donde los estudiantes pueden descubrir soluciones innovadoras y 

expresar pensamientos complejos a través de medios visuales. 

En un ámbito educativo donde la originalidad y la flexibilidad mental son cada vez más 

valoradas, la formación de docentes en este tipo de pensamiento creativo es vital. Al adoptar esta 

mentalidad, los futuros docentes aprenden a valorar las respuestas alternativas, lo que les permite 

facilitar actividades en el aula que desafíen las normas tradicionales y promuevan un 

pensamiento independiente y creativo. Además, el arte como medio de exploración y juego con 

las ideas les ayuda a inculcar en sus estudiantes la capacidad de abordar problemas desde 

diferentes ángulos y de buscar múltiples soluciones. 

4.2. Desarrollo de la identidad y el rol docente 

La educación plástica desempeña un papel clave en la construcción de la identidad 

profesional del docente. A través de la práctica artística, los futuros educadores adquieren 

habilidades técnicas, y profundizan en su comprensión de sí mismos y de su rol dentro del 

contexto educativo. La formación artística brinda a los docentes en formación la oportunidad de 

reflexionar sobre sus propias creencias pedagógicas y valores, lo que les permite cuestionar sus 

prejuicios y preconcepciones y, eventualmente, formar una visión personal y auténtica sobre la 

enseñanza. 

La creación artística es, en muchos casos, un proceso introspectivo que ayuda a los docentes 

a conectar con sus emociones y sus motivaciones más profundas. Este proceso fortalece su 

autoconcepto, y los prepara para guiar a sus estudiantes en la exploración de su propia identidad. 

Además, esta autoexploración permite que los futuros docentes comprendan cómo las 

experiencias artísticas pueden transformar sus visiones de la educación y del mundo. Este 

proceso de autodescubrimiento los capacita para ser modelos auténticos y reflexivos, capaces de 

guiar a sus estudiantes en un viaje de autodescubrimiento y autoexpresión. 

4.3. Interdisciplinariedad e inclusión en el aula 

La didáctica de la educación plástica es una plataforma ideal para introducir y fomentar 

enfoques interdisciplinarios en el aula. En lugar de ser vista como una materia aislada, la 

educación plástica puede interconectarse con múltiples disciplinas, como las ciencias, la historia, 

la tecnología y las habilidades socioemocionales. Este enfoque interdisciplinario permite a los 
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futuros docentes crear experiencias de aprendizaje más ricas y conectadas, donde los estudiantes 

ven la relevancia y aplicación del arte en diversos contextos. 

Además, la educación plástica fomenta un entorno inclusivo en el que todos los estudiantes 

pueden participar y contribuir. La enseñanza de la educación plástica permite una amplia gama 

de estilos de aprendizaje y niveles de habilidad, haciendo que sea una herramienta eficaz para la 

inclusión de estudiantes con diversas capacidades y necesidades. Los futuros docentes aprenden 

a valorar las contribuciones de cada estudiante y a adaptar sus metodologías para asegurarse de 

que todos se sientan incluidos y empoderados. Esta capacidad para trabajar de manera inclusiva 

en el aula es fundamental en el desarrollo de un docente comprometido con la diversidad y la 

equidad en la educación. 

 

4.4. Adquisición de competencias digitales y su integración en la educación plástica 

En el contexto actual, la alfabetización digital se ha convertido en una competencia 

indispensable para los docentes. La educación plástica ofrece un entorno único en el cual los 

futuros docentes pueden desarrollar y aplicar habilidades digitales de manera creativa y efectiva. 

Desde el uso de programas de diseño hasta la implementación de herramientas de edición digital, 

los docentes en formación adquieren conocimientos que les permiten integrar tecnología en su 

enseñanza de manera innovadora. 

La combinación de competencias artísticas y digitales permite a los futuros docentes crear 

proyectos educativos que combinen técnicas tradicionales con recursos tecnológicos, ampliando 

las posibilidades de aprendizaje para sus estudiantes. Además, la incorporación de competencias 

digitales en la educación plástica responde a las demandas de un mundo laboral donde el 

conocimiento de herramientas digitales es cada vez más relevante. Los futuros docentes 

desarrollan sus habilidades técnicas, y aprenden a diseñar actividades didácticas que motivan a 

sus estudiantes a explorar y experimentar con la tecnología, preparándolos para ser ciudadanos 

competentes en un mundo digital. 

 

4.5. La dimensión emocional de la educación plástica 

La educación plástica también juega un papel esencial en el desarrollo emocional tanto de 

los futuros docentes como de sus estudiantes. En el proceso de creación artística, los futuros 

docentes aprenden a identificar, gestionar y expresar sus propias emociones, lo cual es clave en 

el desarrollo de una inteligencia emocional sólida. Este tipo de aprendizaje emocional los 

beneficia a nivel personal, y los capacita para fomentar un ambiente en el aula donde los 

estudiantes se sientan seguros y comprendidos. 

La arteterapia, por ejemplo, es una herramienta que puede integrarse en la educación 

plástica para ayudar a los estudiantes a procesar sus emociones a través de la creación artística. 

Los futuros docentes pueden utilizar esta metodología para abordar temas emocionales y sociales, 

promoviendo así un aprendizaje que va más allá del desarrollo intelectual y que abarca la salud 

mental y el bienestar emocional de los estudiantes. La capacidad de comprender y trabajar con 
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las emociones en el aula es una habilidad clave para los docentes, especialmente en un entorno 

educativo cada vez más consciente de la importancia de la salud mental en el éxito académico. 

4.6. Innovación y adaptabilidad a las necesidades de un entorno cambiante 

La formación en educación plástica también fomenta en los futuros docentes una actitud de 

innovación y adaptabilidad. A través de la práctica artística, los docentes en formación aprenden 

a valorar la experimentación y la búsqueda de nuevas formas de enseñanza. Esta apertura a la 

innovación les permite adaptar sus métodos de enseñanza a las necesidades y particularidades de 

cada grupo de estudiantes, contribuyendo a una educación personalizada y efectiva. 

En un entorno educativo en constante cambio, donde las tecnologías emergentes y las 

nuevas metodologías tienen un impacto continuo en la enseñanza, la capacidad de innovar es 

una competencia esencial para los docentes. La educación plástica permite a los futuros docentes 

explorar y adaptar recursos y herramientas diversas para crear actividades educativas originales 

y significativas. Esta flexibilidad y creatividad los convierte en agentes de cambio en el aula, 

capaces de responder a los desafíos y las oportunidades que surgen en el contexto educativo 

actual. 

4.7. Conclusión 

La didáctica de la educación plástica es, por tanto, una parte fundamental en la formación 

de futuros docentes, proporcionando una base para el desarrollo de competencias que van más 

allá del ámbito artístico. Desde el fomento de la creatividad hasta el desarrollo de competencias 

digitales y socioemocionales, la educación plástica se presenta como una herramienta integral 

para el crecimiento personal y profesional de los futuros docentes. Este análisis cualitativo 

evidencia cómo la educación plástica tiene un impacto significativo en la formación de docentes 

reflexivos, inclusivos, emocionalmente conscientes e innovadores, preparados para enfrentar los 

retos y oportunidades de la enseñanza en el  siglo XXI. 

5. USO DE TECNOLOGÍAS EMERGENTES

El uso de tecnologías emergentes en la educación artística está transformando la forma en 

que los docentes y estudiantes interactúan con el arte y la creatividad. La integración de 

herramientas digitales enriquece el proceso de enseñanza-aprendizaje, y permite el desarrollo de 

nuevas formas de expresión artística, facilitando la inclusión de diversas perspectivas y 

habilidades. En este contexto, es clave entender cómo estas tecnologías impactan la educación 

artística y promueven la educación inclusiva. 

Las herramientas digitales han abierto un mundo de posibilidades en la educación artística. 

Plataformas como aplicaciones de diseño gráfico, software de edición de video, herramientas de 

modelado 3D y entornos de realidad virtual ofrecen a los estudiantes la oportunidad de explorar 

y experimentar con diferentes técnicas y medios. Estas herramientas amplían el repertorio de 
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materiales disponibles para los estudiantes, y les permiten colaborar de maneras innovadoras, 

rompiendo las barreras geográficas y culturales. 

El impacto de las herramientas digitales en la educación artística se manifiesta en varias 

áreas. Primero, facilitan la creación y el intercambio de obras de arte. Los estudiantes pueden 

utilizar plataformas en línea para mostrar sus trabajos, recibir retroalimentación instantánea y 

colaborar con otros artistas, independientemente de su ubicación. Esto fomenta una comunidad 

artística global donde los jóvenes pueden aprender unos de otros y desarrollar un sentido de 

pertenencia a un mundo artístico más ampli (Nekhvyadovich et al., 2020)o. 

Además, las tecnologías digitales permiten a los estudiantes experimentar con medios que 

antes no estaban fácilmente disponibles. Por ejemplo, el software de animación y edición de video 

puede ser utilizado por los estudiantes para crear cortometrajes o animaciones, integrando 

elementos visuales y narrativos que enriquecen su aprendizaje. A su vez, el uso de la fotografía 

digital y la edición de imágenes permite a los estudiantes capturar su entorno y expresar su visión 

de maneras que antes requerían habilidades técnicas avanzadas o acceso a herramientas costosas. 

Las tecnologías emergentes también transforman la forma en que se enseña el arte. Los 

docentes pueden utilizar recursos digitales para diseñar lecciones más interactivas y 

participativas. Por ejemplo, el uso de plataformas de aprendizaje en línea permite a los 

educadores proporcionar materiales de curso que se pueden acceder desde cualquier lugar, lo 

que hace que la educación artística sea más accesible. Las lecciones pueden incluir videos 

tutoriales, discusiones en foros y actividades prácticas que inviten a la reflexión crítica y el debate 

sobre el arte y su contexto (Serkova, 2020). 

Sin embargo, el uso de tecnologías emergentes en la educación artística no está exento de 

desafíos. La brecha digital sigue siendo una realidad en muchos entornos educativos, donde no 

todos los estudiantes tienen acceso a dispositivos o a una conexión a internet adecuada. Esta 

desigualdad puede limitar la capacidad de algunos estudiantes para beneficiarse de las 

oportunidades que ofrecen las herramientas digitales. Por lo tanto, es esencial que las 

instituciones educativas trabajen para cerrar esta brecha, proporcionando recursos y apoyos 

adecuados para garantizar que todos los estudiantes tengan la oportunidad de participar 

plenamente en la educación artística moderna. 

El fomento de la educación inclusiva a través de la tecnología es otro aspecto vital en la 

integración de herramientas digitales en el aula de arte. Las tecnologías emergentes ofrecen un 

amplio espectro de recursos que pueden ser adaptados para atender la diversidad de necesidades 

de los estudiantes. Esto es particularmente importante en la educación artística, donde la 

expresión personal y la creatividad pueden verse influenciadas por factores culturales, 

lingüísticos y cognitivos. 

Por ejemplo, el uso de aplicaciones de diseño gráfico puede permitir a los estudiantes con 

discapacidades motoras utilizar herramientas de forma más accesible, adaptando la forma en que 

crean arte. Programas de software que ofrecen funciones de accesibilidad, como el 

reconocimiento de voz o la interfaz simplificada, pueden ser utilizados para que los estudiantes 

que enfrentan dificultades en el uso de herramientas tradicionales se involucren plenamente en 

el proceso creativo (Carceller, 2024). 
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Además, las plataformas de aprendizaje en línea pueden ofrecer recursos en múltiples 

idiomas, lo que es particularmente beneficioso en aulas con diversidad cultural y lingüística. Esto 

apoya a los estudiantes que hablan diferentes idiomas, y promueve un ambiente de aprendizaje 

inclusivo donde se valora la diversidad y se fomenta el intercambio de ideas entre estudiantes de 

diferentes orígenes. 

La implementación de tecnologías emergentes en la educación artística también brinda 

oportunidades para que los estudiantes desarrollen competencias digitales esenciales. En un 

mundo donde las habilidades tecnológicas son cada vez más valoradas, preparar a los estudiantes 

para interactuar con herramientas digitales es fundamental. Esto incluye la creación de arte, sino 

también la comprensión de cómo utilizar estas herramientas para comunicarse y colaborar en 

entornos digitales. 

El uso de tecnologías emergentes también facilita la personalización del aprendizaje 

(Tsugawa, 1971). Los educadores pueden adaptar su enseñanza para satisfacer las necesidades 

individuales de los estudiantes, proporcionando diferentes caminos para explorar y aprender. 

Por ejemplo, algunos estudiantes pueden beneficiarse de un enfoque más estructurado, mientras 

que otros pueden prosperar en un entorno más abierto y experimental. Las herramientas digitales 

permiten a los docentes crear un entorno donde cada estudiante puede avanzar a su propio ritmo 

y explorar sus intereses específicos. 

El desarrollo de proyectos colaborativos en línea es otra forma en que las tecnologías 

emergentes fomentan la inclusión en la educación artística. Los estudiantes pueden trabajar 

juntos en proyectos de arte a través de plataformas digitales, compartiendo ideas y recursos 

mientras desarrollan su propio trabajo. Esta colaboración mejora las habilidades artísticas, y 

fomenta el aprendizaje social, donde los estudiantes aprenden a valorar la opinión de los demás 

y a trabajar en equipo. 

Un aspecto significativo del uso de tecnologías emergentes en la educación artística es la 

capacidad de los estudiantes para participar en iniciativas comunitarias y sociales a través del 

arte. Las plataformas digitales pueden facilitar la colaboración entre escuelas, comunidades y 

organizaciones, permitiendo que los estudiantes se involucren en proyectos artísticos que 

aborden cuestiones sociales y culturales relevantes. Por ejemplo, un proyecto que explore la 

diversidad cultural a través del arte podría permitir a los estudiantes de diferentes escuelas 

trabajar juntos para crear una exposición que refleje sus experiencias y perspectivas. 

La educación artística también se beneficia de la incorporación de tecnologías emergentes 

que promueven el aprendizaje autodirigido. Los estudiantes pueden acceder a una gran cantidad 

de recursos en línea, desde tutoriales hasta galerías de arte, lo que les permite explorar su 

creatividad a su propio ritmo. Este acceso a la información y la capacidad de aprender de manera 

independiente son habilidades clave que los estudiantes llevarán consigo a lo largo de su vida 

(Joy, 2005). 

Además, la integración de la tecnología en la educación artística permite a los docentes 

implementar evaluaciones más dinámicas y significativas. Las herramientas digitales ofrecen 

nuevas formas de evaluar el aprendizaje de los estudiantes, más allá de los métodos tradicionales 

de evaluación. Por ejemplo, los docentes pueden utilizar portafolios digitales para que los 
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estudiantes muestren su progreso y reflexionen sobre su proceso creativo. Esto ofrece una visión 

más completa del aprendizaje del estudiante, y fomenta la autoevaluación y la metacognición. 

La capacidad de los docentes para utilizar tecnología emergente en su enseñanza artística 

está directamente relacionada con su formación y desarrollo profesional. Es esencial que los 

educadores reciban el apoyo y la formación necesarios para integrar eficazmente estas 

herramientas en su práctica pedagógica. Las instituciones educativas deben ofrecer 

oportunidades de desarrollo profesional que se centren en la tecnología y la innovación en la 

enseñanza del arte, para que los docentes puedan sentirse cómodos y seguros al utilizar estas 

herramientas en el aula (Sáez-Velasco et al., 2024). 

El uso de tecnologías emergentes en la educación artística ofrece numerosas oportunidades 

para enriquecer el aprendizaje y fomentar la inclusión. A través de herramientas digitales, los 

estudiantes pueden explorar y experimentar con diferentes formas de expresión artística, 

colaborar en proyectos significativos y desarrollar competencias clave que les serán útiles en el 

futuro. La integración de la tecnología también permite a los educadores atender la diversidad en 

el aula, personalizando el aprendizaje y brindando recursos adaptados a las necesidades 

individuales de los estudiantes. Sin embargo, es clave que las instituciones educativas trabajen 

para cerrar la brecha digital y proporcionar el apoyo necesario a los docentes, garantizando así 

que todos los estudiantes tengan acceso a las oportunidades que ofrecen las tecnologías 

emergentes en la educación artística. 

 

6. EVALUACIÓN Y REFLEXIÓN EN EL APRENDIZAJE ARTÍSTICO 

La evaluación y reflexión en el aprendizaje artístico son componentes esenciales en el 

desarrollo de competencias y habilidades en los estudiantes. A través de métodos de evaluación 

formativa y reflexiva, los educadores pueden obtener una comprensión más profunda del 

proceso creativo de los estudiantes, mientras que la autoevaluación desempeña un papel clave en 

la autoconciencia y el crecimiento personal de los aprendices. Este enfoque integral mejora la 

calidad de la educación artística, y fomenta un ambiente donde los estudiantes se sienten 

valorados y motivados para explorar y expresar sus ideas sin miedo a equivocarse. Al 

implementar la evaluación formativa y reflexiva, los docentes pueden ofrecer retroalimentación 

continua que ayuda a los estudiantes a identificar sus fortalezas y áreas de mejora, promoviendo 

así una mentalidad de crecimiento que es esencial en el desarrollo artístico. 

Este proceso también facilita una comprensión más amplia del arte como disciplina, 

conectando la teoría y la práctica en un ciclo de aprendizaje constante. La autoevaluación, por su 

parte, permite a los estudiantes reflexionar sobre su propio trabajo y decisiones creativas, 

desarrollando una mayor conciencia de su estilo y preferencias. Esto fortalece sus habilidades 

técnicas y fomenta su capacidad crítica y autocrítica, cualidades que serán fundamentales en su 

futura trayectoria artística. 

Además, este enfoque en la evaluación reflexiva tiene un impacto positivo en la enseñanza, 

ya que los educadores pueden adaptar sus métodos de instrucción para satisfacer mejor las 

necesidades individuales de los estudiantes. Este ambiente de aprendizaje personalizado resulta 
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en una mayor motivación y compromiso, ya que los estudiantes sienten que su progreso y 

desarrollo son valorados. 

Por último, la evaluación en el aprendizaje artístico también abre un espacio para el diálogo 

y la colaboración entre estudiantes y docentes, creando un entorno de confianza en el que todos 

pueden compartir sus perspectivas y enriquecer sus experiencias de aprendizaje. Este enfoque 

potencia la creatividad y la innovación, y forma individuos con una comprensión profunda de 

sus capacidades y un compromiso activo con su desarrollo artístico y personal. 

