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INTRODUCCIčN 

 

Vivimos en un contexto global, interconectado y diverso, donde los 

procesos educativos est§n en constante transformaci·n. Poco a poco 

nos alejamos de una educaci·n tradicional, en donde los modelos edu-

cativos y los m®todos no son fijos o estables. En una sociedad din§mica, 

cambiante y compleja se exige que el conocimiento sea compartido en 

funci·n de las necesidades que ®sta demanda.  

En este sentido, es indiscutible el poder que tiene la ense¶anza como 

motor de cambio social. Este libro se hace eco del poder transformador 

de la educaci·n desde distintas disciplinas que ahondan en m¼ltiples 

dimensiones del acto educativo. Su aporte radica en ofrecer herramien-

tas que respondan a los desaf²os del presente, al tiempo que promueven 

una visi·n transformadora y cr²tica del acto de ense¶ar.  

Este libro se divide en dos secciones. En la secci·n A denominada 

ñCompetencias emocionales y profesionales en la mejora de la for-

maci·n educativaò podemos encontrar diversos trabajos sobre la for-

maci·n integral de profesionales, haciendo especial ®nfasis en los esti-

los de aprendizaje, la inteligencia emocional en contextos educativos y 

laborales, y el desarrollo de las soft skills.  

En la secci·n B, denominada ñDid§cticas de la comunicaci·n, el arte y 

la literaturaò, se abordan algunas iniciativas que tienen como finalidad 

la integraci·n de la comunicaci·n, el arte y la literatura como herramien-

tas pedag·gicas clave para enriquecer los procesos de ense¶anza-apren-

dizaje en diversas etapas educativas y en diferentes contextos.  
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1. INTRODUCCIčN 

La gesti·n deportiva, como ciencia aplicada, fusiona fundamentos te·-

ricos con competencias pr§cticas esenciales para abordar los requisitos 

multifac®ticos de la industria del deporte (Chelladurai, 1994; Weese, 

2022). El campo abarca varios dominios, incluido el marketing depor-

tivo, la gesti·n de instalaciones, la planificaci·n de eventos y el lide-

razgo organizacional, cada uno de los cuales exige un conjunto espec²-

fico de habilidades y competencias de los profesionales (Braunstein-

Minkove y DeLuca, 2015; Guidotti, 2023a; 2023b). Dada la diversidad 

y complejidad de los roles dentro de la gesti·n deportiva, los programas 

educativos deben preparar a los estudiantes tanto con conocimientos 

espec²ficos del dominio como con habilidades adaptables que mejoren 

su eficacia en diferentes entornos de trabajo (Zhu, 2023). Esta combi-

naci·n de teor²a y pr§ctica es fundamental, ya que la industria del de-

porte requiere profesionales que puedan aplicar los conceptos 



 

aprendidos a situaciones del mundo real, participando en la toma de 

decisiones, la resoluci·n de problemas y el liderazgo que impulsan el 

®xito tanto individual como organizacional (Garrett y Pierce, 2017). 

Los estilos de aprendizaje desempe¶an un papel importante en la con-

figuraci·n de las experiencias educativas de los estudiantes e influyen 

en la forma en que adquieren competencias profesionales (Honey y 

Mumford, 1986). Los estilos de aprendizaje, definidos como patrones 

consistentes de procesos cognitivos y conductuales mediante los cuales 

los individuos abordan las tareas de aprendizaje, afectan la capacidad 

de los estudiantes para absorber y aplicar el conocimiento de manera 

efectiva (Pashler et al., 2008; Shreffler et al., 2019). En la educaci·n en 

gesti·n deportiva, comprender y adaptar diversos estilos de aprendizaje 

puede ser fundamental para desarrollar planes de estudio que no solo 

involucren a los estudiantes, sino que tambi®n mejoren su adquisici·n 

de competencias relevantes para la industria, como liderazgo, trabajo 

en equipo y planificaci·n estrat®gica (Light y Dixon, 2007; Pierce y 

Middendorf, 2008). Reconocer estas diferencias permite a los educado-

res crear entornos de aprendizaje m§s din§micos y efectivos, promo-

viendo un compromiso y una comprensi·n m§s profundos (Gillentine, 

2017; Pedersen, 2011). Sin embargo, aunque los educadores reconocen 

cada vez m§s la importancia de adaptar las estrategias de ense¶anza a 

las preferencias de aprendizaje individuales, la investigaci·n sobre 

c·mo los estilos de aprendizaje espec²ficos se correlacionan con el 

desarrollo de competencias en la gesti·n deportiva sigue siendo limi-

tada (Knoppers, 2015). 

A pesar del creciente ®nfasis en los m®todos de ense¶anza personaliza-

dos y adaptativos, existe una brecha significativa en la investigaci·n 

sobre la correlaci·n entre los estilos de aprendizaje y el desarrollo de 

competencias profesionales en la gesti·n deportiva (Fahrner y Sch¿t-

toff, 2020; Jamieson, 1987). 

Si bien los estudios han examinado el papel de los estilos de aprendizaje 

en campos como los negocios y la educaci·n, pocos han abordado es-

pec²ficamente c·mo estos estilos impactan en el desarrollo de compe-

tencias dentro de la gesti·n deportiva (Hutter et al., 2017; Shreffler et 

al., 2019). Esta disparidad es particularmente importante de abordar, ya 



 

que la identificaci·n de correlaciones entre los estilos de aprendizaje y 

las competencias profesionales podr²a informar estrategias educativas 

espec²ficas que optimicen el desarrollo de los estudiantes en prepara-

ci·n para las demandas de la industria (Hancock y Greenwell; 2013; 

Love y Andrew, 2012). Por ejemplo, si existe una fuerte correlaci·n 

entre los estilos de aprendizaje activo y las competencias en liderazgo 

y toma de decisiones estrat®gicas, los instructores podr²an enfatizar el 

aprendizaje experiencial para cultivar estas habilidades (Albuquerque 

et al. 2022; Vera y Crossan, 2004). Por el contrario, si los estudiantes 

reflexivos demuestran fortalezas en las competencias organizativas y 

anal²ticas, las tareas estructuradas que requieren reflexi·n cr²tica pue-

den ser m§s beneficiosas (Bourner, 2003; Brockbank et al., 2017). 

En conclusi·n, abordar la relaci·n entre los estilos de aprendizaje y el 

desarrollo de competencias en la gesti·n deportiva ofrece una valiosa 

oportunidad para mejorar la eficacia de los programas educativos (Ra-

ven, 2018). Las investigaciones futuras deber²an apuntar a examinar es-

tas correlaciones con mayor profundidad, idealmente empleando herra-

mientas como la CHAEA-36 para la evaluaci·n del estilo de aprendi-

zaje (Alonso, 1991; 1992; Alonso et al., 1997; Aravena et al., 2017) y 

el Cuestionario de Dimensiones de Competencia (Fahrner y Sch¿ttoff, 

2020) para crear una comprensi·n m§s clara de c·mo adaptar mejor la 

educaci·n en gesti·n deportiva (Shilbury et al., 2013). Al alinear los 

planes de estudio con los diversos estilos de aprendizaje de los estu-

diantes, los educadores pueden contribuir a una capacitaci·n m§s efec-

tiva, equipando a los futuros profesionales de la gesti·n deportiva con 

las competencias necesarias para sobresalir en una industria cada d²a 

m§s din§mica (Sauder y Mudrick, 2018). 

1.1. ESTILOS DE APRENDIZAJE DESDE LA EDUCACIčN SECUNDARIA HASTA 

LA ETAPA UNIVERSITARIA 

Los estilos de aprendizaje, definidos como los m®todos preferidos que 

utilizan las personas para absorber, procesar y retener nueva informa-

ci·n, desempe¶an un papel fundamental en la conformaci·n de los re-

sultados educativos en varios niveles (Pashler et al., 2008). Desde la 

educaci·n secundaria hasta los programas de pregrado, comprender y 



 

aprovechar estos estilos es crucial para facilitar una experiencia de 

aprendizaje (acad®mica) productiva (Brewer y Ogden, 2023). La inves-

tigaci·n sobre los estilos de aprendizaje comenz· a ganar fuerza con 

teor²as fundamentales como la teor²a del aprendizaje experiencial de 

Kolb (1984), que postula que el aprendizaje es un proceso experiencial 

y c²clico. Kolb sugiri· que el aprendizaje efectivo se produce cuando 

se permite a las personas participar en experiencias concretas, reflexio-

nar sobre estas, conceptualizar las lecciones aprendidas y luego experi-

mentar activamente en funci·n de esta comprensi·n (Kolb, 1984; Kolb 

y Kolb, 2009). Desde entonces, este modelo ha sido fundamental para 

desarrollar marcos educativos en todas las disciplinas, en particular en 

campos aplicados como la gesti·n deportiva, donde tanto el conoci-

miento te·rico como el pr§ctico son esenciales (Lu, 2021). 

La educaci·n secundaria establece con frecuencia las bases para las pre-

ferencias de estilo de aprendizaje de los estudiantes al brindarles expo-

sici·n a diversas metodolog²as de ense¶anza. Los estudios demuestran 

que las personas comienzan a solidificar sus preferencias de aprendizaje 

en esta etapa, ya sea a trav®s de conferencias estructuradas, debates gru-

pales, proyectos pr§cticos o escritura reflexiva (Pashler et al., 2009). 

Estas preferencias fundamentales a menudo se trasladan a la educaci·n 

universitaria, donde las demandas de independencia y una comprensi·n 

conceptual m§s profunda requieren un enfoque m§s matizado del apren-

dizaje. Por ejemplo, el inventario de estilos de aprendizaje de Kolb, que 

identifica estilos divergentes, asimilativos, convergentes y acomodati-

vos, es muy relevante para comprender c·mo interact¼an los estudian-

tes con diferentes formatos educativos en la universidad (Kolb et al., 

2014). De manera similar, el cuestionario Honey-Alonso (CHAEA-36) 

ha sido ampliamente adoptado en contextos de habla hispana para ca-

tegorizar a los estudiantes como activistas, te·ricos, pragm§ticos o re-

flexivos (Alonso, 1991; 1992; Alonso et al., 1997; Aravena et al., 2017; 

Feng et al., 2019). Estas clasificaciones permiten a los educadores adap-

tar sus m®todos de ense¶anza para dar cabida a diversas necesidades de 

aprendizaje, asegurando que los estudiantes reciban un apoyo que se 

alinee con sus preferencias cognitivas y facilite la retenci·n. 



 

En el campo de la gesti·n deportiva, la relevancia de los estilos de 

aprendizaje se ve subrayada por el doble enfoque de la disciplina en el 

conocimiento te·rico y la habilidad aplicada. La investigaci·n de varias 

contribuciones destaca que cuando a los estudiantes de gesti·n depor-

tiva se les ense¶a con m®todos, incluida la ¼ltima llegada de la modali-

dad en l²nea, que se alinean con sus estilos de aprendizaje, exhiben ni-

veles significativamente m§s altos de compromiso y satisfacci·n con 

sus estudios (West, 2010; Mart²nez et al., 2017). Esta alineaci·n es es-

pecialmente pertinente a medida que los estudiantes pasan de la educa-

ci·n secundaria estructurada a la naturaleza m§s autodirigida de los pro-

gramas de pregrado (Tekkol y Demirel, 2018). Por ejemplo, los estu-

diantes reflexivos pueden prosperar en programas de pregrado que in-

corporan proyectos de investigaci·n o an§lisis de estudios de casos, 

mientras que los estudiantes activos pueden beneficiarse de experien-

cias inmersivas, como pasant²as (pr§cticas) o simulaciones en vivo (Fu-

llana et al., 2016; Honey y Mumford, 1986; Zhan et al., 2011). Al adap-

tar los m®todos de ense¶anza de la educaci·n secundaria a la superior, 

los instructores pueden fomentar transiciones m§s fluidas para los estu-

diantes, lo que les permite optimizar su potencial de aprendizaje y par-

ticipar plenamente en los aspectos acad®micos y pr§cticos de la gesti·n 

deportiva (Siedentop et al., 2019; Southall et al., 2003). 