La evaluación formativa es un proceso continuo que se lleva a cabo durante el desarrollo de 

un proyecto o actividad. Este tipo de evaluación tiene como objetivo proporcionar 

retroalimentación inmediata tanto a los estudiantes como a los educadores, permitiendo ajustes 

y mejoras a medida que avanza el proceso creativo. En el contexto de la educación artística, la 

evaluación formativa puede adoptar diversas formas, incluyendo observaciones, críticas 

constructivas y revisiones de los trabajos en progreso (González-Zamar y Abad-Segura, 2021). 

Uno de los métodos más efectivos de evaluación formativa en la educación artística es el uso 

de rúbricas. Estas herramientas permiten a los educadores establecer criterios claros y específicos 

para evaluar diferentes aspectos de las obras de arte y el proceso creativo. Al desglosar los 

elementos que componen una obra de arte (como la técnica, la originalidad, la expresión y el 

concepto) las rúbricas ofrecen un marco que facilita la retroalimentación específica y objetiva. 

Esto ayuda a los estudiantes a entender qué áreas deben mejorar, y les proporciona una guía sobre 

cómo alcanzar sus metas artísticas. 

La retroalimentación grupal es otro enfoque que promueve la evaluación formativa en el 

aula de arte. Al realizar críticas grupales, los estudiantes pueden compartir sus obras con sus 

compañeros y recibir comentarios en un ambiente colaborativo. Esta dinámica refuerza el 

aprendizaje social, y ayuda a los estudiantes a desarrollar habilidades críticas y analíticas al 

evaluar el trabajo de otros. La diversidad de perspectivas en la crítica grupal puede enriquecer el 

proceso de aprendizaje, desafiando a los estudiantes a considerar diferentes enfoques y estilos 

(Serkova, 2020). 

Por otro lado, la evaluación reflexiva se centra en el proceso de reflexión que los estudiantes 

llevan a cabo al final de una actividad o proyecto. Esta evaluación busca profundizar en la 

comprensión de los estudiantes sobre su propio trabajo y su proceso creativo. La reflexión puede 

llevarse a cabo a través de diarios de aprendizaje, presentaciones orales o debates grupales donde 

los estudiantes discuten sus experiencias, decisiones y emociones durante el proceso artístico. 

Este tipo de evaluación ayuda a los estudiantes a identificar sus fortalezas y debilidades, y fomenta 

una mentalidad de crecimiento, donde cada experiencia es vista como una oportunidad de 

aprendizaje (Blom et al., 2011). 

Un enfoque efectivo para la evaluación reflexiva es la utilización de preguntas guiadas que 

invitan a los estudiantes a profundizar en su proceso creativo. Preguntas como "¿Qué desafíos 

encontraste durante el proceso?", "¿Cómo tomaste decisiones sobre los materiales y técnicas que 

utilizaste?" y "¿Qué aprendiste sobre ti mismo como artista a través de este proyecto?" pueden 

conducir a una reflexión significativa. Al responder a estas preguntas, los estudiantes desarrollan 

una mayor conciencia de su práctica artística y cómo esta se relaciona con su desarrollo personal. 
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La autoevaluación es un componente crítico en la educación artística, ya que permite a los 

estudiantes tomar un papel activo en su aprendizaje. Este proceso de autoanálisis les ayuda a 

identificar sus logros y áreas de mejora, y les fomenta la autonomía y la responsabilidad sobre su 

propio desarrollo artístico. A través de la autoevaluación, los estudiantes pueden reflexionar 

sobre sus decisiones creativas, evaluar la efectividad de sus técnicas y considerar cómo su trabajo 

se relaciona con sus objetivos personales y artísticos. 

Un beneficio clave de la autoevaluación es que promueve la autoconfianza y la motivación 

intrínseca en los estudiantes. Cuando los estudiantes son capaces de reconocer sus logros, incluso 

los pequeños, sienten un sentido de satisfacción y orgullo por su trabajo. Este reconocimiento 

puede ser un poderoso impulsor para seguir explorando y experimentando con su creatividad. 

Además, al enfrentarse a sus desafíos y limitaciones, los estudiantes pueden desarrollar una 

mentalidad de resiliencia, donde aprenden a ver los fracasos como oportunidades para el 

crecimiento y la mejora (Hameed et al., 2019). 

La autoevaluación también fomenta la reflexión crítica, una habilidad esencial en el arte, 

sino en todos los aspectos del aprendizaje. Al obligar a los estudiantes a pensar sobre sus 

decisiones y el resultado de su trabajo, se les anima a desarrollar un enfoque analítico hacia su 

práctica artística. Esto es fundamental en un mundo en constante cambio, donde la habilidad de 

adaptarse y aprender de la experiencia se ha vuelto cada vez más valiosa. 

Un aspecto interesante de la autoevaluación es su capacidad para fomentar la creatividad y 

la innovación. Cuando los estudiantes son alentados a reflexionar sobre su propio proceso, 

pueden descubrir nuevas formas de abordar su trabajo artístico. Esto puede llevar a experimentos 

con nuevas técnicas o materiales que de otro modo no habrían considerado. La autoevaluación, 

por lo tanto, actúa como un catalizador para la exploración creativa y la innovación en la 

educación artística. 

Para que la autoevaluación sea efectiva, es importante que los educadores proporcionen un 

marco claro y orientaciones. Esto puede incluir la creación de hojas de autoevaluación que guíen 

a los estudiantes a través de su proceso reflexivo. Estas hojas pueden incluir criterios específicos 

relacionados con la técnica, la originalidad, la expresión y otros elementos relevantes al trabajo 

artístico. De esta manera, los estudiantes tienen un punto de referencia claro que les ayuda a 

realizar una evaluación más objetiva y constructiva de su trabajo. 

La tecnología también puede jugar un papel importante en el proceso de autoevaluación. 

Las plataformas digitales permiten a los estudiantes documentar su progreso a lo largo del 

tiempo, ya sea a través de portafolios digitales o diarios de aprendizaje en línea. Esta 

documentación facilita la autoevaluación, y proporciona una herramienta valiosa para que los 

estudiantes muestren su evolución artística a lo largo del tiempo. Al mirar hacia atrás en su 

trabajo anterior, los estudiantes pueden observar su crecimiento y desarrollo, lo que a su vez 

puede informar sus decisiones futuras (James et al., 2017). 

La evaluación en la educación artística no se limita a los productos finales; se extiende al 

proceso en sí. Por lo tanto, es clave que los educadores valoren el resultado final de un proyecto, 

sino también el viaje que llevó a ese resultado. Esto implica evaluar el esfuerzo, la exploración y 

el riesgo que los estudiantes toman durante su proceso creativo. Al reconocer y valorar estos 
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aspectos, los educadores pueden ayudar a los estudiantes a entender que el arte es tanto un 

proceso como un producto, y que ambos son igualmente importantes. 

A medida que los estudiantes se convierten en evaluadores activos de su propio trabajo, 

también desarrollan habilidades de pensamiento crítico que son aplicables en diversas áreas de 

sus vidas. La capacidad de autoevaluarse y reflexionar sobre las propias acciones es una habilidad 

transferible que beneficia a los estudiantes en su educación y en su vida personal. Esto fomenta 

un enfoque proactivo hacia el aprendizaje, donde los estudiantes consumen información, y 

participan activamente en su propio proceso de aprendizaje (Gerhart, 1986; París y Sotés-

Elizalde, 2010). 

La evaluación y reflexión en el aprendizaje artístico son componentes fundamentales que 

enriquecen el proceso educativo. A través de métodos de evaluación formativa y reflexiva, los 

educadores pueden obtener una comprensión más profunda del proceso creativo de los 

estudiantes. La autoevaluación, en particular, desempeña un papel clave en el desarrollo de la 

autoconciencia y el crecimiento personal, lo que permite a los estudiantes tomar un papel activo 

en su aprendizaje. Al fomentar un ambiente donde la reflexión y la autoevaluación son valoradas, 

se prepara a los estudiantes para ser artistas, sino también pensadores críticos y aprendices de 

por vida. 

7. CONCLUSIONES Y REFLEXIONES FINALES

La educación artística se ha convertido en un componente esencial en la formación de 

futuros docentes, destacando su importancia en el desarrollo integral de los estudiantes. Este 

enfoque abarca la adquisición de habilidades técnicas, y fomenta el pensamiento crítico, la 

creatividad y la expresión personal, aspectos que son fundamentales en el contexto educativo 

actual. 

El uso de metodologías didácticas innovadoras, como el ABP y el Design Thinking, ha 

demostrado ser efectivo para involucrar a los estudiantes de manera activa en su aprendizaje. 

Estas estrategias promueven un ambiente colaborativo donde los estudiantes pueden explorar, 

investigar y crear, desarrollando competencias que son valoradas en el mundo laboral. La 

integración de estas metodologías en la educación plástica permite a los futuros docentes 

preparar a sus estudiantes para enfrentar desafíos del mundo real, estimulando su capacidad para 

pensar de manera crítica y resolver problemas de forma creativa. 

Además, la incorporación de tecnologías emergentes en el aula es clave. Las herramientas 

digitales amplían las posibilidades de creación artística, y permiten una mayor inclusión en el 

proceso educativo. Esto significa que todos los estudiantes, independientemente de sus 

habilidades, pueden participar y beneficiarse de la educación artística. La tecnología se ha 

convertido en un medio para facilitar la expresión y la creatividad, abriendo nuevas puertas para 

el aprendizaje en la educación plástica. 

La evaluación en el aprendizaje artístico también ha evolucionado. La implementación de 

métodos de evaluación formativa y reflexiva se presenta como un enfoque que permite a los 

estudiantes recibir retroalimentación sobre su trabajo, sino también participar activamente en su 
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proceso de evaluación. La autoevaluación se convierte en una herramienta valiosa, promoviendo 

la reflexión crítica sobre su propio proceso creativo y su desarrollo personal. Este tipo de 

evaluación fomenta la autonomía y la autoconfianza, habilidades que son esenciales para el éxito 

académico y personal. 

En la formación de docentes, se hace hincapié en la necesidad de que los educadores adopten 

una postura reflexiva y crítica sobre su práctica pedagógica. Esto implica un compromiso 

continuo con el aprendizaje profesional y la actualización en las metodologías de enseñanza. La 

capacidad de adaptarse a nuevas tendencias y herramientas es fundamental para guiar a los 

estudiantes en un entorno educativo en constante cambio. 

La educación plástica, por tanto, se reconoce como un área vital para la formación de 

individuos completos y creativos. Las competencias que se desarrollan a través de la educación 

artística son transversales y contribuyen al crecimiento integral del estudiante, abarcando 

aspectos sociales, emocionales y cognitivos. A medida que el mundo se enfrenta a desafíos 

complejos, la capacidad de pensar de manera creativa y crítica se vuelve cada vez más importante. 
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1. INTRODUCCIÓN Y CONTEXTO HISTÓRICO

La política de dividendos y su evolución histórica representan aspectos fundamentales en la 

gestión corporativa y en la relación de las empresas con sus accionistas. El reparto de dividendos 

se ha configurado como una de las principales estrategias para la distribución de beneficios entre 

los inversores, y su evolución refleja cambios importantes en las políticas empresariales y en la 

dinámica de los mercados financieros. Comprender cómo ha cambiado la política de dividendos 

y su impacto en el valor de las empresas requiere observar los distintos modelos que han 

predominado a lo largo del tiempo y el contexto económico que ha influido en su desarrollo. 

El concepto de dividendo tiene una larga trayectoria en la historia financiera. Desde la 

creación de las primeras corporaciones en Europa, los dividendos fueron un mecanismo para 

recompensar a los primeros inversores por sus aportaciones de capital. En el siglo XVII, las 

grandes compañías comerciales, como la Compañía de las Indias Orientales, comenzaron a 

distribuir dividendos para atraer y retener el capital de inversores interesados en el comercio con 

Asia. En estas primeras etapas, los dividendos solían distribuirse en función de los beneficios 

obtenidos, y el reparto se realizaba de forma poco estructurada y con frecuencia en especie. Esto 

hizo que el dividendo representara un incentivo directo y un mecanismo de confianza para los 

inversores de esta época, quienes buscaban garantías de retorno a cambio del riesgo asumido 

(Dong et al., 2005). 

Con el avance de la Revolución Industrial en el siglo XIX, las corporaciones crecieron en 

complejidad y dimensión, y las políticas de dividendos comenzaron a formalizarse. Las empresas 

necesitaban grandes cantidades de capital para financiar la expansión de sus operaciones, lo que 

llevó a la creación de modelos de reparto de dividendos más estructurados y predecibles. Este 

período marca el inicio de una relación más clara entre el pago de dividendos y el valor 

accionarial de las empresas, ya que el pago de dividendos se convirtió en una señal de solidez y 

estabilidad. Las empresas que pagaban dividendos regularmente adquirían la reputación de ser 

solventes y confiables, lo cual aumentaba su atractivo en el mercado de valores (Fayyaz et al., 

2022). 

2 Este capítulo deriva de la Tesis Doctoral realizada por Emilio Abad-Segura en la Universidad de 

Huelva (España) 

105



La evolución del reparto de dividendos: modelos y tecnologías emergentes 

 

Durante la primera mitad del siglo XX, las políticas de dividendos evolucionaron junto con 

la teoría financiera. Uno de los puntos de inflexión fue el desarrollo de la hipótesis de Modigliani 

y Miller (1961), que sostenía que, en un mercado eficiente y sin impuestos, la política de 

dividendos no afecta el valor de la empresa. Esta teoría, aunque criticada y revisada 

posteriormente, proporcionó un marco de referencia para la política de dividendos, separando 

la distribución de dividendos de la valorización intrínseca de la empresa. Sin embargo, en la 

práctica, los dividendos continuaron siendo un elemento fundamental para la mayoría de los 

inversores, especialmente los que buscaban ingresos estables (Lee y Rui, 2007). La teoría de 

Modigliani y Miller abrió el camino a modelos de dividendos más flexibles y a la diversificación 

en los tipos de dividendos que las empresas podían ofrecer. 

En la segunda mitad del siglo XX, el enfoque sobre el reparto de dividendos comenzó a 

dividirse en dos corrientes principales: la política de payout alto y la política de payout bajo. Las 

empresas con un payout alto ofrecían dividendos elevados a sus accionistas, lo que atraía a los 

inversores que buscaban ingresos regulares y previsibles. Por otro lado, las empresas con un 

payout bajo optaban por reinvertir una mayor parte de sus beneficios en el crecimiento de la 

empresa, lo que favorecía el aumento del valor a largo plazo. Este enfoque era particularmente 

común en empresas tecnológicas y de rápido crecimiento, donde los dividendos solían ser bajos 

o incluso inexistentes para canalizar los recursos hacia la expansión. La elección entre estas dos 

políticas comenzó a estar influenciada por factores como la industria, el ciclo de vida de la 

empresa y el perfil de sus inversores (Avanzi et al., 2023). 

La crisis financiera de 2008 marcó otro hito importante en la evolución de las políticas de 

dividendos. Muchas empresas que habían mantenido políticas de payout alto se vieron obligadas 

a reducir o suspender el pago de dividendos debido a la contracción de los ingresos y a la 

necesidad de preservar liquidez. La crisis hizo evidente que los dividendos, aunque eran un 

incentivo clave para los inversores, también podían representar un riesgo en momentos de 

inestabilidad económica. Desde entonces, la política de dividendos ha sido más conservadora en 

muchas industrias, y las empresas han comenzado a priorizar la flexibilidad y la adaptabilidad en 

sus modelos de reparto de beneficios. 

En la actualidad, la tecnología y las plataformas digitales han introducido nuevas 

posibilidades para el reparto de dividendos, como el uso de blockchain y contratos inteligentes. 

Estas herramientas permiten una distribución más ágil y segura, especialmente en mercados 

globales donde los accionistas están dispersos en diferentes países. La implementación de 

tecnologías emergentes en la distribución de dividendos responde a la demanda de transparencia 

y eficiencia por parte de los inversores modernos, que esperan operaciones rápidas y trazables. 

La evolución de los modelos de reparto de dividendos ha llevado a la adopción de sistemas de 

distribución automatizados que aseguran la correcta ejecución de los pagos sin depender de 

intermediarios financieros tradicionales. 

La importancia del reparto de dividendos en las políticas corporativas radica en su 

capacidad para influir en el valor percibido de una empresa. Desde el punto de vista del 

accionista, los dividendos representan una fuente de ingresos, y una señal de estabilidad y 

confianza en la gestión de la empresa (Boucher et al., 2023). En muchos casos, el pago de 
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dividendos se percibe como un compromiso hacia los inversores, lo cual puede incrementar la 

lealtad y el interés a largo plazo de estos en la empresa. Por otro lado, el reparto de dividendos es 

un aspecto fundamental de la gestión financiera, ya que debe equilibrarse cuidadosamente con 

las necesidades de inversión y crecimiento de la compañía. Así, la política de dividendos refleja 

la situación financiera de la empresa, y su estrategia a largo plazo y su compromiso con el valor 

para los accionistas. 

La evolución de las políticas de dividendos y la incorporación de nuevas tecnologías en su 

reparto muestran cómo las empresas buscan adaptarse a un entorno financiero en constante 

cambio. Desde las primeras distribuciones en el siglo XVII hasta las soluciones tecnológicas 

actuales, el dividendo ha mantenido su relevancia como un componente clave en la relación entre 

empresas e inversores (Cheng et al., 2007). En este sentido, el estudio de la política de dividendos 

permite entender la historia de las finanzas corporativas, y anticipar las tendencias y desafíos que 

enfrentarán las empresas en el futuro en su esfuerzo por maximizar el valor accionarial y 

satisfacer las expectativas de sus inversores. 

2. MODELOS CLÁSICOS Y CONTEMPORÁNEOS DE DISTRIBUCIÓN DE

DIVIDENDOS 

El reparto de dividendos constituye un aspecto clave en la gestión financiera y en la relación 

de las empresas con sus accionistas. Los modelos clásicos de distribución de dividendos y las 

políticas contemporáneas reflejan distintos enfoques sobre cómo maximizar el valor para los 

accionistas. La elección del modelo adecuado depende de factores como el sector, las metas 

corporativas y las expectativas del mercado. Para entender las políticas de dividendos en su 

conjunto, es esencial explorar los modelos tradicionales y los enfoques más recientes, 

comparando las políticas conservadoras con las más agresivas, y analizando cómo estas 

estrategias se han adaptado a mercados cada vez más volátiles y globalizados (Abdul y Sarvani, 

2021; Abebe Zelalem et al., 2022; Lee y Rui, 2007). 