1.2. CERRANDO BRECHA ENTRE LOS ESTILOS DE APRENDIZAJE Y LAS COM-

PETENCIAS PROFESIONALES FUTURAS 

Comprender e incorporar estilos de aprendizaje en el dise¶o educativo 

puede tener un impacto significativo en la preparaci·n de los estudian-

tes para roles profesionales, particularmente en campos que requieren 

un amplio conjunto de habilidades como la gesti·n deportiva (Sadler-

Smith, 1996). Cerrar la brecha entre los estilos de aprendizaje y las 

competencias profesionales sigue siendo un objetivo complejo, pero 

cr²tico en la educaci·n superior (Elmore, 2002; Pashler et al., 2008). La 

investigaci·n en educaci·n basada en competencias sugiere que alinear 

los programas educativos con los estilos de aprendizaje y el desarrollo 

de competencias puede mejorar la preparaci·n de los graduados para 

las demandas de su entorno profesional (Camacho y Legare, 2016; 



 

Cunningham et al., 2016; Fahrner y Sch¿ttoff, 2020; Pierce y Midden-

dorf, 2008). En la gesti·n deportiva, las competencias b§sicas como el 

liderazgo, la planificaci·n estrat®gica, la comunicaci·n y la gesti·n de 

equipos son fundamentales para los graduados que aspiran a tener ®xito 

en diversos roles de la industria (Day et al., 2016; Pedersen y Thibault, 

2011). El Cuestionario de Dimensiones de Competencia para la Gesti·n 

Deportiva (CDQ-SM), desarrollado por Fahrner y Sch¿ttoff (2020), 

proporciona un marco de evaluaci·n estructurado para estas competen-

cias, midiendo la preparaci·n de los graduados para gestionar las com-

plejidades de las organizaciones deportivas en m¼ltiples niveles. La he-

rramienta subraya un enfoque diferenciado, ya que las competencias 

valoradas en las organizaciones deportivas de base (por ejemplo, com-

promiso comunitario, promoci·n de la participaci·n) difieren de las 

priorizadas en contextos deportivos de ®lite (por ejemplo, gesti·n del 

rendimiento, innovaci·n, etc.) (Bengoechea et al., 2015; Duclos-

Bast²as et al., 2021; Schepper et al., 2020; Swanson et al., 2020). 

La investigaci·n respalda que cuando los m®todos de instrucci·n se 

adaptan a las preferencias de aprendizaje de los estudiantes, fortalecen 

la adquisici·n de competencias profesionales relevantes. Los estudian-

tes activos, por ejemplo, pueden destacarse en entornos de aprendizaje 

experiencial donde pueden aplicar el conocimiento a trav®s de estudios 

de casos, simulaciones o escenarios del mundo real, desarrollando com-

petencias pr§cticas esenciales para el liderazgo y la adaptabilidad 

(Bryant, 1993; Kunter et al., 2013; Siedentop et al., 2019; Vescio et al. 

2008 Vindigni, 2023). Los estudiantes reflexivos, por otro lado, pueden 

prosperar en roles que requieren habilidades anal²ticas y planificaci·n 

estrat®gica, ya que a menudo se benefician de las oportunidades para 

deliberar sobre la teor²a antes de la aplicaci·n (Didion et al., 2020; Ma-

wer, 2012; Weese, 2022). Contribuciones cient²ficas han demostrado 

que los estudiantes con una preferencia de aprendizaje reflexivo tienden 

a desempe¶arse bien en roles estrat®gicos donde se requiere una pro-

funda contemplaci·n y una evaluaci·n exhaustiva (Edwards y Finger, 

2007; Frisby, 2005; Roessger, 2020). Por el contrario, los estudiantes 

pragm§ticos suelen adaptar r§pidamente la teor²a a la pr§ctica y pueden 

destacarse en funciones t§cticas u operativas en las que la toma de 



 

decisiones es r§pida y est§ orientada a la acci·n (Chen et al., 2017; L·-

pez et al., 2013; Oliveira et al., 2023). 

La importancia de cerrar la brecha entre los estilos de aprendizaje y la 

adquisici·n de competencias se destaca a¼n m§s por la mayor demanda 

de conocimientos y habilidades interdisciplinarias en la industria del de-

porte (Wohlfart et al., 2022). En un entorno en el que la alfabetizaci·n 

digital, la comunicaci·n y la resoluci·n de problemas tienen cada vez 

m§s prioridad, los programas de gesti·n deportiva deben adaptarse para 

producir graduados completos que puedan cumplir con estas expectati-

vas cambiantes (Garc²a-Tasc·n et al., 2023; Swanson et al., 2020). La 

integraci·n del aprendizaje basado en competencias con una compren-

si·n de los estilos de aprendizaje permite a los programas cultivar una 

fuerza laboral preparada para las demandas predecibles y emergentes de 

la industria del deporte (Goudas y Giannoudis, 2008). Adem§s, en una 

econom²a deportiva globalizada, donde la capacidad de comunicarse en-

tre culturas y gestionar equipos diversos es primordial, alinear los estilos 

de aprendizaje con estas competencias otorga a los graduados una clara 

ventaja (Guidotti et al., 2023a; Pate y Bosley, 2020). Adaptar los pro-

gramas educativos para cumplir con estos objetivos duales ayuda a crear 

un ecosistema de aprendizaje que no solo reconoce las fortalezas indivi-

duales, sino que las potencia activamente para cumplir con los est§nda-

res profesionales (Ferkins et al., 2018; Guraya y Chen, 2019; Green et 

al., 2020; Kennedy, 2016; Pedersen y Thibault, 2014). 