La tabla 1 presenta los hitos más destacados de los modelos clásicos y contemporáneos de 

distribución de dividendos. Esta tabla presenta una visión general de los modelos y teorías más 

influyentes en la distribución de dividendos, destacando sus contribuciones y el contexto 

histórico en el que surgieron. 
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Tabla 1.  

Hitos destacados de los modelos de distribución de dividendos. 

Modelo Hito  Año 

Modelo de Gordon (Modelo 

de Crecimiento Perpetuo) 

Introducción del concepto de que el valor de 

una acción es la suma del valor presente de 

los dividendos futuros. 

1962 

Modelo de Lintner 

Propuesta de que las empresas ajustan sus 

dividendos en función de los dividendos 

deseados y de las ganancias. 

1956 

Teoría de la Agencia 

Se centra en el conflicto de intereses entre los 

accionistas y la gerencia, influyendo en la 

política de dividendos. 

1976 

Modelo de Miller y 

Modigliani 

Afirmaron que, en un mercado perfecto, la 

política de dividendos no afecta el valor de la 

empresa. 

1961 

Teoría del Efecto de 

Señalización 

Sostiene que los cambios en los dividendos 

pueden enviar señales al mercado sobre las 

expectativas de ganancias futuras. 

1980 

Modelo de Dividendos 

Variables 

Propone que las empresas pueden ajustar sus 

dividendos en función de las condiciones 

económicas y de mercado. 

1986 

Modelo de Retención de 

Beneficios 

Introducción de la idea de que las empresas 

retendrán beneficios en lugar de distribuirlos 

como dividendos para financiar el 

crecimiento. 

1970s 

Teoría de la Irrelevancia de 

los Dividendos 

Sugiere que la política de dividendos no 

influye en el precio de la acción en mercados 

eficientes. 

1961 

Modelo de Dividendos 

Sostenibles 

Las empresas deben establecer dividendos 

que puedan mantenerse en el tiempo sin 

comprometer su crecimiento. 

1980s 

Teoría del Cambio de 

Dividendos 

Propone que los cambios en la política de 

dividendos reflejan cambios en las 

perspectivas de ganancias y en la situación 

financiera de la empresa. 

1990s 

 

Uno de los modelos clásicos más usados en el reparto de dividendos es el payout ratio o 

ratio de pago, que representa el porcentaje de las ganancias que se destina a dividendos. Este 

modelo permite a las empresas definir un porcentaje fijo de sus beneficios que se distribuye a los 

accionistas, manteniendo el resto para reinversión y crecimiento interno. El payout ratio es una 

herramienta flexible que se adapta a diferentes niveles de ingresos y proporciona una estabilidad 

en los pagos de dividendos, lo cual atrae a los inversores que buscan una rentabilidad constante. 

La decisión de mantener un payout ratio alto o bajo refleja la política de la empresa respecto a la 

distribución de sus beneficios, con los porcentajes altos orientados a generar ingresos inmediatos 
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para los accionistas y los bajos destinados a reinvertir en el crecimiento y expansión de la 

empresa. Este modelo es común en empresas maduras y estables, como las de servicios públicos 

y sectores con un crecimiento moderado, donde los flujos de ingresos tienden a ser previsibles y 

regulares. 

Otro modelo clásico es el de dividendos fijos, en el que las empresas establecen una cantidad 

específica de dividendos que se reparte a los accionistas de manera regular. Este enfoque es 

popular entre empresas que buscan proyectar una imagen de solidez y compromiso con sus 

inversores, como los bancos y grandes corporaciones industriales. Un dividendo fijo es una señal 

de estabilidad financiera y un compromiso de la empresa hacia sus accionistas. Sin embargo, este 

modelo implica un desafío significativo en momentos de crisis o recesión económica, ya que la 

empresa puede tener dificultades para cumplir con el pago si sus ingresos se ven afectados. En 

estos casos, muchas compañías optan por reducir o suspender los dividendos, lo cual puede tener 

un impacto negativo en su valoración y en la confianza de los accionistas (Eriki et al., 2023). 

Además de los dividendos fijos, existen los dividendos variables, donde la cantidad 

distribuida varía en función de los resultados financieros de la empresa. Este modelo es utilizado 

principalmente por empresas en sectores volátiles, como la tecnología o la energía, donde los 

ingresos pueden fluctuar significativamente de un año a otro. Con los dividendos variables, la 

empresa no asume un compromiso rígido con sus accionistas, lo que le da mayor flexibilidad 

para adaptarse a las circunstancias económicas y preservar recursos en tiempos difíciles. Este 

enfoque permite a las empresas mantener una política de dividendos sin comprometer su 

crecimiento a largo plazo o sus inversiones estratégicas, ya que pueden reducir o aumentar el 

dividendo según la situación financiera. Aunque este modelo no proporciona la misma seguridad 

que el dividendo fijo, resulta atractivo para inversores que buscan una rentabilidad acorde con el 

rendimiento real de la empresa. 

Los dividendos extraordinarios son otro modelo importante en el repertorio clásico de las 

políticas de distribución. Este tipo de dividendo se distribuye en momentos específicos y suele 

ser una única vez, en respuesta a una ganancia extraordinaria o un evento financiero importante, 

como la venta de un activo o la obtención de beneficios significativos. Los dividendos 

extraordinarios son una forma en que las empresas pueden recompensar a sus accionistas sin 

alterar su política regular de dividendos. Este tipo de dividendo tiene un impacto positivo en el 

valor de las acciones, ya que es percibido como una recompensa adicional y refleja la capacidad 

de la empresa para generar ingresos extraordinarios. Sin embargo, este modelo también presenta 

un riesgo, ya que su irregularidad puede llevar a que los inversores desarrollen expectativas 

inestables respecto a la rentabilidad de sus inversiones. 

Comparando estos modelos desde la perspectiva de políticas conservadoras y agresivas, 

observamos que las empresas con políticas conservadoras tienden a optar por modelos de payout 

ratio bajo o dividendos fijos, manteniendo un equilibrio entre la distribución de dividendos y la 

retención de beneficios para el crecimiento. Estas políticas son típicas en sectores maduros y en 

empresas que buscan proyectar una imagen de solidez y sostenibilidad a largo plazo. Por otro 

lado, las políticas agresivas suelen emplearse en sectores de crecimiento rápido o en empresas 

con modelos de negocio innovadores, donde los dividendos variables y extraordinarios pueden 
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ofrecer mayores oportunidades de rentabilidad a los accionistas. Estas empresas, aunque asumen 

mayores riesgos, también buscan maximizar el valor accionario a corto plazo y atraer a inversores 

dispuestos a asumir volatilidad a cambio de potenciales ganancias elevadas (Farooq y Dandoune, 

2012). 

En los últimos años, los modelos tradicionales han evolucionado para adaptarse a un 

mercado cada vez más globalizado y volátil. Las empresas enfrentan presiones para flexibilizar 

sus políticas de dividendos en función de factores externos como los cambios regulatorios, las 

fluctuaciones económicas y las innovaciones tecnológicas. Un modelo reciente que ha ganado 

popularidad es el modelo de dividendos crecientes, en el que la empresa se compromete a 

incrementar gradualmente los dividendos a lo largo del tiempo, independientemente de los 

beneficios anuales. Este enfoque se utiliza principalmente en empresas con sólidos flujos de 

efectivo y crecimiento estable, y resulta atractivo para los inversores que buscan ingresos a largo 

plazo y seguridad en sus inversiones. Sin embargo, exige a la empresa mantener una sólida 

capacidad de generación de efectivo para sostener el crecimiento de los dividendos. 

Otra tendencia en los modelos contemporáneos es la incorporación de tecnologías 

emergentes para hacer más eficiente y transparente el proceso de distribución de dividendos. El 

uso de blockchain y contratos inteligentes, por ejemplo, permite a las empresas automatizar el 

pago de dividendos y garantizar una distribución rápida y segura sin intermediarios. Estos 

avances son especialmente útiles en mercados internacionales, donde los dividendos pueden 

estar sujetos a complejidades regulatorias y de conversión de divisas. Los contratos inteligentes 

también ofrecen mayor transparencia y trazabilidad, lo que responde a las demandas de los 

inversores modernos por una gestión ética y responsable. La tecnología facilita el reparto de 

dividendos incluso en empresas con grandes volúmenes de accionistas, proporcionando una 

experiencia más directa y fiable. 

Asimismo, el enfoque de dividendos flexibles ha surgido como una respuesta a la volatilidad 

del mercado. Este modelo permite a las empresas ajustar sus pagos de dividendos en función de 

los ciclos económicos y las condiciones del mercado, combinando características de los 

dividendos fijos y variables. Las empresas que adoptan este modelo suelen operar en sectores 

como el tecnológico y el energético, donde la flexibilidad es clave para adaptarse a cambios 

rápidos. Los dividendos flexibles ofrecen un equilibrio entre el compromiso de pago a los 

accionistas y la capacidad de adaptación, permitiendo a las empresas gestionar sus recursos de 

manera efectiva durante períodos de incertidumbre. 

Así que, la evolución de los modelos de distribución de dividendos refleja tanto la diversidad 

de estrategias empresariales como la necesidad de adaptación a un entorno financiero dinámico. 

Desde los payout ratios y dividendos fijos hasta los modelos más recientes impulsados por la 

tecnología, cada enfoque responde a distintas necesidades de las empresas y expectativas de los 

accionistas (Yang, 2009). La capacidad de seleccionar y ajustar el modelo de dividendos adecuado 

se ha convertido en una competencia esencial para las empresas que buscan satisfacer a sus 

inversores, y maximizar su valor en un mercado globalizado y volátil. 
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3.  IMPACTO DEL REPARTO DE DIVIDENDOS EN LA 

VALORIZACIÓN EMPRESARIAL 

El reparto de dividendos es un aspecto clave en la gestión corporativa que influye 

directamente en la percepción de valor de una empresa. Las políticas de dividendos son 

consideradas por los inversores como una fuente de ingresos, y como un indicador de la salud 

financiera y la estabilidad de la empresa. En este sentido, el impacto del reparto de dividendos en 

la valorización empresarial va más allá de la transferencia directa de riqueza a los accionistas, ya 

que funciona como una señal sobre las expectativas y el rendimiento futuro de la organización. 

Existen diversos estudios y teorías que respaldan esta conexión, abordando cómo el reparto de 

dividendos puede ser interpretado como un mensaje estratégico de la dirección hacia el mercado, 

lo que afecta la cotización de las acciones y la confianza de los inversores. 

Una de las formas en que el reparto de dividendos impacta en la valorización empresarial 

es a través de la política de dividendos adoptada por la empresa. Existen diferentes enfoques en 

este sentido, desde la política de dividendos constantes, donde se garantiza un pago regular a los 

accionistas, hasta políticas más flexibles que adaptan los dividendos a los resultados financieros 

del período (Dhamija y Arora, 2019). En cualquier caso, la decisión de repartir dividendos 

implica que la empresa está dispuesta a compartir una parte de sus ganancias con los accionistas 

en lugar de reinvertirlas en su totalidad en el negocio. Esto es interpretado por el mercado como 

una señal de confianza en la solidez de la empresa y en su capacidad para generar beneficios 

sostenidos a largo plazo, ya que sugiere que la organización cuenta con recursos suficientes tanto 

para remunerar a los accionistas como para cubrir sus necesidades operativas y de crecimiento. 

La teoría de la señalización, desarrollada por Michael Spence y adaptada al contexto de 

dividendos por economistas como Merton Miller y Franco Modigliani, sostiene que las empresas 

utilizan el reparto de dividendos como un medio para comunicar información sobre sus 

perspectivas futuras a los inversores. En este marco teórico, el incremento en los dividendos es 

interpretado como un signo positivo de que la empresa espera generar ingresos sólidos y 

sostenidos en el futuro, lo que puede llevar a un aumento en el valor de sus acciones. A la inversa, 

una reducción o suspensión de los dividendos puede ser vista como una señal de advertencia, 

indicando que la empresa enfrenta dificultades financieras o que sus perspectivas de crecimiento 

son menos optimistas. De este modo, el reparto de dividendos cumple una función de 

comunicación implícita en la que las empresas buscan influir en la percepción del mercado sobre 

su estado financiero y su potencial a largo plazo (DeAngelo y DeAngelo, 2006). 

Otro enfoque teórico relevante es el efecto informativo del reparto de dividendos, que 

sugiere que los dividendos proporcionan una información valiosa y creíble a los inversores sobre 

el estado financiero de la empresa. A diferencia de otras formas de comunicación, los dividendos 

representan un compromiso tangible y real con los accionistas, ya que implican una salida 

efectiva de fondos. Esta teoría destaca que, cuando una empresa distribuye dividendos, está 

enviando una señal de su solidez financiera y capacidad de generar flujos de efectivo suficientes 

para sostener esas distribuciones. Esto es particularmente relevante en sectores donde la 

transparencia y la información son limitadas o donde existen dificultades para evaluar el 

desempeño futuro de la empresa. En tales casos, los dividendos actúan como un mecanismo para 
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reducir la asimetría de información entre la empresa y el mercado, incrementando la confianza 

de los inversores en la organización y elevando su valor de mercado. 

Asimismo, el efecto clientela, propuesto por John Litner y otros investigadores, sugiere que 

las empresas pueden atraer distintos tipos de inversores según su política de dividendos. Algunos 

inversores, como los fondos de pensiones y aquellos orientados a la obtención de ingresos, buscan 

empresas que distribuyan dividendos regulares, ya que estos pagos proporcionan una fuente 

constante de rentabilidad. Las empresas que implementan políticas de dividendos generosos 

tienden a atraer a estos inversores, quienes pueden elevar la demanda de sus acciones y, en 

consecuencia, su valorización en el mercado (Kirch y Vancin, 2023). A la inversa, las empresas 

con políticas de bajos dividendos o sin distribución suelen atraer a inversores más orientados al 

crecimiento, que prefieren que los beneficios sean reinvertidos en el negocio para incrementar 

su valor a largo plazo. Este fenómeno demuestra cómo el reparto de dividendos influye en la 

percepción de valor de la empresa según el tipo de inversor y sus expectativas de rentabilidad. 

Estudios empíricos han mostrado que el anuncio de un incremento en los dividendos suele 

estar asociado a una revalorización positiva de las acciones, mientras que la reducción o 

eliminación de dividendos tiende a provocar caídas en el precio de los títulos. Esto se debe a que 

los inversores consideran que un aumento en los dividendos refleja la confianza de la empresa 

en su capacidad de generar beneficios sostenidos, mientras que la reducción de los mismos se 

interpreta como una señal de debilidad. No obstante, algunos estudios también sugieren que el 

impacto de la política de dividendos en la valoración puede variar según el contexto económico 

y sectorial. Por ejemplo, en sectores tecnológicos o de alto crecimiento, donde las empresas 

suelen preferir la reinversión sobre la distribución, una política de dividendos bajos o nulos 

puede no afectar de forma negativa el valor de la empresa, ya que los inversores en estos sectores 

priorizan el potencial de expansión. 

Por otro lado, el reparto de dividendos también puede influir en la percepción del valor de 

la empresa al afectar el coste del capital. Las empresas que distribuyen dividendos de manera 

constante pueden reducir su coste de capital, ya que la regularidad en la remuneración al 

accionista atrae a inversores menos exigentes en términos de rentabilidad futura. Esta 

disminución en el coste del capital puede traducirse en una mayor valoración, ya que la empresa 

se percibe como menos riesgosa y más confiable en sus pagos. No obstante, las empresas también 

deben evaluar los efectos a largo plazo de mantener una política de dividendos, ya que un 

compromiso excesivo con los pagos puede limitar su capacidad para financiar nuevas 

oportunidades de crecimiento o responder a crisis económicas (Dong et al., 2005; Esfandiari y 

Jamshidinavid, 2016). 

La Figura 1 muestra el reparto de dividendos de varias empresas del IBEX-35 desde 2000 hasta 

2020. Cada línea representa la evolución de los dividendos para una empresa específica a lo largo 

de los años. 
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Figura 1.  

Reparto de dividendos de empresas del IBEX-35 (2000-2020). 

De este modo, el reparto de dividendos tiene un impacto considerable en la percepción del 

valor de la empresa. A través de la señalización y el efecto informativo, las empresas comunican 

su salud financiera y sus perspectivas de crecimiento al mercado, lo que influye en la valoración 

de sus acciones. Además, la política de dividendos afecta al perfil de los inversores interesados en 

la empresa y su coste de capital, factores que contribuyen a la valorización empresarial en 

diferentes contextos. El estudio y análisis de estas teorías proporcionan un marco valioso para 

comprender cómo el reparto de dividendos va más allá de un simple pago a los accionistas, 

convirtiéndose en una herramienta estratégica de comunicación y valoración en el mercado 

financiero (Karjalainen et al., 2023). 

4. TECNOLOGÍAS EMERGENTES EN EL REPARTO DE DIVIDENDOS

En la última década, las tecnologías emergentes, en especial el blockchain y los contratos 

inteligentes, han transformado múltiples áreas del ámbito corporativo, y el reparto de dividendos 

no es una excepción. La introducción de estas innovaciones en la distribución de dividendos 

ofrece posibilidades antes impensables en términos de eficiencia, seguridad y transparencia. 

Tradicionalmente, los pagos de dividendos implicaban procesos burocráticos complejos, con 

múltiples intermediarios, registros manuales y el riesgo de errores o retrasos. Sin embargo, la 

aplicación de blockchain y los contratos inteligentes permite simplificar estos procedimientos 

mediante la automatización de cada paso en la cadena de distribución. Esto elimina la necesidad 

de intermediarios y reduce los costes operativos, además de proporcionar un sistema a prueba de 

manipulaciones que asegura una mayor confianza y control tanto para las empresas como para 

los inversores (Labhane, 2019; Lee y Rui, 2007). 

Blockchain, o cadena de bloques, es una tecnología de registro distribuido que permite 

almacenar y verificar transacciones de manera descentralizada. En el contexto del reparto de 
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dividendos, blockchain permite que cada transacción, desde el anuncio de dividendos hasta el 

pago, quede registrada en un sistema inmutable y accesible para todos los participantes 

autorizados. Esto genera transparencia, ya que tanto los accionistas como los directivos pueden 

consultar en tiempo real la distribución y recepción de dividendos. Además, blockchain ofrece 

un sistema de trazabilidad, donde cada movimiento de capital queda registrado, permitiendo una 

auditoría clara y sencilla de todo el proceso. La eliminación de intermediarios en esta estructura 

también minimiza el tiempo de espera entre la declaración de dividendos y su recepción, 

haciendo que los pagos sean prácticamente instantáneos y globales. 

Los contratos inteligentes, o smart contracts, representan una innovación fundamental en 

el uso de blockchain para el reparto de dividendos. Estos contratos son programas que se ejecutan 

automáticamente cuando se cumplen determinadas condiciones, eliminando la necesidad de 

intervención humana en cada fase del proceso. En el reparto de dividendos, los contratos 

inteligentes pueden programarse para distribuir automáticamente los pagos a los accionistas en 

función de las políticas y criterios establecidos por la empresa. Una vez que se determina el 

importe a repartir, el contrato inteligente ejecuta automáticamente los pagos a las billeteras 

digitales de los accionistas registrados, sin importar su ubicación geográfica y sin necesidad de 

trámites adicionales. Este sistema reduce el riesgo de errores en los pagos, asegura la puntualidad 

y disminuye los costes asociados con la distribución. 

Uno de los beneficios más destacados de utilizar blockchain y contratos inteligentes en el 

reparto de dividendos es la seguridad. Dado que blockchain utiliza algoritmos criptográficos 

avanzados, garantiza que las transacciones sean inmutables y seguras frente a manipulaciones o 

accesos no autorizados. Esto es especialmente relevante en un entorno donde la privacidad y la 

seguridad de los datos financieros son prioritarias. A diferencia de los sistemas tradicionales de 

distribución, donde la información pasa por múltiples intermediarios y queda expuesta a riesgos 

de filtración o alteración, blockchain permite que los datos permanezcan protegidos y solo 

accesibles para las partes autorizadas. Además, los contratos inteligentes reducen las 

vulnerabilidades de errores humanos o fraudes, dado que las transacciones se realizan 

automáticamente de acuerdo con las condiciones programadas (Lahiri y Chakraborty, 2014; 

Nirmala et al., 2014). 

Empresas pioneras en la implementación de estas tecnologías han demostrado su viabilidad 

en el reparto de dividendos. Un ejemplo relevante es la empresa Overstock, que en 2019 anunció 

la distribución de dividendos a través de su plataforma de blockchain tZERO. Al utilizar 

blockchain, Overstock logró proporcionar a sus accionistas una experiencia transparente y 

eficiente en el proceso de distribución, eliminando intermediarios y agilizando el tiempo de pago. 

Otro caso interesante es el de la empresa Securitize, una plataforma de emisión de valores 

digitales que permite a las empresas emitir acciones tokenizadas, lo que facilita el reparto de 

dividendos en tiempo real mediante contratos inteligentes. Estas experiencias han evidenciado el 

potencial de estas tecnologías para transformar el reparto de dividendos en una experiencia más 

ágil y accesible para los accionistas. 

Además de la seguridad y la automatización, el uso de blockchain en el reparto de 

dividendos ofrece una ventaja adicional: la reducción de costes. En los modelos tradicionales, las 
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empresas deben destinar recursos considerables a la gestión y distribución de dividendos, 

incluyendo el pago de comisiones a bancos e intermediarios. Blockchain elimina la necesidad de 

estos intermediarios y permite que las transacciones se realicen directamente entre la empresa y 

sus accionistas. Esta reducción de costes beneficia a la empresa, sino que también permite 

maximizar el valor transferido a los accionistas, lo cual es especialmente atractivo en compañías 

con bases de accionistas globales o en mercados emergentes, donde los sistemas bancarios 

pueden ser menos accesibles y costosos (Kung et al., 2013). 

A pesar de las ventajas, la adopción de estas tecnologías no está exenta de desafíos. Uno de 

los principales obstáculos es la regulación. En muchos países, el marco regulatorio para el uso de 

blockchain y contratos inteligentes en el reparto de dividendos es todavía incipiente, lo que 

genera incertidumbre para las empresas y los inversores. En algunos casos, las leyes actuales no 

reconocen oficialmente la validez de las transacciones en blockchain, lo que puede dificultar la 

implementación de estos sistemas a gran escala. Además, algunos inversores aún muestran 

resistencia a estas tecnologías, ya sea por desconocimiento o desconfianza en su seguridad. No 

obstante, a medida que los beneficios de blockchain en el reparto de dividendos se demuestren 

con más casos de éxito y las regulaciones se adapten a estos avances, se espera que estas barreras 

disminuyan y la adopción de estas tecnologías se extienda. 

La Figura 2 representa el impacto de varias tecnologías emergentes en el reparto de dividendos. 

Cada sector del gráfico de gráfico muestra la proporción hipotética del impacto de cada 

tecnología en este ámbito. La información proviene del WisdomTree Emerging Markets 

Dividend Index (https://www.wisdomtree.com/investments/index/wtemi). Este índice incluye 

acciones que pagan dividendos de 18 países emergentes, como Brasil, China, India y Sudáfrica, y 

está ponderado fundamentalmente según los dividendos en efectivo anuales que pagan las 

empresas. Fue establecido en 2007 y se actualiza regularmente para reflejar precios de mercado y 

tasas de cambio, lo que proporciona una buena base para analizar las tendencias de dividendos 

en el contexto de tecnologías emergentes. 
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Figura 2.  

Impacto de tecnologías emergentes en el reparto de dividendos. 

 

 

En el contexto de las tecnologías emergentes en el reparto de dividendos, se observa una 

transformación significativa en la manera en que las empresas gestionan la distribución de 

beneficios gracias a varias innovaciones tecnológicas. La inteligencia artificial (IA) está 

revolucionando la toma de decisiones financieras al permitir análisis profundos y rápidos de 

grandes volúmenes de datos. Esto facilita a las empresas prever el comportamiento de los 

accionistas y ajustar sus políticas de dividendos de manera más efectiva. Además, la tecnología 

blockchain está proporcionando una mayor seguridad en las transacciones y facilitando la 

automatización de procesos a través de contratos inteligentes, lo que permite distribuir 

dividendos de forma más eficiente y con menos riesgo de error. 

Por otro lado, el uso del Internet de las cosas (IoT) y el análisis de big data están ayudando 

a las empresas a comprender mejor sus operaciones y su impacto en las finanzas. Esto contribuye 

a una planificación estratégica más adaptada a las condiciones del mercado en tiempo real. Estas 

tecnologías transforman la gestión financiera y fomentan una cultura de transparencia y 

responsabilidad hacia los accionistas. 

La introducción de blockchain y los contratos inteligentes en el reparto de dividendos 

representa una transformación significativa en la forma en que las empresas gestionan la 

distribución de beneficios. Estas tecnologías ofrecen un sistema seguro, eficiente y transparente 

que facilita la distribución global y reduce los costes operativos. Al eliminar intermediarios y 

automatizar el proceso de pago, blockchain permite que el reparto de dividendos sea más 
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accesible, rápido y confiable. Si bien existen desafíos regulatorios y barreras de adopción, las 

experiencias de empresas como Overstock y Securitize demuestran que el potencial de 

blockchain en este ámbito es considerable (Pramono et al., 2020). A medida que estas tecnologías 

se consoliden y las regulaciones evolucionen, es probable que el reparto de dividendos mediante 

blockchain y contratos inteligentes se convierta en un estándar en la gestión corporativa, 

ofreciendo a los accionistas una mayor seguridad y optimizando la eficiencia de las políticas de 

distribución. 

5. DIVIDENDOS EN LA ERA DIGITAL

En la era digital, las empresas se enfrentan a desafíos y oportunidades sin precedentes al 

implementar tecnologías emergentes, como blockchain y los contratos inteligentes, en la 

distribución de dividendos. El reparto de dividendos ha sido, tradicionalmente, un proceso 

controlado por sistemas financieros convencionales, con procedimientos estandarizados y 

regulaciones estrictas. Sin embargo, el surgimiento de tecnologías digitales está revolucionando 

este aspecto, presentando tanto retos como ventajas. Por un lado, la implementación de estas 

tecnologías promete mayor eficiencia, transparencia y accesibilidad en los pagos de dividendos; 

por otro, introduce desafíos complejos relacionados con la regulación, la aceptación por parte de 

los accionistas e inversores y consideraciones éticas (Avanzi et al., 2023).  

Uno de los principales desafíos que enfrentan las empresas al implementar tecnologías 

emergentes es la complejidad regulatoria. Los marcos legales en la mayoría de los países aún no 

han avanzado lo suficiente para abarcar el uso de blockchain y contratos inteligentes en la 

distribución de dividendos. En muchas jurisdicciones, no existen regulaciones específicas que 

validen o respalden el uso de estas tecnologías en transacciones financieras. Esta falta de claridad 

legal genera incertidumbre tanto para las empresas que desean adoptar estas soluciones como 

para los inversores que esperan una mayor seguridad jurídica en sus inversiones (Manos et al., 

2012). Además, las empresas que buscan implementar estas tecnologías deben asegurarse de 

cumplir con las normativas vigentes sobre distribución de dividendos, protección de datos y 

prevención del fraude, lo cual puede requerir una inversión considerable en consultoría y 

asesoría legal. 

Además, la implementación de nuevas tecnologías enfrenta resistencias por parte de los 

accionistas e inversores, quienes pueden mostrarse cautelosos ante el uso de blockchain y 

contratos inteligentes para la distribución de beneficios. Muchos inversores tradicionales confían 

en los sistemas convencionales de reparto de dividendos y pueden percibir las innovaciones 

tecnológicas como riesgosas o complejas de comprender. La educación financiera y la 

transparencia en la comunicación son aspectos clave que las empresas deben considerar para 

abordar estas resistencias y facilitar la aceptación de los accionistas. A medida que los accionistas 

se familiaricen con las ventajas que estas tecnologías pueden ofrecer, como mayor seguridad, 

rapidez en los pagos y reducción de costes, es probable que la resistencia disminuya y la adopción 

aumente. Sin embargo, lograr esta familiarización requiere que las empresas inviertan en 

estrategias de comunicación y capacitación (Cheng et al., 2008). 
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Otro aspecto que plantea desafíos es el riesgo ético y la privacidad. Al utilizar tecnologías 

descentralizadas como blockchain, surge la preocupación de si se están resguardando 

adecuadamente los datos personales y financieros de los inversores. En una cadena de bloques 

pública, todas las transacciones son visibles y quedan registradas de forma inmutable. Aunque 

esta característica permite mayor transparencia, también puede suponer un problema para los 

inversores que prefieren mantener sus transacciones en privado. Existen versiones de blockchain 

privadas o con permisos que podrían abordar estos problemas de privacidad, pero requieren una 

estructura más compleja y pueden ser menos eficientes. Además, el uso de contratos inteligentes 

plantea cuestiones éticas, ya que la automatización de decisiones en un sistema inalterable podría 

generar problemas en caso de errores en el código o circunstancias imprevistas, lo cual podría 

afectar la equidad en la distribución. 

Por otro lado, las tecnologías emergentes en el reparto de dividendos ofrecen oportunidades 

significativas, especialmente en términos de accesibilidad y reducción de costes en mercados 

globales. La implementación de blockchain permite a las empresas distribuir dividendos de 

forma rápida y eficiente, sin necesidad de intermediarios y sin las limitaciones de las instituciones 

financieras tradicionales. Esto es particularmente beneficioso para los accionistas que residen en 

países donde los sistemas financieros son menos accesibles o costosos. La tecnología blockchain 

permite que cualquier accionista, independientemente de su ubicación geográfica, reciba su 

dividendo de manera instantánea y segura en una billetera digital, sin depender de intermediarios 

bancarios. Esta accesibilidad es clave en un contexto de globalización, donde las empresas buscan 

captar inversores en diversas partes del mundo y ofrecerles una experiencia de inversión sencilla 

y confiable (Burinwattana et al., 2017). 

Además de mejorar la accesibilidad, la reducción de costes es uno de los mayores beneficios 

que ofrecen estas tecnologías para las empresas. En un sistema tradicional de reparto de 

dividendos, los costes asociados a la gestión y distribución son significativos, ya que incluyen 

pagos a bancos, instituciones financieras y otros intermediarios. Blockchain y los contratos 

inteligentes eliminan la necesidad de muchos de estos actores, lo que permite una redistribución 

de recursos más eficiente y una reducción en los costes operativos. Esta reducción beneficia a las 

empresas al disminuir sus gastos, sino que también aumenta la rentabilidad para los accionistas, 

quienes reciben un dividendo mayor o más frecuente al no haber intermediarios que consuman 

parte del beneficio. 

Sin embargo, es importante señalar que la eficiencia y la reducción de costes asociadas a 

estas tecnologías requieren una inversión inicial significativa. La implementación de blockchain 

y contratos inteligentes implica que las empresas deben invertir en infraestructura digital, 

capacitación del personal y posiblemente en asesoramiento legal y de cumplimiento. Aunque los 

beneficios a largo plazo pueden superar estos costes iniciales, el desembolso necesario para 

implementar estas tecnologías puede ser un obstáculo para muchas organizaciones, 

especialmente para las pequeñas y medianas empresas. No obstante, a medida que la tecnología 

se masifique y los costes asociados a su implementación disminuyan, es probable que más 

empresas encuentren viable su adopción. 
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Otro aspecto relevante es el impacto positivo que estas tecnologías pueden tener en la 

transparencia corporativa. En un entorno en el que los inversores demandan cada vez más 

responsabilidad y claridad por parte de las empresas, el uso de blockchain permite que cada 

transacción relacionada con el reparto de dividendos quede registrada de forma visible y 

accesible. Esto fortalece la confianza de los accionistas en la empresa, sino que también facilita 

las auditorías y reduce las posibilidades de malversación o de manipulación de los datos 

financieros. De esta forma, las empresas que adoptan estas tecnologías pueden mejorar su imagen 

y reputación en el mercado, lo cual es fundamental en un contexto de alta competitividad 

(Pindado et al., 2012). 

El reparto de dividendos en la era digital, con la incorporación de tecnologías emergentes 

como blockchain y los contratos inteligentes, representa tanto retos como oportunidades para 

las empresas. Si bien la regulación, la resistencia de los inversores y las consideraciones éticas y 

de privacidad plantean desafíos significativos, las ventajas en términos de accesibilidad, 

reducción de costes y transparencia corporativa son innegables. Las empresas que logren superar 

estos retos y aprovechen las oportunidades de las tecnologías digitales en el reparto de dividendos 

optimizarán sus procesos, sino que también ofrecerán a sus accionistas una experiencia de 

inversión moderna, segura y alineada con las demandas del mercado actual. A medida que la 

tecnología evolucione y las regulaciones se adapten a estos nuevos entornos, es probable que el 

reparto de dividendos digitalizado se convierta en un estándar en la gestión empresarial, 

ofreciendo beneficios tanto para las empresas como para los inversores en un mundo cada vez 

más globalizado y digital (Al-Shattarat et al., 2013; Benlemlih, 2019; Dasilas y Leventis, 2013; 

Kung et al., 2013). 

6. PERSPECTIVAS FUTURAS Y CONCLUSIÓN

La evolución tecnológica y los cambios en los modelos de negocio están moldeando el futuro 

del reparto de dividendos, introduciendo nuevas dinámicas en las políticas de distribución de 

beneficios. A medida que la digitalización se afianza, se espera que tendencias como la 

automatización y la adopción de blockchain y contratos inteligentes sean cada vez más 

frecuentes. Estas tecnologías permitirán a las empresas gestionar la distribución de dividendos 

de manera más eficiente, rápida y con menos intermediarios, lo cual mejorará la experiencia del 

inversor. La descentralización del proceso de reparto también reducirá barreras geográficas y 

operativas, abriendo la puerta a una mayor accesibilidad y atracción de inversores 

internacionales. 

Otra tendencia clave es el enfoque en la personalización y flexibilidad de las políticas de 

dividendos. En lugar de optar por modelos de reparto rígidos, las empresas podrían ofrecer 

opciones de pago más adaptadas a las necesidades de los accionistas, permitiéndoles elegir entre 

recibir dividendos en efectivo, en acciones o mediante otros instrumentos financieros. Esta 

flexibilidad responde a un mercado que demanda experiencias de inversión más ajustadas a las 

preferencias individuales y a la situación financiera de cada accionista, y facilita una mayor 

satisfacción y retención de inversores a largo plazo. 
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Sin embargo, el futuro del reparto de dividendos también plantea consideraciones de 

sostenibilidad y ética que son clavees en un entorno financiero en transformación. A medida que 

las empresas implementan nuevas tecnologías, deben garantizar que estos avances contribuyan a 

una gestión responsable y ética de los dividendos. La sostenibilidad se convierte en un factor 

central, desde el punto de vista de la rentabilidad a largo plazo, y en términos de impacto 

ambiental y social. Por ejemplo, las empresas podrían revisar el destino de los dividendos y 

considerar el impacto de las políticas de distribución en el bienestar de los empleados y la 

comunidad. Esta perspectiva plantea el reto de equilibrar las expectativas de los accionistas con 

una responsabilidad social creciente. 

El reparto de dividendos se encuentra en una etapa de transformación donde la tecnología 

promete grandes avances, pero también plantea la necesidad de reflexionar sobre la 

sostenibilidad y la ética en las políticas corporativas. Las empresas que logren integrar estos 

aspectos y adaptarse a los cambios serán las más competitivas en el futuro, ofreciendo valor a los 

accionistas, y a la sociedad en general en un contexto de creciente responsabilidad social y 

transparencia. 
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1. INTRODUCCIÓN

El trastorno de déĕcit de atención e hiperactividad, conocido normalmente por sus siglas 

TDAH, se trata de una patología de origen neurobiológico reconocible mediante sus tres grandes 

síntomas. Estos son la hiperactividad, el déĕcit de atención y la impulsividad cognitiva o 

conductual (Mena et al, 2002). 

En las últimas décadas, en Estados Unidos y, años más tarde, en toda Europa comenzó a 

experimentarse una auténtica pandemia de chicos y chicas con TDAH, una realidad que no deja 

indiferente a la escuela que como gran motor socializador es testigo de un incipiente incremento 

de casos (Zapico & Pelayo, 2019).  