2. OBJETIVOS 

El objetivo de este estudio fue analizar la correlaci·n entre los estilos 

de aprendizaje y las competencias profesionales en estudiantes de ges-

ti·n deportiva, con el fin de identificar patrones de asociaci·n que per-

mitan optimizar los programas educativos y mejorar el desarrollo de 

habilidades clave para la industria deportiva. 

3. MATERIALES Y M£TODOS 

Se dise¶· un estudio observacional y se emple· el m®todo de encuesta. 

Para tal finalidad se seleccion· una muestra aleatoria simple de 55 



 

estudiantes de primer curso del Grado en Gesti·n Deportiva en la Uni-

versidad Europea de Madrid. La nacionalidad espa¶ola de los partici-

pantes fue la m§s representada, con un 36,5% del total, seguida por las 

nacionalidades colombiana, mexicana e italiana, cada una con un 7,7%. 

Otros pa²ses con representaci·n significativa incluyen Noruega (5,8%) 

y Francia, Reino Unido, Per¼ y China, cada uno con un 3,8%. El resto 

de las nacionalidades tienen una representaci·n menor, con porcentajes 

del 1,9%, correspondientes a Alemania, Ecuador, Gales, T¼nez, India, 

Rep¼blica Dominicana, Portugal y Honduras.  

Los instrumentos de recogida de datos fueron cuestionarios validados 

en investigaciones previas (Alonso et al., 1991; 1997; Fahrner et al., 

2020; Guidotti, 2023a; 2023b), los estilos de aprendizaje fueron eva-

luados utilizando el cuestionario CHAEA-36, mientras que las compe-

tencias se midieron con el CDQ-SM. Los an§lisis estad²sticos se reali-

zaron mediante la t®cnica estad²stica coeficiente de correlaci·n de 

Spearman, empleando para ello el paquete estad²stico SPSS V.30.0. Se 

fij· un nivel de significaci·n de 0,05. 

4. RESULTADOS 

La Tabla 1 muestra los resultados del an§lisis de correlaci·n entre los 

niveles de competencia y los estilos de aprendizaje en estudiantes de 

gesti·n deportiva. Nuestros an§lisis encontraron correlaciones positivas 

fuertes (r>0,5) entre: el m®todo y la escritura cient²ficos (r=0,843; 

p<0,001), el liderazgo con la resoluci·n de problemas (r=0,546; 

p<0,001) y las habilidades deportivas pr§cticas (r=0,513; p<0,001), y 

la organizaci·n con el trabajo independiente (r=0,545; p<0,001) y las 

habilidades deportivas pr§cticas (r=0,511; p<0,001). Tambi®n se en-

contraron correlaciones moderadas (0,3<rÒ0,5) entre el estilo te·rico y 

la capacidad de carga (r=0,485; p<0,01) y las habilidades digitales 

(r=0,366; p<0,006), las habilidades did§cticas con los aspectos sociol·-

gicos y psicol·gicos (r=0,445; p<0,001) y las habilidades deportivas 

pr§cticas (r=0,356; p<0,008), la adaptabilidad con el trabajo en equipo 

(r=0,320; p<0,023), y la gesti·n de la informaci·n con las habilidades 

de organizaci·n (r=0,454; p=0,001). Finalmente, se hall· una 



 

correlaci·n negativa entre la gesti·n del tiempo y el estilo activo (r=-

0,512; p=0,010). 

TABLA 1. An§lisis de correlaci·n entre los niveles de competencia y los estilos de apren-

dizaje en estudiantes de gesti·n deportiva 

Variable 1 Variable 2 
ɠ (Rho de Spear-

man) 
p 

Intensi-
dad 

M®todo cient²fico Escritura cient²fica 0,843 <0,001* Fuerte 

Liderazgo Resoluci·n de problemas 0,546 <0,001* Fuerte 

Liderazgo Habilidades deportivas pr§cticas 0,513 <0,001* Fuerte 

Organizaci·n Trabajo independiente 0,545 <0,001* Fuerte 

Organizaci·n Habilidades deportivas pr§cticas 0,511 <0,001* Fuerte 

Estilo te·rico Capacidad de carga 0,485 <0,010* Moderada 

Estilo te·rico Habilidades digitales 0,366 <0,006* Moderada 

Habilidades did§cticas 
Aspectos sociol·gicos y psicol·-
gicos 

0,445 <0,001* Moderada 

Habilidades did§cticas Habilidades deportivas pr§cticas 0,356 <0,008* Moderada 

Adaptabilidad Trabajo en equipo 0,320 <0,023* Moderada 

Gesti·n de la informa-
ci·n 

Habilidades de organizaci·n 0,454 0,001* Moderada 

Gesti·n del tiempo Estilo activo -0,512 0,010* Negativa 

*El modelo de correlaci·n es significativo al nivel 0,05.  

Nota: Todos los coeficientes de determinaci·n del modelo ɟ (Rho de Spearman). 

Fuente: elaboraci·n propia. 

5. DISCUSIčN 

Los resultados de este estudio muestran patrones de asociaci·n entre 

determinados estilos de aprendizaje y las diferentes competencias en 

estudiantes de gesti·n deportiva. 