Dadas las características del trastorno, es inevitable que estas circunstancias personales 

invadan también la dinámica del aula en la educación formal y no formal, involucrando a todos 

aquellos que en ella se encuentran, estando entre ellos los docentes y los propios compañeros y 

compañeras. Esto se debe a que como aĕrma García Peñas y Domínguez Carral (2012) el TDAH 

puede impactar gravemente el desarrollo del individuo y su funcionamiento social, emocional y 

cognitivo.  

Desde las primeras leyes educativas hasta las más recientes, se ha mantenido un énfasis 

constante en la necesidad de atender a la diversidad escolar en los centros educativos. La actual 

Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modiĕca la Ley Orgánica de Educación 

(LOMLOE), subraya la importancia de implementar medidas inclusivas que respondan a las 

distintas necesidades del alumnado. Esta ley introduce mejoras orientadas a la equidad, como la 

personalización del aprendizaje y el refuerzo de apoyos para estudiantes con necesidades 

educativas especiales, así como medidas especíĕcas para prevenir el abandono escolar temprano 

y reducir las desigualdades en el acceso y la permanencia en el sistema educativo (LOMLOE, 

2020). Asimismo, especialistas en educación coinciden en que estos cambios responden a los 

desafíos de una sociedad en constante transformación, donde la inclusión y la adaptación a la 

diversidad son esenciales para el progreso educativo y social y que inevitablemente también se 

expresa en las aulas, la inclusión (Estévez Estévez, 2015). 
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Para el alumnado con TDAH esta cuestión puede llegar a suponer un auténtico obstáculo, 

ya que el aula exige muchas demandas que no tienen en cuenta las conductas características de 

estos. Algunas de estas presiones son la intervención positiva con sus compañeros, el respeto de 

unas normas o el aprendizaje en un lugar y período de tiempo de lo que se enseña (Cabero, 2011). 

El docente que bajo el juicio de cada vez más autores como López Ruiz (2005) ha de ser un 

profesional transformativo, innovador e investigador presenta el gran desafío de poner en marcha 

herramientas, procedimientos y estrategias novedosas con las que ajustarse a las condiciones de 

todo el alumnado favoreciendo el aprendizaje y participación educativa plena en cualquiera de 

las esferas escolares y sociales. De esta manera, lograremos minimizar el riesgo de aparición o 

riesgo de deterioro de las diĕcultades de aprendizaje y contribuir a la desaparición de los riesgos 

de exclusión que puede sufrir este alumnado (Estévez Estévez, 2015). 

Además de esa barrera, los estudiantes con TDAH se encuentran con otros obstáculos que 

diĕcultan alcanzar la inclusión en el aula. Una de las más signiĕcativas está ligada con el área de 

Lengua Castellana y Literatura que es crucial para emprender la comunicación y expresión. Según 

el artículo “Habilidades lingüísticas y ejecutivas en el Trastorno por Déĕcit De Atención (TDAH) 

y en las Diĕcultades de Comprensión Lectora (DCL) ’’, la comorbilidad del TDAH y las 

diĕcultades de la comprensión lectora tienen una ocurrencia superior a la esperada por 

azar.  Concretamente, el porcentaje de diĕcultades de la comprensión lectora en sujetos con 

TDAH oscila entre un 18% y 45 % (August  y  Garĕnkel,  1990;  Mayes, 

Calhoun  y  Crowell,  2000) y entre un 18% y 42% los niños con diĕcultades de comprensión 

lectora cumplen los criterios de TDAH (Willcutt y Pennington, 2000). 

Los estudiantes con TDAH muestran menos competencias para identiĕcar ideas principales 

e identiĕcar incoherencias en un texto (Brock y Knapp, 1996) (Berthiaume, Lorch y Milich, 2009). 

Además, poseen una comprensión bastante pobre en tareas que dependen de habilidades de 

planiĕcación y organización de la información (Miranda, García y Soriano, 2005).  

Si comparamos el rendimiento en cuanto a la comprensión lectora en estudiantes con TDAH 

con respecto a sus grupos de iguales, vemos que poseen una mayor diĕcultad. Los problemas en 

la lectura de palabras y en el procesamiento fonológico se atenúan (Ghelani et al., 

2004;  Samuelsson, Lundberg y Harkner, 2004). 

Actualmente, más personas están concienciadas con dicho problema y podemos encontrar 

diversas estrategias para intentar solucionar este problema. Leer en voz alta, ampliar el 

vocabulario o hacer ejercicios para el desarrollo de la conciencia fonológica son algunos ejemplos 

de estrategias son las propuestas por Osorio Quintana (2015), Psicopedagoga de Fundación 

CADAH (2014). 
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Señala también que para proponer estas soluciones, hay que tener en cuenta las causas de la 

falta de comprensión lectora. Estas pueden ser: las diĕcultades para descifrar o decodiĕcar 

fonológicamente las letras y palabras, pocos conocimientos previos, falta de interés o motivación 

hacia las tareas lectoras e incluso la baja autoestima en relación a la frustración generada en 

anteriores tareas relacionadas con la lectura.  

Muchas de estas y otras prácticas que conocemos requerían la presencialidad y la interacción 

constante con el alumno. Desafortunadamente, las consecuencias derivadas de la crisis sanitaria 

de la Covid-19 han suscitado un impresionante cambio en el panorama educativo (Díaz y 

Barragán, 2021). Estas circunstancias no favorecieron mucho la situación en el alumnado con 

TDAH, quienes generalmente contactan con los dispositivos electrónicos para actividades de 

ocio. Pero, ¿acaso no es la lectura una actividad a través de la cual podemos aprender y 

divertirnos? Lo que parecía anunciar una catástrofe en todos los sentidos, supuso ĕnalmente una 

transformación impresionante en el ámbito de la educación para adaptarse a las características y 

circunstancias de un escenario completamente nuevo, el virtual que hasta ahora en muchos 

centros era tan solo opcional.  

Entre estas iniciativas se encuentra la de un diversos grupos de estudiantes que desde la 

asignatura Desarrollo de las Habilidades Lingüísticas impartidas por la profesora de la 

Universidad de Sevilla Inés Luca Oliva, se llevó a cabo la creación de una herramienta para 

mejorar la comprensión lectora y el hábito lector en el alumnado con TDAH cuyo desarrollo sería 

íntegramente online y que pudiera ser usada por el resto de compañeros. Se titula Escritores del 

más allá y es una gymkana virtual que ofrece la posibilidad de moverse libremente por diversos 

escenarios de la ciudad de Sevilla resolviendo un desafío sobre una de las obras de mayor 

repercusión del poeta Gustavo Adolfo Bécquer, Maese Pérez, el organista (Los Impronunciables, 

2019). Tras el éxito de las experiencias piloto, la herramienta ofrecía una respuesta a un reto 

existente prometedora, lo que provocó que diversos centros se interesan en explorarla. 

Será esta la herramienta empleada para llevar a cabo nuestra investigación, pero esta vez nos 

centraremos además en valorar cómo y en qué medida contribuye la herramienta a mejorar la 

inclusión de los estudiantes con TDAH en su grupo clase a través de la percepción general de 

todos los compañeros.  

En este sentido, nos planteamos la siguiente pregunta y establecemos los objetivos para 

lograr responder a ella: ¿En qué ciclo de Educación Primaria funciona mejor la actividad según los 

aspectos de la inclusión de alumnado con TDAH y la mejora de habilidades lingüísticas; en el 

primero o en el tercer ciclo? 
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Objetivo general: La ĕnalidad que perseguimos con esta investigación es: 

Conocer las percepciones de los estudiantes del primer y tercer ciclo de Educación Primaria 

y del profesorado que supervisa la actividad para poder determinar en qué ciclo funciona mejor 

la herramienta diseñada para en cuanto a inclusión del alumnado diagnosticado con TDAH y 

desarrollo de las habilidades lingüísticas. 

Objetivos especíĕcos: 

 Adaptar la herramienta educativa para mejorar la comprensión lectora y fomentar el 

hábito lector teniendo en cuenta las características y contenidos del alumnado de este 

nivel. 

 Determinar si la edad u otros factores que forman parte de la herramienta y su dinámica 

o del alumnado son determinantes en el uso y éxito de la herramienta para los ĕnes 

establecidos.  

 Trabajar la comprensión lectora para el alumnado con TDAH conjuntamente al resto de 

la clase, fomentando así la inclusión de este alumnado con sus compañeros/as. 

 

2. MÉTODO 

 

2.1 Diseño 

Este estudio se plantea mediante una metodología cualitativa, ya que evaluaremos, 

ponderaremos e interpretamos la información que obtengamos en base a la experiencia del 

alumnado y profesorado que realice y supervise respectivamente la actividad. Concretamente, es 

de corte fenomenológico, ya que los datos obtenidos serán fruto de la experiencia vivida por los 

usuarios y sus percepciones después de la implementación de la propuesta. Dado que también 

hemos realizado preguntas cuantitativas, el estudio que emprendemos es de tipo descriptivo-

interpretativo. 

La elección de esta metodología radica en que nos permite obtener un discurso amplio y 

elaborado, con múltiples facetas y proyecciones, que dan como resultado un discurso global y 

coherente para comparar los resultados entre los ciclos primero y tercero. 

 

2.2. Participantes 

La muestra escogida para nuestra investigación ha seguido un proceso de selección no 

probabilístico por accesibilidad. Hemos realizado la actividad con el alumnado del CEIP 

Buenavista. Los participantes han sido los grupos de primer y tercer ciclo de Educación Primaria. 

Estos son heterogéneos en cuanto a género (chicos y chicas) y está formado por personas de 7-8 

y 10-11 años, respectivamente según los ciclos.  
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Tabla 1 

Alumnado por ciclo de Educación Primaria del Colegio Buenavista. 

Aulas Primer Ciclo (2°primaria) Aulas tercer ciclo (6°primaria) 

Alumnado total 20 y 21 20 y 23 

Alumnado con TDAH 2 3 

Fuente: elaboración propia a partir de los datos tomados del centro educativo. 

Nota: para facilitar la comprensión y análisis de los resultados, hemos optado por llamar pretest 

y postest al cuestionario con preguntas abiertas y cerradas que hemos pasado antes y después de 

la actividad respectivamente. 

2.3. Recogida de datos 

Se protegieron los datos de las personas entrevistadas empleando nombres ĕcticios con la 

siguiente fórmula, sujeto seguido de un número. Estos manifestaron su consentimiento 

informado antes de contestar a los cuestionarios.  

De los resultados obtenidos se desprenden las coincidencias y diferencias entre el primer y 

tercer ciclo, comentando algunos de los matices más signiĕcativos de cada respuesta a través de 

ejemplos concretos. 

En cuanto al pretest y al postest, hemos obtenido 57 respuestas de alumnos y alumnas 

pertenecientes al tercer ciclo y 39 respuestas de estudiantes del primer ciclo. Por lo tanto, hemos 

alcanzado un total de 96 respuestas. Para facilitar la conclusión dividiremos los resultados en 

cualitativos y cuantitativos introduciendo en cada uno de ellos los tipos de preguntas según 

corresponda.  

2.4 Técnicas e instrumentos 

Las técnicas que hemos seleccionado para emprender el estudio son la encuesta y la 

entrevista y los instrumentos han sido respectivamente un cuestionario realizado con el soware 

de google formularios y por otro lado, una batería de preguntas para la entrevista. Estas nos 

permitirán obtener información sobre diversos aspectos de las percepciones, interpretaciones y 

creencias tanto del profesorado como el alumnado. Con las últimas, podremos organizar el 

pensamiento, la conducta y las formas de relacionarse con el mundo tan distinto o no que posean 

los alumnos del primer ciclo con respecto a los del tercero.  

A continuación describimos los instrumentos empleados. En cuanto a los cuestionarios que 

responde el alumnado de primer y tercer ciclo, encontramos dos partes diferenciadas. El primero 

cuenta con dieciocho preguntas. Por otro lado, cuando estos realicen la actividad, se les pasará el 
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postest que cuenta con veinticuatro preguntas. Ambos cuentan con preguntas de tipo abiertas y 

cerradas. Con respecto a las entrevistas a docentes, hemos realizado un total de 4, estando algunas 

más desarrolladas que otras.  

El guion de las preguntas que hemos obtenido se ha construido como resultado de un 

proceso colaborativo en el que han participado personas con TDAH, orientadores, docentes y 

alumnado del primer y tercer ciclo. Las cuestiones estimulan las percepciones de los sujetos, e 

invita a que todos ellos también participen de la interpretación y reĘexión sobre aspectos tan 

importantes como la inclusión, la mejora de la comprensión lectora y la adquisición del hábito 

lector. 

 

2.5 Análisis de datos 

En el presente apartado, se analizan los datos obtenidos mediante el pretest y el postest, así 

como a través de las entrevistas realizadas tanto al alumnado como al profesorado del centro.  

Dado que los participantes se distribuyen en dos grupos heterogéneos (primer y tercer ciclo 

de Educación Primaria), se han organizado los resultados de manera que reĘejen las diferencias 

y similitudes en cada uno de los niveles educativos. Los datos han sido divididos en dos tipos de 

análisis: cuantitativo y cualitativo, de acuerdo con la naturaleza de las preguntas y respuestas. 

Análisis Cuantitativo: Participaron 96 estudiantes en las encuestas, de los cuales 57 eran de 

6° de primaria y 39 de 2°. La distribución del alumnado por aulas fue: 20 y 21 en 2° de primaria, 

y 20 y 23 en 6°. Se identiĕcaron 5 estudiantes con diagnóstico de TDAH, 2 en el primer ciclo y 3 

en el tercer ciclo. 

Resultados del Pretest y Postest: En el pretest, el 60% de los estudiantes mostró diĕcultades 

en comprensión lectora, especialmente en preguntas abiertas, mientras que en el postest esta cifra 

bajó al 40%. En las preguntas cerradas, el 85% del tercer ciclo respondió correctamente sobre 

hábitos de lectura, frente al 68% del primer ciclo. Respecto a la inclusión, un 73% del tercer ciclo 

tuvo una percepción positiva, en comparación con un 55% del primer ciclo, lo que sugiere una 

relación entre edad y conciencia sobre inclusión. 

Análisis Cualitativo: En las respuestas abiertas, los estudiantes de 6° mostraron percepciones 

más reĘexivas sobre la inclusión, usando términos como "respeto" y "cooperación", mientras que 

los de 2° usaron palabras como "ayuda" y "amigos". Los estudiantes con TDAH también 

compartieron sus experiencias, enriqueciendo la comprensión sobre la inclusión. 

En el postest, el interés por la lectura en 6° aumentó un 22% respecto al pretest. Los docentes 

notaron mayor compromiso en este grupo en tareas de lectura comprensiva, aunque los 

estudiantes de 2° también mostraron un progreso signiĕcativo en sus hábitos de lectura. 
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Las diferencias en las percepciones sobre inclusión y lectura se relacionan con el desarrollo 

cognitivo y emocional; los estudiantes mayores reĘexionan de manera más madura sobre temas 

abstractos, mientras que los más jóvenes se enfocan en la interacción social. 

3. RESULTADOS

3.1 Resultados cualitativos 

3.1.1 Entrevistas 

Las respuestas de los docentes muestran diferencias signiĕcativas sobre el TDAH. El docente 

1 opina que las diĕcultades de los alumnos con TDAH son similares a las de otros estudiantes, 

mientras que los docentes 2 y 3 sostienen que son diferentes. El docente 4 no respondió, 

posiblemente por falta de experiencia con estos alumnos. Los docentes 1, 2 y 3 coinciden en que 

los estudiantes con TDAH tienen más problemas para integrarse, destacando que esta diĕcultad 

puede depender del grado de TDAH. 

Una respuesta notable proviene de la docente 3, quien comentó sobre un alumno con TDAH 

que, tras tratamiento, ha mejorado su concentración, pero aún necesita actividades cortas. En 

cuanto a las diĕcultades lectoras, el docente 1 menciona problemas de concentración, mientras 

que el docente 2 agrega que las lecturas no están adaptadas para estos alumnos, lo que complica 

la comprensión. 

Las opiniones sobre la integración varían: el docente 4 cree que estos alumnos están bien 

integrados dependiendo de la gestión del docente, mientras que los docentes 1 y 2 sostienen que 

enfrentan mayores diĕcultades. La docente 3 añade que la integración varía según el grado de 

TDAH y sugiere abordar el tema en clase para fomentar la comprensión entre compañeros. 

3.1.2 Preguntas de cuestionarios abiertas 

En el primer ciclo, las respuestas de los estudiantes son breves y directas. La mayoría lee 

libros adecuados para su edad, como cuentos clásicos, y muchos identiĕcan los libros por 

personajes o elementos especíĕcos, por ejemplo: 

 Sujeto 4: "El de los dinosaurios"

 Sujeto 5: "El de una niña medio hada medio vampiro"

 Sujeto 20: "El del oso panda"

Todos los estudiantes se sienten incluidos, y la actividad grupal fue bien recibida, aunque 

algunos comentaron que no disfrutaron tener que leer tanta información. 

En el tercer ciclo, las respuestas son más detalladas. Algunos estudiantes mencionan libros 

populares como "Harry Potter" y "Los Futbolísimos", pero muchos reportan diĕcultad en la 

comprensión y solo leen por obligación. Disfrutaron de la actividad grupal, especialmente el 

desafío de resolver el misterio, como indican algunos ejemplos: 
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 Sujeto 26: "Resolver quién había robado el libro. Porque me sorprendió que fuese Bécquer." 

 Sujeto 56: "Que encontré yo las pistas." 

En cuanto a la inclusión, los estudiantes con TDAH dan respuestas menos claras y muestran 

menos integración. Algunos ejemplos incluyen: 

 Sujeto 17: "Sí, porque no me ignoran." 

 Sujeto 42: "Sí, porque ellos me dicen qué hacer y yo lo hago si no es nada malo." 

Un tercio de los estudiantes sin TDAH también reporta sentirse ocasionalmente excluido o 

desconectado de su grupo. 

3.2 Resultados cuantitativos 

3.2.1 Preguntas de cuestionarios cerradas 

Junto a las preguntas cuantitativas sobre los títulos favoritos del alumnado, se le preguntó al 

alumnado como reĘeja la pregunta uno si estos leen. 

 

Figura 1 

Respuesta del alumnado a la pregunta; ¿Lees?  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fuente: elaboración propia.  

 

En el caso del primer ciclo la mayoría se sitúa entre siempre leen o casi siempre tanto en 

clase como en casa frente a tan solo un 10% que aĕrma que lee libremente. Por otro lado, en el 

alumnado de tercer ciclo se aprecia un cambio importante resaltando el alumnado que aĕrma leer 

cosas de clase.  
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Figura 2 

Respuesta del alumnado a la pregunta: ¿Te ha pasado alguna vez que has leído y no te has 

enterado de nada? 

Fuente: elaboración propia. 

La ĕgura 2 pretende conocer si el alumnado ha experimentado carencias en la comprensión 

lectora. Esta gráĕca como indicaremos en el apartado de conclusiones, comprende resultados no 

esperados y es que son bastantes similares a los resultados obtenidos. Se observa una mejora 

normal, ya que al atravesar por dos o más cursos el alumnado va adquiriendo un bagaje y una 

práctica que le permite salvar los problemas de comprensión. Sin embargo, sorprende que hay un 

21% de chicos y chicas que con bastante frecuencia sufre problemas de comprensión lectora, una 

opción que no escoge ningún alumno de primer ciclo.  

Figura 3 

Respuesta del alumnado a la pregunta: ¿Lees porque alguien te obliga? 

uente: elaboración propia. 
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La ĕgura tres, muestra como el número de alumnos que lee obligado aumenta enormemente 

de primer a tercer ciclo. La mayoría de los de tercer ciclo aĕrman que aunque comienzan a leer 

por obligación, después les acaba gustando lo que realizan.  

Otras conclusiones relevantes extraídas de esta y otras cuestiones similares fueron las 

siguientes: 

a. En ambos ciclos responden igual a la pregunta de ayudar a otros alumnos: el 85% en 

ambos casos se relacionan con el alumno que necesite apoyo igual que otro.  

a. En el tercer ciclo piensan que lo que ayuda a comprender son, principalmente la historia 

y las redes sociales. Lo que menos, los dibujos. En el primer ciclo piensan que lo que ayuda a la 

comprensión son principalmente la colaboración con los compañeros y los videos, mientras que 

lo que menos ayuda es ‘hacer la actividad en un dispositivo’. 

 

Figura 4 

Respuesta del alumnado a la pregunta ¿Qué crees que te ha ayudado a comprender lo que leías 

y a animarte a seguir leyendo? 

Fuente: elaboración propia. 

 

Como podemos observar tras realizar la actividad, el alumnado tiene una percepción 

bastante positiva de la actividad y es capaz de establecer una jerarquía con aquellos elementos que 

más le han ayudado a comprender lo que leía tras trabajar con la herramienta. Existen algunas 

diferencias que debemos considerar. En el caso del alumnado de primer ciclo, el alumnado señala 

la historia. En cambio, el del tercer ciclo señala las redes sociales, aliciente característico a partir 

de la edad del alumnado. 
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Figura 5 

Respuesta del alumnado a la pregunta: Impresiones comparativas tras la realización de la 

actividad. 

Fuente: elaboración propia. 

Observando las respuestas que han dado los estudiantes a la siguiente pregunta y 

comparando ambos ciclos, podemos observar que en el tercer ciclo la actividad la han comparado 

con la lectura de un libro no demasiado ameno para ellos. En cambio, más de la mitad del 

alumnado de primer ciclo considera la actividad bastante fácil, dinámica y divertida.  

En línea con lo anterior, el alumnado ante la propuesta de realizar actividades similares 

responde de forma aĕrmativa en una amplia mayoría (67%), estando entre ellos los cinco chicos 

y chicas con TDAH. Este grupo está seguido en ambos ciclos de aquellos alumnos que no 

preferirían dejar pasar un tiempo hasta realizar una actividad similar.  

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

A lo largo de nuestra investigación, hemos identiĕcado aspectos clave relacionados con los 

objetivos planteados, los cuales detallaremos a continuación. En primer lugar, en cuanto a la 

comprensión lectora y el hábito de lectura, adaptamos la herramienta al nivel de los estudiantes 

del primer ciclo, quienes, en general, lograron completar la actividad con mayor éxito que los de 

ciclos superiores. Sorprendentemente, la proporción de estudiantes que mostraron interés por la 

lectura fue mayor a la esperada; no obstante, notamos que muchos de ellos perdían la 

concentración a medida que pasaba el tiempo, especialmente aquellos con TDAH. Este 

fenómeno, como sugiere la Fundación CADAH (2014), se debe a la importancia de ajustar el 

tiempo de lectura para mantener la atención, en especial en alumnos con diĕcultades de 

concentración, lo cual respalda estudios previos que subrayan la importancia de adecuar las 

actividades a este tipo de necesidades (Dios, 2020). Algunos docentes consideraron que el 

cuestionario resultó extenso para los más jóvenes, lo cual está alineado con las observaciones de 

Cardozo (2008), quien recomienda ciertos métodos para fomentar el hábito lector en este grupo. 

La edad también inĘuyó en los resultados de la actividad. Los estudiantes del primer ciclo, 

al estar más familiarizados con lecturas breves en el ámbito escolar y en casa, mostraron interés 
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en aprender sobre algunos escritores, pero presentaron diĕcultades cuando la lectura se 

prolongaba. Los estudiantes del tercer ciclo, por otro lado, perdieron el interés con mayor rapidez 

y, en muchos casos, pedían pistas para ĕnalizar sin leer a fondo. Algunos docentes incluso les 

proporcionaban respuestas para ahorrar tiempo, lo cual reĘejaba la baja expectativa que tenían 

respecto a la participación activa de este grupo en la actividad. Esta actitud podría estar 

relacionada con una percepción secundaria de la lectura en etapas avanzadas del ciclo escolar, 

tendencia que algunos autores, como Díaz y Barragán (2021), atribuyen a la falta de estrategias 

adecuadas en el desarrollo del hábito lector. 

Con respecto a la inclusión de estudiantes con TDAH, nuestra herramienta “Escritores del 

más allá” fue bien recibida, aunque estos estudiantes enfrentaron diĕcultades para identiĕcar 

ideas principales e inconsistencias en los textos, tal como señalan Brock y Knapp (1996), 

Berthiaume et al. (2009), y Casas et al. (2011). Observamos que la efectividad de la herramienta 

aumentaba cuando la actividad se dividía en sesiones breves, ya que la atención de estos alumnos 

es más limitada (Cabezas, 2019). Sin embargo, aunque algunos estudiantes lograron integrarse 

bien en sus grupos, la inclusión de los alumnos con TDAH dependía de su grado de impulsividad, 

que en ocasiones generaba tensiones, como señala Estévez (2016) en su análisis sobre las barreras 

curriculares y organizativas en la inclusión de este alumnado. En otros casos, los compañeros 

mostraban disposición para apoyarlos, lo cual reforzaba un clima inclusivo en el aula sin 

necesidad de separarlos. 

Otro aspecto relevante fue el modo en que el alumnado, acostumbrado a métodos 

pedagógicos competitivos, transformó esta actividad, diseñada para ser cooperativa, en una 

competencia. Aunque el objetivo era que se desarrollara con tranquilidad y a un ritmo adaptado 

a cada estudiante, los alumnos buscaron completar el juego lo más rápido posible, lo que 

evidencia una metodología escolar orientada a la competitividad, como señalan Cassany, Luna y 

Sanz (2003), quienes resaltan cómo el enfoque competitivo puede interferir en el aprendizaje 

inclusivo y colaborativo. 

Como conclusión, esta herramienta demostró ser efectiva para fomentar la inclusión y 

mejorar la comprensión lectora, especialmente si se implementa en las primeras etapas del ciclo 

escolar. Su enfoque inclusivo no solo beneĕció a los estudiantes con TDAH, sino que también 

mejoró el ambiente del aula en general y despertó un mayor interés por la lectura. La percepción 

de inclusión y el hábito lector de los estudiantes parecen haber mejorado, al punto de mostrar una 

mayor inclinación a explorar lecturas en la biblioteca y utilizar su tiempo de lectura para temáticas 

de su interés, lo cual se alinea con el mensaje inspirador de Bécquer (Delgado, 2016). Además, 

estudios previos como el de Cabero (2011) y Casas et al. (2011) sugieren que actividades 

inclusivas ayudan a evitar el abandono de los estudios y mejoran la percepción de valía personal 

entre estudiantes diagnosticados con TDAH. 
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1. INTRODUCCIÓN

La educación superior enfrenta hoy en día el reto de adaptarse a un entorno cambiante. En

este contexto, la innovación educativa se vuelve indispensable para fomentar tanto el 

compromiso como el aprendizaje significativo en el alumnado. Entre las estrategias más 

prometedoras y efectivas en este ámbito se encuentra la gamificación, un enfoque que incorpora 

elementos de juego en contextos de aprendizaje, transformando la experiencia educativa en una 

actividad más atractiva y motivadora. 

En este capítulo, se explora una experiencia exitosa de diseño e implementación de una 

gamificación en el área de Ciencias de la Educación de nivel universitario, con unos niveles altos 

de satisfacción del alumnado y que también ha fortalecido su interés y motivación. A partir de 

los resultados obtenidos, se plantean propuestas de extensión de esta metodología activa al área 

STEM (Ciencia, Tecnología, Ingeniería y Matemáticas), sector en el cual la gamificación puede 

aportar soluciones efectivas para superar algunos de los desafíos tradicionales de enseñanza, 

como la baja retención de estudiantes y la complejidad de ciertos contenidos. Esta extensión 

persigue potenciar el desarrollo de competencias y habilidades críticas en el alumnado, 

promoviendo un aprendizaje más dinámico, interactivo y adaptado a las necesidades del siglo 

XXI. 

El presente trabajo comprende: una introducción y revisión de los fundamentos teóricos de 

la innovación y la gamificación (sección 1); el diseño detallado de la propuesta de innovación 

(sección 2); una descripción de los resultados obtenidos al aplicar la experiencia de gamificación 

en el contexto de Ciencias de la Educación (sección 3); una propuesta para extender esta 

metodología al área STEM, fundamentada en las lecciones aprendidas de los resultados previos 
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(sección 4); y una conclusión que recoge los aprendizajes clave alcanzados en el desarrollo de esta 

iniciativa de innovación educativa (sección 5). 

 

1.1. La innovación educativa 

La innovación educativa pretende dar respuesta a los desafíos de la sociedad actual, en 

constante transformación, que precisa desarrollar nuevos modos de enseñar y aprender en las 

escuelas, centrados en el alumnado y en la construcción colaborativa y compartida de su 

aprendizaje (Roig-Vila, 2017). Sin embargo, cualquier cambio que se produzca en el aula o la 

mera inclusión de recursos no genera una innovación en sí misma. La innovación docente no 

debe entenderse como una cuestión meramente metodológica o tecnológica, sino que representa 

para el profesorado un desafío a la tradición recibida, pues comporta una aproximación a nuevas 

premisas epistemológicas desde las que redefinir la labor docente, busca el compromiso 

institucional, trabajar los procesos de enseñanza-aprendizaje y la construcción del conocimiento 

(Navarro-Mateos et al., 2024; Ruisoto et al., 2024). 

La innovación en educación no es un cambio espontáneo ni aislado; es un proceso 

intencional, cuidadosamente planificado y respaldado por una comunidad educativa 

comprometida, incluidos profesorado y alumnado (García et al., 2024). Es a través de esta 

preparación y diseño estratégico que la innovación se convierte en un motor de calidad educativa, 

promoviendo aprendizajes significativos y de mayor relevancia.  

Una innovación genuina en educación se manifiesta cuando se observan los siguientes 

cambios esenciales: 1) Relaciones de aprendizaje colaborativo: la innovación genera espacios 

donde el alumnado colabora y construye conocimiento de manera conjunta, fomentando un 

ambiente de apoyo mutuo y de crecimiento compartido. 2) Transformación de roles: el 

profesorado se convierte en facilitador y guía del aprendizaje, mientras que el estudiantado 

asume un rol activo en su propio proceso educativo, dejando de ser receptor pasivo de 

información. 3) Nuevas formas de conocimiento: cambia la manera en que el alumnado se 

vincula con el conocimiento, siendo alentados a explorar y cuestionar de manera crítica y 

creativa. 4) Ambientes de aprendizaje innovadores: el entorno de aprendizaje se transforma, 

ofreciendo al alumnado un espacio adecuado para la experimentación y la aplicación práctica de 

lo aprendido. 5) Reestructuración del objeto de aprendizaje: el alumnado se relaciona de forma 

más directa y contextualizada con las disciplinas, entendiendo el conocimiento como un recurso 

aplicable en su vida y en el ámbito profesional (de León, 2005; Lo & Chan, 2024; Molina et al., 

2024).  

El alumnado es el eje de toda innovación educativa. Las metodologías innovadoras buscan 

desarrollar competencias y fomentar aprendizajes significativos, a través de estrategias 

colaborativas que vinculan el aprendizaje a contextos profesionales y sociales reales (Fernández-

de-Castro & Villegas-Pantoja, 2024). Este enfoque dinámico y multidimensional sitúa al 

estudiante en un rol activo, donde aprende no solo contenidos, sino habilidades para la vida y el 

ámbito profesional. 
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1.1.1. Claves y retos para el éxito de la innovación educativa 

La cultura de la innovación educativa se sostiene sobre tres pilares fundamentales. En 

primer lugar, la eficacia y la eficiencia, ya que la innovación debe demostrar que contribuye al 

logro de los objetivos educativos de manera medible y significativa. En segundo lugar, la 

sostenibilidad, es decir, la innovación aspira a ser una práctica perdurable en el tiempo, aplicable 

a lo largo de diferentes ciclos académicos y adaptable a futuros cambios. Y, en tercer lugar, la 

transferibilidad, puesto que la innovación debe ser compartida entre docentes y otras 

instituciones, favoreciendo la creación de redes de colaboración y la difusión de buenas prácticas 

(de León, 2005; Molina et al., 2024; Roig-Vila, 2017). 

La innovación en educación no solo implica la adopción de nuevas metodologías, sino 

también una gestión eficaz y el compromiso de diversos actores. Algunos de los principales retos 

incluyen: 

 Gestión eficaz de la innovación: implementar modelos de aprendizaje que respondan de

forma práctica y efectiva a los desafíos actuales (Barrios & Jurado, 2024).

 Participación de la comunidad educativa: la innovación se construye en conjunto;

requiere la implicación activa de instituciones, profesorado y alumnado (Bueno-Baquero et

al., 2024).

 Formación y capacitación continua: la preparación y actualización profesional son

fundamentales para que el profesorado pueda implementar y sostener prácticas innovadoras

(Pandey, 2024).

 Visibilidad y sostenibilidad de las innovaciones: crear mecanismos de difusión que

promuevan la continuidad y expansión de las innovaciones exitosas (de León, 2005).

Este enfoque de la innovación permite a al profesorado y al alumnado responder de manera 

efectiva a las demandas cambiantes de la sociedad, promoviendo una educación que prepara a 

los individuos para el aprendizaje constante y el crecimiento profesional. 

1.2. La gamificación 

El término “gamificación” fue introducido en 2008 por Brett Terrill, un experto en 

videojuegos, en una publicación de blog (Houtari y Hamari, 2017). Se definió como el proceso 

de tomar mecánicas de juego y aplicarlas a otros contextos para fomentar la participación. 

Posteriormente, en 2010, el término comenzó a usarse más ampliamente tanto en la industria 

(Deterding et al., 2011) como en el ámbito académico (Hamari et al., 2014). La gamificación se 

puede definir como la aplicación de técnicas o dinámicas propias del juego a actividades o 

entornos no recreativos, como el aula, para potenciar la motivación y la participación, o facilitar 

el aprendizaje y la consecución de objetivos (Fitz-Walter, 2015; Zichermann, 2011; Werbach, 

2014).  
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Es importante destacar que gamificar no es simplemente jugar en clase. Gamificación 

implica la incorporación de técnicas, mecánicas y dinámicas propias de los juegos en ambientes 

educativos, con el objetivo de transformar el aprendizaje en una experiencia atractiva, 

significativa y cooperativa (Kapp, 2012). Las estrategias de gamificación buscan estimular el 

interés del estudiantado mediante la implementación de componentes como: 1) Recompensas y 

reconocimientos: puntos, insignias, medallas y logros que ofrecen una gratificación inmediata y 

tangible. 2) Niveles y progresión: una cuantificación del avance en diferentes etapas o niveles que 

alienta la continuidad en el aprendizaje. 3) Misiones y retos: tareas con objetivos específicos que 

promueven la resolución de problemas y la toma de decisiones. Estos elementos permiten que el 

alumnado perciba su aprendizaje como un desafío que progresa, al igual que en un juego, 

manteniendo su atención y motivación (García et al., 2024).  

Incluir la gamificación en el entorno educativo requiere un enfoque planificado y creativo. 

Los/as educadores/as deben diseñar experiencias que vayan más allá de la simple incorporación 

de elementos lúdicos, construyendo actividades que favorezcan la participación activa y que estén 

alineadas con los objetivos de aprendizaje. Esta implementación demanda: 1) Planificación 

estratégica: la gamificación requiere una estructura clara donde cada actividad y recompensa se 

relacionen con los aprendizajes esperados. 2) Creatividad en el diseño de actividades: se debe 

ofrecer un contenido atractivo y dinámico que retenga el interés del alumnado. 3) Actualización 

continua: el profesorado necesita estar al día en herramientas, plataformas y aplicaciones que 

puedan potenciar la experiencia de gamificación. 4) Adaptación de tecnologías y recursos: 

utilizar interfaces digitales o analógicas que faciliten la gamificación para promover la 

participación activa e inclusiva de los estudiantes (Ruisoto et al., 2024; Tung, 2023;                                   

Vera-Mora, 2024). 

Toda estrategia de gamificación busca, en última instancia, activar la motivación intrínseca 

del alumnado, es decir, el deseo de continuar aprendiendo por el propio interés y disfrute del 

proceso (Buckley & Doyle, 2016). A través de la dinámica lúdica y el sistema de recompensas, la 

gamificación fomenta un mayor compromiso del alumnado, fortaleciendo su atención e 

implicación en clase. La experiencia lúdica les permite acceder al conocimiento de manera 

entretenida, incentivando la competencia saludable y la superación personal. Además, la 

gamificación en el aula potencia habilidades y actitudes como la empatía, la creatividad, la 

innovación, y el trabajo en equipo, enriqueciendo el aprendizaje no solo en términos académicos, 

sino también en el desarrollo de competencias personales y sociales que serán útiles a lo largo de 

toda la vida (Pandey, 2024). 

 

1.2.1. Beneficios y desafíos de la inclusión de la gamificación en el aula  

El uso de la gamificación en el contexto educativo ha mostrado beneficios significativos en 

la mejora de la atención y en la promoción de un aprendizaje significativo y de larga duración. 