Un aspecto principal de estos resultados es la fuerte correlaci·n positiva 

existente entre algunos de los estilos y competencias. Concretamente, 

la fuerte correlaci·n entre el enfoque de m®todo cient²fico y la escritura 

cient²fica (r = 0,843; p < 0,001) sugiere que los estudiantes que adoptan 

procesos metodol·gicos, anal²ticos y reflexivos tienden a desarrollar 

competencias m§s s·lidas en escritura cient²fica. Aunque Kolb (1984) 

describe el aprendizaje como un ciclo que integra experiencia, refle-

xi·n, conceptualizaci·n y experimentaci·n, no aborda de forma 



 

espec²fica la escritura cient²fica. Sin embargo, la idea de que los apren-

dizajes reflexivos y aplicados, propios del m®todo cient²fico, pueden 

mejorar el rendimiento acad®mico ha sido discutida en t®rminos gene-

rales por estudios sobre aprendizaje reflexivo (Brockbank et al., 2017). 

Si bien estos autores no mencionan expl²citamente la escritura cient²-

fica, subrayan que la pr§ctica reflexiva favorece el compromiso acad®-

mico y la mejora del rendimiento, lo que podr²a contribuir indirecta-

mente al desarrollo de habilidades de investigaci·n y redacci·n. 

En el §mbito de la gesti·n deportiva, se viene reconociendo la impor-

tancia del razonamiento basado en evidencias para la pr§ctica profesio-

nal, lo cual supone la consulta de informes sectoriales y la revisi·n de 

investigaciones (Pedersen y Thibault, 2014). Estudios previos han mos-

trado, con un enfoque m§s general, que el uso reflexivo de los recursos 

acad®micos mejora el rendimiento global de los estudiantes (Chen et 

al., 2017), lo que respalda el desarrollo de competencias relevantes para 

el an§lisis de dichos informes y art²culos cient²ficos, habilidades esen-

ciales en §reas como la gesti·n deportiva. 

El liderazgo tambi®n present· correlaciones positivas significativas con 

la resoluci·n de problemas (r = 0,546; p < 0,001) y con las habilidades 

deportivas pr§cticas (r = 0,513; p < 0,001). La literatura existente res-

palda el papel central del liderazgo en contextos din§micos y orientados 

al trabajo en equipo, caracter²sticas t²picas de las organizaciones depor-

tivas (Chelladurai, 1994; Ferkins et al., 2018; Duclos-Bast²as et al., 

2021). Aunque estos autores no vinculan de forma directa el liderazgo 

con la resoluci·n de problemas o las habilidades pr§cticas, sus estudios 

sugieren que un liderazgo efectivo resulta fundamental para abordar 

desaf²os complejos en escenarios din§micos, donde estas competencias 

son necesarias. 

De manera similar, la competencia organizativa mostr· correlaciones 

positivas con el trabajo independiente (r = 0,545; p < 0,001) y con las 

habilidades deportivas pr§cticas (r = 0,511; p < 0,001). Pedersen y Thi-

bault (2014) y Wohlfart et al. (2022) subrayan la importancia de las 

competencias organizativas en la gesti·n deportiva, si bien su enfoque 

se centra en funciones de gesti·n m§s amplias, como la planificaci·n, 



 

la coordinaci·n de eventos y la gesti·n eficiente de recursos, en lugar 

de relacionarlas directamente con habilidades deportivas pr§cticas. 

Las correlaciones positivas moderadas entre el estilo de aprendizaje 

te·rico y la capacidad de carga (r = 0,485; p < 0,01) y las habilidades 

digitales (r = 0,366; p < 0,006), as² como entre las habilidades did§cti-

cas y los aspectos sociol·gicos-psicol·gicos (r = 0,445; p < 0,001) y las 

habilidades deportivas pr§cticas (r = 0,356; p < 0,008), se encuentran 

menos directamente respaldadas por la literatura espec²fica. Feng et al. 

(2019) y Garc²a-Tasc·n et al. (2023) abordan los estilos de aprendizaje, 

el rendimiento acad®mico y las competencias digitales en estudiantes 

de ciencias del deporte, aunque no vinculan los estilos te·ricos de forma 

espec²fica con la capacidad de carga o habilidades digitales. Sin em-

bargo, sus estudios sugieren que los estudiantes m§s orientados al con-

tenido conceptual tienden a adaptarse mejor a tareas cognitivas com-

plejas y muestran una mayor valoraci·n por las competencias digitales. 

La correlaci·n entre adaptabilidad y trabajo en equipo (r = 0,320; p < 

0,023) coincide con la importancia de la flexibilidad y la capacidad de 

respuesta que aparece en debates sobre posibilidad de empleabilidad y 

competencias en gesti·n deportiva (Schepper et al., 2020). Aunque es-

tos autores no vinculan expl²citamente la adaptabilidad con el trabajo 

en equipo, s² identifican la reflexi·n cr²tica y la adaptabilidad como ha-

bilidades valiosas para desenvolverse con ®xito en entornos colaborati-

vos. De forma similar, la relaci·n entre la gesti·n de la informaci·n y 

las habilidades organizativas (r=0,454; p<0,001) se respalda en la im-

portancia del manejo de datos y los procesos estructurados de toma de 

decisiones, como se destaca en estudios de Fahrner y Sch¿ttoff (2020) 

y Guidotti et al. (2023b), aunque estos autores no conectan directa-

mente estas competencias con un estilo de aprendizaje espec²fico. 

Por ¼ltimo, la correlaci·n negativa entre la gesti·n del tiempo y el estilo 

de aprendizaje activo (r=-0,512; p=0,010) sugiere que, aunque los en-

foques activos pueden ser atractivos y participativos, no siempre coin-

ciden con una gesti·n eficiente del tiempo. Honey y Mumford (1986) y 

Shreffler et al. (2019) reconocen la diversidad de estilos y enfoques de 

aprendizaje, pero no proporcionan evidencia de esta relaci·n inversa en 



 

concreto. En cambio, sus estudios destacan la complejidad de adaptar 

las estrategias de ense¶anza a distintos tipos de estudiantes. 

Como se puede comprobar, los resultados de este estudio sugieren que 

ciertas preferencias de estilos de aprendizaje est§n vinculadas a compe-

tencias concretas en estudiantes de gesti·n deportiva. Aunque la litera-

tura citada respalda la importancia de competencias como el liderazgo, 

la organizaci·n, la adaptabilidad y el aprendizaje reflexivo en contextos 

de gesti·n deportiva, la evidencia directa que conecta estas competen-

cias con estilos de aprendizaje particulares es a¼n limitada. Los hallaz-

gos aqu² presentados abren oportunidades para futuras investigaciones 

que examinen c·mo las preferencias de aprendizaje se relacionan con 

el desarrollo de competencias y c·mo los centros educativos pueden 

dise¶ar y estructurar sus planes de estudio y metodolog²as de ense¶anza 

para fomentar la amplia gama de habilidades necesarias en el §mbito de 

la gesti·n deportiva. 

6. CONCLUSIONES 

Los resultados de este estudio respaldan la existencia de correlaciones 

espec²ficas entre determinados estilos de aprendizaje y el desarrollo de 

competencias clave en la gesti·n deportiva. En particular, se observan 

asociaciones entre estilos de aprendizaje reflexivos y met·dicos con ha-

bilidades de escritura cient²fica, as² como una relaci·n positiva entre el 

liderazgo y la resoluci·n de problemas o el desempe¶o pr§ctico. De 

manera similar, las competencias organizativas, fundamentales en el 

entorno din§mico del deporte, muestran v²nculos con la capacidad de 

trabajo independiente y el dominio de habilidades pr§cticas. 

Si bien estos hallazgos son preliminares, sugieren que la adaptaci·n de 

los programas educativos a los estilos de aprendizaje predominantes del 

alumnado podr²a optimizar la adquisici·n de competencias esenciales. 

Un an§lisis m§s profundo en esta l²nea, respaldado por futuras investiga-

ciones, permitir§ dise¶ar planes de estudio m§s efectivos y alineados con 

las demandas reales del sector deportivo. Esto contribuir§ a formar egre-

sados mejor preparados, capaces de afrontar con solvencia los desaf²os 

profesionales de una industria deportiva en constante evoluci·n. 
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1. INTRODUCCIčN 

El sedentarismo se define como un estilo de vida caracterizado por ac-

tividades de baja intensidad energ®tica y un gasto cal·rico reducido. De 

acuerdo con la Red de Investigaci·n del Comportamiento Sedentario 

(2017), este comportamiento abarca cualquier actividad realizada du-

rante el estado de vigilia en la que una persona permanece sentada, re-

clinada o acostada, con un gasto energ®tico muy bajo, igual o menor a 

1,5 equivalentes metab·licos de tarea (METs). En este contexto, desde 

una perspectiva cl²nica, el sedentarismo no se limita ¼nicamente a la 

falta de ejercicio f²sico. Por el contrario, est§ relacionado con el tiempo 

acumulado en actividades pasivas, como estar frente a una pantalla o 

realizar tareas con movimiento restringido. Por esta raz·n, resulta fun-

damental diferenciar estas conductas de otras formas de actividad f²-

sica, dado que muchas personas etiquetadas como "sedentarias" pue-

den, no obstante, alcanzar un gasto energ®tico significativo mediante 

actividades laborales, dom®sticas o de transporte (Cristi-Montero, 

2015). 



 

Hist·ricamente, el sedentarismo ha pasado de ser un fen·meno vinculado 

al desarrollo antropol·gico de las sociedades a convertirse en un pro-

blema cr²tico de salud p¼blica a nivel global. En este sentido, mientras 

que en las sociedades n·madas las actividades diarias requer²an un ele-

vado gasto energ®tico para garantizar la supervivencia, la llegada de la 

industrializaci·n y la mecanizaci·n marc· un punto de inflexi·n. Como 

consecuencia, las oportunidades para realizar actividad f²sica en la vida 

cotidiana han disminuido dr§sticamente (Romero, 2009). En este marco, 

resulta imprescindible reconocer y analizar el tiempo acumulado en com-

portamientos sedentarios, ya que estos representan un componente clave 

en la evaluaci·n de los efectos del sedentarismo sobre la salud en las 

sociedades modernas, cada vez m§s inactivas (Fang et al., 2021). 

El sedentarismo representa un problema creciente en la sociedad con-

tempor§nea, con importantes implicaciones para la salud en diversos 

grupos ocupacionales (Quinn et al., 2020). En este contexto, los docen-

tes universitarios se perfilan como un colectivo particularmente vulne-

rable debido a las caracter²sticas intr²nsecas de su actividad profesional. 

Actividades como la preparaci·n de clases, el desarrollo de investiga-

ciones, la correcci·n de evaluaciones y la asistencia a reuniones pro-

longadas favorecen la acumulaci·n de tiempo en comportamientos se-

dentarios, lo que incrementa su exposici·n a los riesgos asociados a este 

estilo de vida (Faghy et al., 2022). Una revisi·n sistem§tica reciente, 

basada en datos obtenidos mediante acelerometr²a y estudios represen-

tativos, report· que los adultos dedican en promedio 8,2 horas diarias a 

actividades sedentarias, con variaciones que oscilan entre 4,9 y 11,9 

horas dependiendo del grupo poblacional y las condiciones contextua-

les (Bauman et al., 2018). En el caso de los docentes universitarios, 

investigaciones previas han evidenciado diferencias significativas en 

los patrones de sedentarismo seg¼n la regi·n geogr§fica. Por ejemplo, 

en Polonia, el promedio diario de tiempo sedentario reportado por los 

profesores universitarios durante los d²as laborales asciende a 8,96 ho-

ras (KwiecieŒ-JaguŜ et al., 2021). En contraste, en el Reino Unido, el 

promedio registrado es de 6,98 horas (Faghy et al., 2022). 