Algunos de los impactos positivos de la gamificación incluyen: 
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 Fomento del compromiso y la atención: la gamificación fortalece el interés del

alumnado en el proceso de enseñanza-aprendizaje, manteniéndolo inmerso y comprometido 

mediante la interacción constante y el sistema de recompensas (Yie et al., 2024).  

 Promoción de la autonomía: al involucrarse activamente en actividades gamificadas, el

alumnado desarrolla su capacidad de tomar decisiones de forma autónoma y responsable, lo cual 

fomenta su independencia en el aprendizaje (Portela, 2024). 

 Desarrollo de habilidades personales y sociales: la gamificación permite que el

alumnado demuestre sus habilidades individuales mientras aprenden a colaborar en equipo, 

promoviendo competencias de cooperación, empatía y respeto hacia sus compañeros (Navarro-

Mateos et al., 2024). 

 Aprendizaje como experiencia emocionante: al integrar elementos lúdicos en el aula,

la gamificación transforma la educación en una aventura estimulante, favoreciendo el 

entusiasmo y la motivación del alumnado para involucrarse de manera activa en el aprendizaje 

(Portela, 2024). 

 Protagonismo del estudiante en el aprendizaje: esta metodología coloca al alumno/a

en el centro de su propio aprendizaje, incrementando su responsabilidad y su participación activa 

en la construcción de sus conocimientos (Tung, 2023). 

 Estímulo de la creatividad y la innovación: el alumnado se enfrenta a situaciones en las

que deben buscar soluciones innovadoras, promoviendo la experimentación y el pensamiento 

creativo (Navarro-Mateos et al., 2024). 

 Fomento del diálogo y el aprendizaje significativo: la gamificación crea espacios de

intercambio y debate en los que el aprendizaje se vuelve más significativo, ya que los estudiantes 

participan activamente en su construcción (Arrue et al, 2024). 

 Superación de frustraciones y dificultades: al proporcionar retroalimentación

inmediata y constante, la gamificación ayuda al estudiantado a superar obstáculos, desarrollar 

resiliencia y aprender de los errores de manera positiva (Bueno-Baquero, 2024).  

 Evaluación continua y retroalimentación inmediata: la gamificación permite

implementar evaluaciones continuas y retroalimentación rápida, lo cual facilita ajustes en tiempo 

real y contribuye a un aprendizaje adaptativo (Tung, 2023). 

Entre los desafíos que plantea la incorporación de la gamificación en el aula, se destacan dos 

aspectos principales. En primer lugar, la dependencia de la motivación extrínseca: la gamificación 

puede hacer que los estudiantes se concentren más en obtener recompensas que en el propio 

proceso de aprendizaje (Yie et al., 2024). Esto significa que, cuando la motivación externa 

desaparece, el interés y las oportunidades de aprendizaje pueden reducirse. Y, en segundo lugar, 

la alta demanda de recursos por parte del profesorado: la planificación, implementación y 

evaluación de actividades gamificadas requieren una considerable inversión de tiempo y 

esfuerzo, lo que incrementa la carga de trabajo docente (Vera-Mora et al., 2024). 
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En conclusión, la gamificación en la educación tiene un alto potencial para hacer el 

aprendizaje más efectivo y atractivo, pero también exige una planificación cuidadosa para 

maximizar sus beneficios y minimizar sus desafíos (Portela, 2024). Con una implementación bien 

estructurada y equilibrada, la gamificación puede ser una poderosa herramienta para enfrentar 

los retos actuales de la educación, promoviendo un aprendizaje duradero y significativo. 

La presente propuesta de innovación educativa en la Educación Superior persigue los 

siguientes objetivos: 

 Diseñar y evaluar un juego innovador que potencie la motivación del alumnado 

universitario y facilite la comprensión y asimilación de contenidos teóricos. 

 Fomentar la continuidad y expansión de prácticas innovadoras exitosas desde el ámbito 

de las Ciencias de la Educación hacia las áreas STEM, mediante la creación de redes de 

colaboración y la difusión de buenas prácticas. 

 

2. DISEÑO DE LA PROPUESTA DE INNOVACIÓN 

La propuesta de innovación educativa ha sido inicialmente implementada con 102 

estudiantes de primer año del Grado en Ciencias de la Actividad Física y del Deporte de la 

Universidad de Sevilla. La muestra incluye a 56 hombres (54.9%) y 46 mujeres (45.1%), con 

edades entre los 18 y 34 años (promedio de 19.72 años). La mayoría reside en la provincia de 

Sevilla, y en cuanto a su formación previa, el 71% proviene de Bachillerato, mientras que el 23.7% 

procede de ciclos formativos. Estos estudiantes universitarios participan en esta innovación 

educativa para fomentar su motivación, comprensión y apreciación de la historia y fundamentos 

teóricos de la Educación Física, Actividad Física y Deporte. 

Entre los objetivos operativos de la propuesta se incluye la incorporación de nuevas 

herramientas y metodologías activas aplicables a la asignatura, en la cual se encajaría la presente 

propuesta de innovación. El temario de la asignatura del área de Teoría e Historia de la Educación 

permite a los estudiantes relacionar las prácticas físicas de cada época con los contextos sociales, 

culturales y políticos de su tiempo, entendiendo cómo la actividad física ha sido tanto un reflejo 

como una influencia en la evolución de la sociedad. Además, se pretende que esta práctica de 

gamificación pueda expandirse y consolidarse, promoviendo la cooperación entre docentes y el 

intercambio con otras instituciones, lo cual facilita la creación de redes de colaboración y la 

difusión de buenas prácticas. Por esta razón, se propone aplicar la propuesta de gamificación, 

tras las enseñanzas adquiridas de la experimentación en el área de Ciencias de la Educación, a 

asignaturas del ámbito de la Logística dentro del Grado en Ingeniería de Tecnologías Industriales 

y el Máster Universitario en Ingeniería Industrial de la Universidad de Sevilla. Estas asignaturas 

comparten con la utilizada como base en Ciencias de la Educación la característica de incluir 

contenidos teóricos que componen la mayor parte del temario, y que tradicionalmente han sido 

enseñados de forma expositiva. Las asignaturas de ambas áreas contienen además una carga 

lectiva significativa y exponen un temario muy extenso, lo que podría contribuir al desinterés por 

parte del alumnado. 

 

 

142



Investigación en escenarios formativos y conocimiento abierto en acción 

2.1. Diseño y normas del juego: “Se acabó el tiempo” 

El diseño del juego se basa en un glosario de 60 palabras clave, cuidadosamente 

seleccionadas del temario de la asignatura, para reforzar conceptos fundamentales. Estas palabras 

se agrupan en dos bloques de color (rojo y azul), cada uno con términos específicos que los 

estudiantes deben identificar y trabajar durante la actividad. Los términos abarcan conceptos 

clave y propios de la materia; por ejemplo, en el área de Ciencias de la Educación, incluyen 

términos como: “paideia”, “agoge”, “acontismos”, “lanista”, “reciario”, “auriga”, “naumaquias”, 

“areté”, “palestra”, “halteiros”, “justas”, “ekecheiria”, “juegos olímpicos”, entre otros, que 

representan ideas centrales y contextos históricos de la educación física y la actividad deportiva. 

Esta estructura facilita la implementación de estrategias de juego en equipo, promoviendo la 

asociación de ideas y el refuerzo de conocimientos de forma dinámica y participativa. 

 ¿Cuál es el objetivo del juego? La partida se juega por equipos y tiene tres rondas, y el

objetivo es, en cada ronda, adivinar el mayor número de cartas posibles. Se trata de un juego 

colaborativo dentro de cada equipo y competitivo entre ambos equipos, puesto que los dos 

equipos compiten por las mismas cartas. 

 Código de colores: Los equipos decidirán antes de comenzar con qué color van a jugar

(rojo o azul), y se guiarán por las palabras que representan dicho color a lo largo de toda la 

partida. Ambos equipos juegan con el mismo color, lo que permite realizar una segunda partida 

con conceptos nuevos. 

Primera ronda: Describir 

Se da la vuelta al reloj de arena (30 segundos), un/a jugador/a robará una carta del mazo y 

explicará a sus compañeros/as el personaje o concepto que haya sido extraído del mazo. En esta 

ronda, podrá hablar y explicarse libremente, sin límite de palabras y el equipo también podrá dar 

tantas respuestas como sean necesarias hasta acertar. Pero se deben seguir las siguientes normas: 

 No se puede pasar de carta si el equipo no es capaz de adivinarla.

 No está permitido utilizar palabras con el mismo lexema.

 Tampoco se puede traducir la carta a otro idioma.

 No se puede deletrear la palabra utilizando sonidos o letras.

Una vez adivinada la palabra, el/la jugador/a dejará dicha carta en la mesa y cogerá otra. 

Así hasta que se acabe el tiempo. Tras esto, se pasa el mazo al siguiente equipo, que continuará 

con la misma dinámica. Cuando ya no queden más cartas, los equipos anotarán el número de 

cartas adivinadas y se continuará con la segunda ronda. 

Segunda ronda: Una palabra 

Se barajan todas las cartas. La ronda se desarrollará de igual forma que la anterior, con las 

mismas cartas, salvo por estos cambios: 

 El/la jugador/a que explica la carta sólo puede utilizar una única palabra por carta.

 El resto del equipo sólo tiene un intento para adivinar la carta. Si la respuesta es

incorrecta, se pasa a la siguiente carta. 
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 El/la jugador/a que trata de explicar la carta puede pasar a otra en cualquier momento 

(si sus compañeros/as no lo adivinan, o si considera que es muy difícil, etc.). 

De la misma forma, una vez el tiempo acabe, el mazo pasará al siguiente equipo y así 

sucesivamente. Una vez se terminen las cartas, se contarán los puntos y se continuará con la 

tercera ronda. 

 

Tercera ronda: Mímica  

Se barajan todas las cartas. Esta ronda es igual que la segunda, excepto por estos detalles: 

 El/la jugador/a que tiene que explicar la carta sólo puede utilizar mímica. 

 También puede tatarear y hacer onomatopeyas. 

 

Figura 1 

Ejemplo tarjeta del juego. 

Figura 2 

Materialización del juego. 

 

 

 

Una vez se acaben las cartas, los equipos anotan las cartas adivinadas en una ficha de registro 

(Fig. 2) y se suman todos los puntos obtenidos en las tres rondas para conocer el equipo ganador. 

El equipo ganador recibirá 0.5 puntos adicionales en la evaluación final de la asignatura, lo que 

incentiva el esfuerzo y la participación.  
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Figura 3 

Ficha de registro del juego a completar por equipos. 

2.2. Procedimiento 

La aplicación de la metodología incluyó las fases mostradas en la Figura 4: 

Figura 4 

Procedimiento seguido en la innovación. 

2.3. Análisis de datos 

Con el fin de evaluar la experiencia de innovación educativa desde la perspectiva del 

alumnado, se diseñó una encuesta voluntaria y anónima, basada en el trabajo de Sainz-de-Abajo 

et al. (2018). Los ítems de la encuesta se calificaban en una escala Likert de cinco niveles de 

percepción, donde 1 representaba “Muy malo” y 5 “Muy bueno”. Además, se incluyeron 

preguntas abiertas para obtener comentarios cualitativos (ver Tabla 1). La encuesta fue 

completada por los estudiantes tras la implementación de la innovación, mediante un formulario 

electrónico en Google Forms. 
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Tabla 1 

Encuesta de satisfacción sobre el juego “Se acabó el tiempo”. 

1. Valora de 1 a 5 cada uno de los siguientes aspectos sobre juego siendo 1: muy 

malo; y 5: muy bueno. Marca con una X según consideres. 

1 2 3 4 5 

1.1 El juego te permite aprender los contenidos del tema y fijarlos en la memoria a 

través de una experiencia lúdica. 

     

1.2 Fomenta la participación de todos los estudiantes.      

1.3 Las clases resultan más entretenidas.      

1.4 Es interesante como sistema de evaluación continua.      

1.5 Compromete a estudiantes con su formación de manera activa.      

1.6 Implica agilidad y concentración por parte de los estudiantes lo que motiva a 

que se preste atención durante la clase. 

     

1.7 Facilita al alumno la comprensión de cara a la preparación del examen final.      

1.8 El premiar anima a esforzarse para superar a los/as compañeros/as y de paso 

aprender. 

     

2. ¿Qué es lo que más te ha gustado de la herramienta pedagógica “Se acabó el tiempo”? 

 

3. ¿Qué es lo que menos te ha gustado de la herramienta pedagógica “Se acabó el tiempo”? 

 

4. En tu opinión, ¿te hubiera gustado que se hiciera un “Se acabó el tiempo” por cada tema 

desarrollado? 

 

5. ¿Tienes alguna sugerencia para el próximo curso? 

 

Fuente: Elaboración propia basado en Sainz-de-Abajo et al. (2018). 

 

3. DISCUSIÓN DE RESULTADOS 

Los resultados de la encuesta de satisfacción sobre la experiencia de gamificación, 

presentados a través del valor promedio y la desviación estándar de las respuestas a cada ítem 

(Tabla 2), muestran una valoración muy positiva por parte del alumnado. En términos generales, 

el promedio de las respuestas supera 4.5 en todos los ítems, donde un valor de 5 indica una 

percepción extremadamente favorable del aspecto evaluado. Además, el análisis de la desviación 

estándar revela que este sentimiento es bastante uniforme entre el alumnado, ya que los bajos 

valores de desviación estándar sugieren una mínima variación en las respuestas, lo que confirma 

la amplia aceptación y satisfacción con la experiencia. 
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Tabla 2 

Promedio y Desviación Estándar de la encuesta. 

ÍTEM 1.1 1.2 1.3 1.4 1.5 1.6 1.7 1.8 

PROMEDIO 4.725 4.784 4.902 4.588 4.804 4.824 4.725 4.804 

DESVIACIÓN 

ESTÁNDAR 
0.451 0.577 0.361 0.638 0.401 0.434 0.603 0.448 

3.1. Valoración de diferentes aspectos sobre “Se acabó el tiempo” 

A continuación, se desglosan cada uno de los ítems analizados sobre la valoración de 

diferentes aspectos sobre “Se acabó el tiempo”. En primer lugar, los resultados de la encuesta de 

satisfacción revelan una percepción sumamente positiva respecto al uso del juego como 

herramienta pedagógica (1.1). Un 72.5% de los encuestados valora este ítem asignándole la 

máxima puntuación de 5 puntos (muy bueno). Esta cifra no solo indica que el juego es efectivo 

en la transmisión de conocimientos, sino que también contribuye a la fijación de los mismos en 

la memoria a través de una experiencia lúdica. Asimismo, el 27.5% restante califica la experiencia 

como “buena”, lo que refuerza la valoración general favorable hacia esta metodología.  

Además, se destaca la capacidad del juego para fomentar la participación activa (1.2) entre 

el alumnado. Un 84.3% lo califica como “muy bueno” en este aspecto, mientras que el 11.8% lo 

considera “bueno”. Estos datos sugieren que el juego no solo involucra a una mayoría 

significativa del estudiantado, sino que también crea un ambiente inclusivo que alienta a todos a 

participar. Sin embargo, el 4% que percibe esta herramienta como “mala” o “regular” en términos 

de participación sugiere que, aunque el juego es exitoso en gran medida, algunos estudiantes 

podrían enfrentar limitaciones que dificultan su grado de participación, lo cual podría deberse a 

factores como la estructura de los grupos o la dinámica de la actividad. La percepción del juego 

como un método para hacer las clases más entretenidas (1.3) es también notable. Un 92.2% de 

los estudiantes le otorga la máxima puntuación, indicando que el juego ha transformado el aula 

en un espacio más atractivo y dinámico. Esto tiene un impacto positivo en la motivación y 

disposición para aprender. Un 5.9% que califica el entretenimiento como “bueno” y un 2% como 

“regular” sugiere que, aunque la mayoría encuentra el enfoque lúdico atractivo, un pequeño 

grupo podría no sentirse igualmente motivado por esta dinámica. No obstante, la evaluación tan 

favorable destaca el éxito del juego en hacer que el contenido sea accesible y disfrutable, lo que 

podría traducirse en una mayor retención y comprensión de los conceptos. 

Asimismo, la aceptación del juego como sistema de evaluación continua (1.4) es notable, 

con un 88.7% de los estudiantes calificándolo como “muy bueno”. Esto sugiere que los 

estudiantes ven en el juego una forma innovadora y atractiva de ser evaluados, diferente a las 

evaluaciones tradicionales, ya que combina la revisión de contenidos con una metodología activa 

y participativa. Un 25.5% lo valora como “bueno”, lo que indica que, aunque la mayoría aprecia 

el enfoque de evaluación continua, algunos podrían preferir ajustes en la estructura o frecuencia 

de la actividad para que se ajuste mejor a sus expectativas. Por otro lado, el 7.8% que lo califica 
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como “regular” podría señalar que algunos estudiantes consideran que el formato del juego, 

aunque útil, necesita complementarse con otros métodos de evaluación para asegurar un 

aprendizaje adecuado.  

La respuesta al uso del juego como método para comprometer al alumnado (1.5) de 

manera activa con su formación es igualmente positiva. Un 80.4% de los encuestados califica este 

aspecto con 5 puntos (muy bueno), sugiriendo que el enfoque lúdico logra implicar a los 

estudiantes de manera dinámica y participativa. Esta implicación activa es importante en 

contextos educativos que buscan que los estudiantes no solo asimilen contenidos, sino que 

también desarrollen autonomía y responsabilidad en su propio proceso de aprendizaje. El 19.6% 

que lo valoró con 4 puntos (bueno) indica que, aunque hay una percepción positiva, algunos 

estudiantes podrían beneficiarse de ajustes que fortalezcan su participación, como una mayor 

estructura en el juego o actividades complementarias. En cuanto a las habilidades de agilidad 

mental y concentración (1.6), un 84.3% de los estudiantes considera que el juego es “muy bueno” 

para fomentar estas competencias. Esto sugiere que, al involucrar a los estudiantes de manera 

rápida y dinámica, el juego logra captar y mantener su atención, un elemento esencial para el 

aprendizaje efectivo en entornos educativos. El 13.7% que lo valora con 4 puntos (bueno) 

refuerza esta eficacia, aunque podría indicar que algunos estudiantes encontraron aspectos que 

podrían mejorarse en la estructura o el ritmo de la actividad. El pequeño porcentaje (2%) que lo 

evaluó con 3 puntos (regular) sugiere que, en ocasiones, puede haber falta de concentración o 

elementos que interrumpan la atención de algunos estudiantes.  