Este panorama resulta especialmente preocupante, ya que una revisi·n 

realizada por Park et al. (2020) estableci· una relaci·n directa y 



 

significativa entre el sedentarismo y una amplia gama de problemas de 

salud, que incluyen tanto enfermedades f²sicas como trastornos mentales. 

Seg¼n este estudio, los periodos prolongados de inactividad f²sica, carac-

ter²sticos de los estilos de vida sedentarios, est§n asociados con un mayor 

riesgo de desarrollar enfermedades metab·licas, como la diabetes tipo 2, 

la hipertensi·n y la dislipidemia, adem§s de patolog²as cardiovasculares 

y ciertos tipos de c§ncer. Desde una perspectiva fisiol·gica, este mismo 

estudio destac· que el sedentarismo tiene un impacto negativo en diver-

sos procesos metab·licos. En particular, reduce la sensibilidad a la insu-

lina, altera el metabolismo de l²pidos y carbohidratos, y fomenta procesos 

inflamatorios cr·nicos de bajo grado. Estos mecanismos no solo aumen-

tan la probabilidad de padecer enfermedades cr·nicas, sino que tambi®n 

contribuyen al deterioro de la salud ·sea y muscular, con manifestaciones 

como osteoporosis y dolor articular cr·nico (McMichan et al., 2021). 

Asimismo, el impacto del sedentarismo no se limita a la salud f²sica, sino 

que se extiende al bienestar mental. Diversos estudios han identificado 

una asociaci·n significativa entre las conductas sedentarias y un mayor 

riesgo de depresi·n y deterioro cognitivo, lo cual repercute de manera 

considerable en la calidad de vida de las personas (Biddle et al., 2021). 

Adicionalmente, el tiempo sedentario prolongado en los profesores uni-

versitarios se asocia con consecuencias espec²ficas, como el s²ndrome 

de burnout, el agotamiento emocional y la disminuci·n de la calidad de 

vida (Coleman et al., 2022; Pªivªrinne et al., 2018). Numerosos estu-

dios han documentado el impacto del sedentarismo en la salud f²sica, 

asoci§ndolo con un aumento en la incidencia de enfermedades cr·nicas 

como la obesidad, la diabetes tipo 2 y las enfermedades cardiovascula-

res, as² como con un deterioro en la condici·n f²sica general (Liang et 

al., 2022; Silva et al., 2020; Silveira et al., 2022). A nivel mental, el 

sedentarismo ha mostrado asociaciones directas con mayores niveles de 

estr®s, ansiedad y depresi·n (Hallgren et al., 2020; Chauntry et al., 

2022). Por otra parte, la relaci·n entre el sedentarismo y los h§bitos de 

vida ha cobrado especial inter®s en la literatura cient²fica. Las conduc-

tas sedentarias suelen estar acompa¶adas de conductas alimentarias 

poco saludables y una calidad del sue¶o deteriorada, un riesgo elevado 



 

de insomnio y trastornos del sue¶o (Hobbs et al., 2015; J¼dice et al., 

2024; Yang et al., 2017).  

Adicionalmente, las conductas sedentarias entre los profesores univer-

sitarios se han asociado con consecuencias espec²ficas, entre las que 

destacan el s²ndrome de burnout, el agotamiento emocional y la dismi-

nuci·n de la calidad de vida (Coleman et al., 2022; Pªivªrinne et al., 

2018). En cuanto a la salud f²sica, numerosos estudios han documen-

tado el impacto negativo del sedentarismo, vincul§ndolo con un au-

mento en la incidencia de enfermedades cr·nicas, como la obesidad, la 

diabetes tipo 2 y las enfermedades cardiovasculares, adem§s de un de-

terioro general de la condici·n f²sica (Liang et al., 2022; Silva et al., 

2020; Silveira et al., 2022). A nivel mental, las conductas sedentarias 

se han relacionado directamente con mayores niveles de estr®s, ansie-

dad y depresi·n, lo que refleja su impacto en el bienestar psicol·gico 

(Hallgren et al., 2020; Chauntry et al., 2022). Por otra parte, la relaci·n 

entre las conductas sedentarias y los h§bitos de vida ha despertado un 

creciente inter®s en la literatura cient²fica. En este contexto, las conduc-

tas sedentarias suelen ir acompa¶adas de pr§cticas alimentarias poco 

saludables y una calidad del sue¶o deteriorada, lo que incrementa el 

riesgo de insomnio y trastornos del sue¶o (Hobbs et al., 2015; J¼dice et 

al., 2024; Yang et al., 2017). 

2. OBJETIVOS 

En este contexto, el presente estudio tuvo como objetivo principal: 

- Determinar la prevalencia del tiempo sedentario en profesores 

universitarios espa¶oles y analizar su relaci·n con h§bitos de 

vida, as² como con indicadores de salud f²sica y mental.  

Para alcanzar este prop·sito, se evaluaron variables clave como el 

tiempo sedentario, la calidad del sue¶o, la calidad de vida, los niveles 

de estr®s, ansiedad y depresi·n, el s²ndrome de Burnout y las conduc-

tas alimentarias. Este an§lisis tiene como finalidad proporcionar evi-

dencia cient²fica sobre los efectos de las conductas sedentarias en este 

grupo profesional, contribuyendo al dise¶o futuro de estrategias 



 

orientadas a promover estilos de vida m§s activos y saludables en el 

§mbito universitario.  