El 80.4% de los estudiantes considera que la herramienta es altamente efectiva para facilitar 

la comprensión de los contenidos (1.7) en preparación para el examen final, otorgándole la 

máxima puntuación de 5 puntos (muy bueno). Esto sugiere que el juego no solo es útil para el 

aprendizaje en clase, sino que también ayuda a estructurar los conocimientos de tal manera que 

sean fácilmente recordados y aplicados en un contexto evaluativo. Un 11.8% de los encuestados 

lo valora como “bueno” (4 puntos), lo que indica una percepción favorable pero con la 

posibilidad de mejoras para optimizar la preparación para el examen. El 7.8% restante que asigna 

una puntuación de 3 puntos (regular) podría señalar que algunos estudiantes consideran que el 

juego, aunque útil, necesita complementarse con otros métodos o recursos de estudio para lograr 

una comprensión completa del material.  

Finalmente, el 82.4% de los estudiantes otorgan la máxima valoración a la práctica de 

premiar el esfuerzo dentro de la dinámica del juego, señalando que los incentivos motivan a 

mejorar el rendimiento individual y promueven el aprendizaje en un ambiente competitivo y 

lúdico (1.8). Esta cifra sugiere que la inclusión de premios es vista como un factor positivo y 

estimulante para el compromiso y la superación personal en el aula. Un 15.7% de los estudiantes 

califica esta estrategia como “buena” (4 puntos), lo que implica que, si bien valoran el efecto de 

los premios, podrían percibir áreas de mejora en su implementación. El pequeño porcentaje 

restante (2%) considera esta práctica “regular” (3 puntos), lo que podría indicar que un número 

reducido de estudiantes percibe la competencia o los premios como menos necesarios o menos 

motivadores en su proceso de aprendizaje.  

148



Investigación en escenarios formativos y conocimiento abierto en acción 

3.2. ¿Qué es lo que más te ha gustado de la herramienta pedagógica “Se acabó el 

tiempo”? 

La herramienta pedagógica “Se acabó el tiempo” ha recibido una respuesta muy favorable, 

destacándose como un método efectivo para el aprendizaje en grupo. La mayoría de los 

comentarios del alumnado indican que la naturaleza dinámica y divertida del juego ha sido clave 

para que se sientan motivados y comprometidos en el proceso de aprendizaje. A continuación, 

se analizan los aspectos más valorados según las respuestas: 

En primer lugar, sobresale el carácter dinámico y entretenido del aprendizaje. El alumnado 

valora que la herramienta permite aprender de forma divertida, lo cual transforma el repaso de 

contenidos en una experiencia positiva. Se mencionan términos como “divertido”, “dinámico” e 

“interactivo”, lo que indica que la metodología rompe con la monotonía de las clases 

tradicionales. La mímica se menciona con frecuencia como una técnica que no solo hace que el 

aprendizaje sea más ameno, sino también más efectivo, favoreciendo la memorización y 

comprensión de los conceptos. En segundo lugar, se destaca el aumento de la motivación y 

participación activa. Se observa una gran implicación colectiva que refuerza el sentido de 

compañerismo y fomenta el trabajo en equipo. El alumnado aprecia la competencia amistosa y 

la cooperación entre compañeros, lo que no solo potencia el compromiso, sino que también 

fortalece las relaciones interpersonales. La referencia a “sentir emociones” sugiere que la 

actividad genera una respuesta emocional positiva, facilitando la retención de los conceptos, ya 

que las emociones contribuyen a consolidar la información en la memoria. En tercer lugar, se 

resalta el aprendizaje significativo y la consolidación de conceptos. La actividad ha facilitado a 

los estudiantes recordar los contenidos de cara al examen, incluso términos que antes les 

resultaban difíciles de aprender. La capacidad de retener palabras específicas mediante 

asociaciones sencillas, como la mímica o el contexto, evidencia la efectividad de la herramienta 

para reforzar conocimientos teóricos. Comentarios como “aprendemos y afianzamos 

conocimientos de forma emocional” y “nos acordamos de conceptos concretos” reflejan que la 

herramienta permite un aprendizaje significativo, ayudando a asimilar los contenidos más allá 

de la memorización mecánica y sin reflexión. En cuarto lugar, se distingue el fortalecimiento de 

habilidades complementarias. El alumnado reconoce que el juego también requiere agilidad 

mental y creatividad, cualidades que, además de hacer la actividad más entretenida, les exigen 

pensar y reaccionar con rapidez. La originalidad de la actividad mantiene el interés y el 

entusiasmo de los estudiantes a lo largo de la clase. La implementación de “Se acabó el tiempo” 

como herramienta pedagógica ha recibido una valoración muy positiva por parte del alumnado, 

especialmente en cuanto a dinamismo, participación y efectividad para consolidar el aprendizaje. 

Los comentarios indican que, al aprender de forma activa y divertida, los/as estudiantes no solo 

retienen mejor los conceptos, sino que también disfrutan del proceso de aprendizaje en grupo. 

Esto sugiere que la gamificación en el aula podría ser una estrategia valiosa para aumentar el 

interés y la motivación, promoviendo un aprendizaje profundo y duradero. 
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3.3. ¿Qué es lo que menos te ha gustado de la herramienta pedagógica “Se acabó el 

tiempo”? 

La evaluación de los aspectos menos favorables de la herramienta pedagógica “Se acabó el 

tiempo” revela varias áreas de mejora, centradas principalmente en la frecuencia de uso, la 

organización y la participación equilibrada. A continuación, se presenta un análisis de los 

comentarios recibidos: 

1. Frecuencia y oportunidad de uso: un aspecto recurrente en las respuestas del 

alumnado es la insatisfacción con el hecho de que la actividad solo se haya realizado en una 

sesión. Muchos estudiantes expresan su deseo de que el juego hubiera sido repetido más veces, 

lo que sugiere que la metodología fue vista como efectiva y que repetirla podría haber 

consolidado más los conocimientos. Además, esto podría ayudar a que todos los estudiantes 

tengan la oportunidad de participar más activamente y obtener beneficios similares. 

2. Participación equitativa: algunos estudiantes mencionaron que no todos los 

participantes estuvieron igual de involucrados en el juego, y que ciertas personas asumieron 

un papel menos activo. Los comentarios sugieren que una distribución más equitativa de las 

tareas o una organización en grupos más reducidos podría mejorar el compromiso de todo el 

alumnado y aseguraría que todos contribuyan de forma significativa en la actividad. 

3. Desafío de palabras y fases de juego: respecto al contenido, algunos estudiantes señalan 

la dificultad de ciertas palabras del glosario, especialmente en las fases posteriores de mímica. 

Sin embargo, también señalan que esto fue entretenido y desarrolló su creatividad. Aunque estas 

complicaciones no constituyen un obstáculo significativo, se sugiere que podrían abordarse 

introduciendo alternativas, como la opción de representar las palabras a través de dibujos. Esto 

podría facilitar la participación y enriquecer aún más la experiencia de juego. 

 

3.4. Preferencias sobre la frecuencia del uso del juego y sugerencias para el futuro 

Las respuestas a la pregunta “¿Te hubiera gustado que se hiciera un ‘Se acabó el tiempo’ 

por cada tema desarrollado?” revelan una clara preferencia por implementar esta actividad de 

manera regular en la asignatura. La mayoría de los estudiantes respondió de forma afirmativa, 

mostrando entusiasmo por la idea de incorporar “Se acabó el tiempo” al final de cada tema como 

un método atractivo para el repaso. Este alto porcentaje de respuestas positivas sugiere que los 

estudiantes consideran este enfoque como una herramienta eficaz para mejorar tanto la retención 

como la comprensión de los contenidos. 

Las respuestas a la pregunta “¿Tienes alguna sugerencia para el próximo curso?” ofrecen 

una perspectiva constructiva y positiva sobre la actividad “Se acabó el tiempo” y el enfoque 

didáctico en general. Las sugerencias resaltan la apreciación del método lúdico y la enseñanza 

dinámica, junto con recomendaciones para mejorar y diversificar el uso de la herramienta. 

 Frecuencia y continuidad de la actividad: Muchos estudiantes sugieren repetir “Se 

acabó el tiempo” y actividades similares con mayor frecuencia. Comentarios como “hacerlo más 

veces” o “implantar este juego al final de cada tema” reflejan el deseo de contar con más 

oportunidades para interactuar con el contenido mediante actividades dinámicas. Esto confirma 
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que la actividad se percibe como una forma efectiva y entretenida de reforzar el aprendizaje y 

preparar al alumnado. 

 Diversificación de las herramientas lúdicas: se menciona la inclusión de otras

herramientas de gamificación, como Kahoot!, que permite trabajar los contenidos de forma 

igualmente interactiva pero con un enfoque en cuestionarios rápidos y competitivos. Esto sugiere 

que el alumnado valora la variedad en la metodología y percibe de manera positiva el uso de 

herramientas analógicas y tecnológicas que complementen el aprendizaje de forma amena. 

 Organización y mejora de las dinámicas: algunos estudiantes sugieren modificaciones

en la organización del juego para asegurar una mejor participación y control de los grupos (como 

“reducir el número del grupo”). Además, propuestas de añadir premios y castigos buscan 

incentivar la competición y la motivación en clase, lo cual refleja una inclinación hacia un 

entorno motivador y estructurado dentro de la actividad. Otra de las respuestas destaca la 

necesidad de establecer normas de silencio u organización adicionales, lo cual podría mejorar el 

ambiente durante el juego.  

3.5. Propuesta de extensión del juego al área STEM 

Los resultados recopilados en esta experiencia de innovación revelan un notable nivel de 

satisfacción entre los estudiantes respecto al enfoque dinámico y participativo que promueve el 

juego “Se acabó el tiempo”. Este tipo de metodología no solo activa el interés y la motivación de 

los estudiantes, sino que también favorece una profunda implicación en el proceso de 

aprendizaje. La interacción activa, el trabajo en equipo y la competencia amistosa son elementos 

que transforman la experiencia educativa en un contexto más enriquecedor. El hecho de que 

los/as estudiantes apoyen la continuidad de “Se acabó el tiempo” y aboguen por su uso más 

frecuente es un indicativo claro de que esta actividad ha cumplido con sus expectativas y 

necesidades educativas. Este tipo de feedback es fundamental, ya que, no solo valida la 

metodología utilizada, sino que también abre un canal de comunicación entre profesorado y 

alumnado, lo cual es esencial para el desarrollo de un ambiente educativo participativo y 

colaborativo. 

La difusión de estas buenas prácticas entre la comunidad universitaria es fundamental por 

varias razones. En primer lugar, compartir métodos de enseñanza efectivos puede inspirar a 

otros/as docentes a adoptar enfoques similares, enriqueciendo así la experiencia educativa de un 

mayor número de estudiantes. En un entorno académico que busca constantemente mejorar los 

resultados de aprendizaje, la colaboración y el intercambio de estrategias pedagógicas efectivas 

pueden conducir a un aumento general en el rendimiento académico. Extender el uso de “Se 

acabó el tiempo” al ámbito STEM puede resultar particularmente beneficioso. Las disciplinas 

STEM a menudo son percibidas como desafiantes, lo que puede llevar a la falta de motivación y 

al riesgo de abandono, especialmente en campos como la ingeniería (Alcaraz, 2017; Tayebi et al., 

2021). Por tanto, la incorporación de un enfoque dinámico y lúdico, como el del juego, puede 

desmitificar estas materias, haciéndolas más accesibles y atractivas. La gamificación en STEM no 

solo facilita la consolidación de conocimientos teóricos, sino que también promueve habilidades 

prácticas esenciales como el pensamiento crítico, la resolución de problemas y la colaboración, 

competencias fundamentales en el mundo profesional (Hamari, 2014).  
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La inclusión de actividades interactivas en el ámbito STEM mejora la comprensión de 

conceptos abstractos a través de experiencias prácticas y participativas. Estas metodologías no 

solo enriquecen el aprendizaje, sino que también fomentan un ambiente educativo más dinámico 

y atractivo para los estudiantes. Por ello, se propone aplicar el juego “Se acabó el tiempo” a 

asignaturas del campo de la Logística en las titulaciones de Grado en Ingeniería de Tecnologías 

Industriales y el Máster Universitario en Ingeniería Industrial de la Universidad de Sevilla. Para 

llevar a cabo esta estrategia, se establece una colaboración activa entre el profesorado de la 

Facultad de Ciencias de la Educación y la Escuela Técnica Superior de Ingeniería de la 

Universidad de Sevilla. Esta colaboración multidisciplinaria es crucial, ya que combina la 

experiencia pedagógica del profesorado de Educación con el conocimiento técnico de los 

docentes de Ingeniería. El objetivo es diseñar un juego interactivo que no solo capte la atención 

de los estudiantes en asignaturas de un alto nivel de complejidad, sino que también esté alineado 

con los objetivos de aprendizaje de dichas materias. Además, al involucrar a los estudiantes 

activamente en su aprendizaje a través del juego, se incrementa su motivación y se mejora la 

retención del conocimiento. Estas prácticas también contribuyen al desarrollo de habilidades 

blandas esenciales, como el trabajo en equipo, la comunicación efectiva y la resolución de 

problemas.  

Para la extensión de la experiencia de gamificación a asignaturas del campo de la Logística, 

es necesario elaborar un glosario colaborativo que abarque sus términos y conceptos 

fundamentales. Este glosario debe servir como una herramienta valiosa para que los estudiantes 

adquieran un conocimiento sólido de los contenidos teóricos y puedan aplicar estos conceptos 

en contextos prácticos y reales. Dentro de las asignaturas relacionadas con la Logística se exponen 

contenidos específicos que el alumnado debe conocer como, por ejemplo, los nombres de los 

distintos módulos de almacenamiento, los equipos de manipulación, los elementos involucrados 

en el transporte, las unidades de carga, etc., que conforman un extenso vocabulario repleto de 

matices y características físicas identificativas. La utilización de las fases 1 y 2 de la propuesta “Se 

acabó el tiempo” constituye una herramienta de refuerzo de los conceptos (fase 1) y de detalles 

particulares representativos de los mismos (fase 2, con el uso de una única palabra). En cuanto a 

la fase 3, si bien la mímica podría usarse para describir estos elementos físicos, se plantea la 

alternativa de intercambiar esta dinámica por la de realizar dibujos que ayuden a los compañeros 

de equipo a identificar el concepto, cambio motivado en parte por las lecciones aprendidas 

gracias a las encuestas de satisfacción de los alumnos en la experiencia en la asignatura de 

Ciencias de la Educación. En cierto sentido, esto dotaría a la actividad de un carácter más 

ingenieril y, por tanto, acorde a las asignaturas STEM, dado que permitiría representar con 

mayor precisión y detalle aspectos técnicos y físicos de estos conceptos logísticos. Si bien la 

mímica permite expresar mejor ideas y emociones, la representación gráfica podría ayudar a 

detectar elementos visuales, cuantitativos y dimensionales de forma más certera y, a veces, 

necesaria, dada la complejidad de algunos de los conceptos. 

Dada la extensión de este ámbito de conocimiento, que abarca varias asignaturas en las 

titulaciones mencionadas, se propone estructurar la metodología en base a las áreas de la logística 

empresarial. En primer lugar, la gestión del servicio al cliente implica la identificación y 
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determinación de sus necesidades, la definición de los niveles de servicio adecuados y la respuesta 

eficaz ante sus demandas. En el área de compras y aprovisionamiento, es esencial seleccionar 

las fuentes de suministro más adecuadas, determinar las cantidades óptimas a adquirir y elegir el 

momento oportuno para realizar las compras. La gestión de la producción abarca la 

planificación del tamaño de los lotes, el calendario de producción y la determinación de las 

necesidades de producción para cumplir con la demanda. Por otro lado, la gestión de 

inventarios se enfoca en la política de stocks, la proyección de ventas y la correcta relación de 

productos almacenados para asegurar la disponibilidad de los mismos. En cuanto al 

almacenamiento, se consideran aspectos como el espacio disponible, la disposición de los 

muelles de carga y descarga, la configuración del almacén y la ubicación de los productos, todo 

con el fin de optimizar el flujo de mercancías. El transporte, a su vez, requiere una planificación 

cuidadosa que incluye la selección del modo de transporte adecuado, la consolidación de envíos, 

la definición de rutas óptimas y la gestión de las flotas de vehículos. Finalmente, la logística 

inversa cubre procesos relacionados con las devoluciones de productos, el manejo de embalajes 

y la gestión de residuos, asegurando un flujo eficiente de materiales en sentido inverso. 

4. CONCLUSIONES

En conclusión, la implementación de prácticas educativas innovadoras como “Se acabó el 

tiempo” beneficia no solo al alumnado que participa directamente en estas actividades, sino que 

también tiene un efecto positivo en toda la comunidad universitaria. Fomentar un entorno donde 

la interacción, la motivación y la participación activa sean prioridades establece las bases para 

una educación más inclusiva y efectiva. Al promover estas metodologías en diversas áreas, 

especialmente en disciplinas que tradicionalmente enfrentan barreras motivacionales, se 

contribuye a formar estudiantes más seguros, competentes y entusiastas en su proceso de 

aprendizaje. Esto no solo enriquecerá su trayectoria académica, sino que también los preparará 

de manera más efectiva para enfrentar los desafíos del futuro. Los resultados obtenidos a lo largo 

de esta experiencia demuestran que la gamificación no solo mejora la retención de 

conocimientos, sino que también fomenta habilidades críticas como el trabajo en equipo, la 

resolución de problemas y la creatividad. Al integrar la gamificación en el aula, se facilita un 

aprendizaje activo que invita al alumnado a participar de manera más profunda en su educación, 

promoviendo una actitud proactiva hacia el estudio. Finalmente, la propuesta de extender estas 

metodologías al área STEM resalta la importancia de adaptar enfoques innovadores a contextos 

específicos que puedan beneficiarse enormemente de la interacción y el compromiso. La 

gamificación puede ser un catalizador para transformar la enseñanza en estas disciplinas, 

haciendo que el aprendizaje sea más atractivo y accesible. Así, al continuar explorando y 

ampliando estas prácticas, se sientan las bases para un futuro educativo más dinámico, donde el 

alumnado tenga la oportunidad de contribuir de manera significativa a su entorno académico y 

profesional. 
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