3. METODOLOGĉA 

3.1. DISE¤O DEL ESTUDIO Y PARTICIPANTES 

Estudio descriptivo- correlacional de car§cter transversal desarrollado 

a trav®s de una encuesta en l²nea. La muestra fue seleccionada mediante 

un muestreo por conveniencia teniendo como poblaci·n estudio a los 

docentes universitarios pertenecientes a la Red Espa¶ola de Universi-

dades Promotoras de Salud. La muestra final estuvo compuesta por 

1560 profesores universitarios de quince universidades p¼blicas del te-

rritorio nacional, 779 hombres (49,9%) y 781 mujeres (50,1%), con 

edades comprendidas entre 23 y 74 a¶os (M = 47,39; DE = 11,29). Du-

rante el proceso de investigaci·n se respetaron en todo momento los 

fundamentos ®ticos de la Declaraci·n de Helsinki, obteniendo adem§s 

de forma previa la aprobaci·n del estudio por el Comit® £tico de Inves-

tigaci·n de la Universidad de La Rioja. 

3.2. PROCEDIMIENTO 

Durante el proceso de investigaci·n se respetaron en todo momento los 

fundamentos ®ticos de la Declaraci·n de Helsinki, obteniendo adem§s de 

forma previa la aprobaci·n del estudio por el Comit® £tico de Investiga-

ci·n de la Universidad de La Rioja. Los participantes fueron invitados a 

participar en la encuesta v²a correo electr·nico, donde se les proporcion· 

informaci·n sobre el prop·sito del estudio y se solicit· el consentimiento 

informado en l²nea para su participaci·n, de forma previa al acceso al 

cuestionario. La colaboraci·n de los participantes en la investigaci·n 

tuvo un car§cter voluntario y an·nimo. El cuestionario se envi· a los pro-

fesores a trav®s del correo electr·nico instruccional de las universidades 

participantes, presentando el estudio y facilitando el acceso a la encuesta 

mediante un enlace a la plataforma SurveyMonkey. Los participantes po-

tenciales tuvieron 90 d²as para responder, tiempo durante el cual se en-

viaron dos recordatorios con el enlace para la participaci·n a aquellos 



 

docentes que a¼n no hab²an respondido. El periodo de recogida de datos 

tuvo lugar entre noviembre de 2023 y enero 2024. 

3.3. VARIABLES E INSTRUMENTOS 

La estimaci·n del tiempo invertido en comportamientos sedentarios se 

realiz· a trav®s del cuestionario Sedentary Behavior Questionnaire en 

su versi·n corta (SBQ-S), dise¶ado por Rosenberg et al. (2010) y adap-

tado y validado en poblaci·n espa¶ola por Munguia-Izquierdo et al. 

(2013). El cuestionario consta de once ²tems que valoran el tiempo in-

vertido en comportamientos sedentarios entre semana y durante el fin 

de semana (ver televisi·n, escuchar m¼sica, etc.). Las opciones de res-

puesta son nueve (çnadaè, ç15 minutos o menosè, ç30 minutosè, çuna 

horaè, çdos horasè, çtres horasè, çcuatro horasè, çcinco horasè, çseis 

horas o m§sè). Para el an§lisis, el tiempo sedentario semanal se calcul· 

como la suma total de todos los ²tems, permitiendo desglosar el tiempo 

sedentario entre semana y durante el fin de semana. Adem§s, se calcu-

laron terciles a partir de las puntuaciones obtenidas, con el prop·sito de 

categorizar a los participantes en grupos seg¼n su nivel de sedentarismo 

(bajo, medio y alto) y facilitar el an§lisis de relaci·n entre el tiempo de 

sedentarismo y las dem§s variables estudiadas. 

La calidad de vida relacionada con la salud se valor· a trav®s de la Es-

cala World Health Organization Quality of Life (WHOQOL), en su ver-

si·n abreviada WHOQOL-BREF elaborada por la Organizaci·n Mun-

dial de la salud (1996). El cuestionario valora la percepci·n del propio 

estado de salud, el estado psicosocial y otros aspectos de la calidad de 

vida durante las dos ¼ltimas semanas, a trav®s de 26 ²tems de escala 

Likert de 5 puntos que su vez se agrupan en cuatro dimensiones: salud 

f²sica (7 ²tems), salud psicol·gica (6 ²tems), relaciones sociales (3 

²tems) y ambiente (8 ²tems). Adem§s, el cuestionario a¶ade dos ²tems 

al inicio de este que valoran la percepci·n de general de la calidad de 

vida y salud de los participantes. La puntuaci·n de cada dominio se 

utiliza para calcular una puntuaci·n bruta para ese dominio. Siguiendo 

las directrices proporcionadas por la OMS, la suma de las distintas pun-

tuaciones brutas se puede convertir a una escala de 0 a 100 puntos, 

donde las puntuaciones m§s altas indican una mayor calidad de vida. 



 

La evaluaci·n de los trastornos mentales se realiz· a trav®s del uso del 

instrumento Depression, Anxiety and Stress Scale (DASS-21), elabo-

rada por Lovibond y Lovibond (1995) y validada en poblaci·n espa¶ola 

por Fonseca-Pedrero et al., (2010). Este cuestionario analiza el estado 

emocional negativo experimentado en la ¼ltima semana a trav®s de 21 

²tems de escala Likert de 4 puntos: desde 0 (no me ha ocurrido) a 3 (me 

ha ocurrido mucho, o la mayor parte del tiempo). Asimismo, el instru-

mento consta de tres subescalas de 7 ²tems que eval¼an la depresi·n, la 

ansiedad y el estr®s. La puntuaci·n de cada subescala se calcul· su-

mando los ²tems correspondientes a cada una de ellas. La suma de las 

puntuaciones obtenidas en cada subescala se multiplic· por 2 para hacer 

comparables los resultados del DASS-21 y el DASS-42, por lo que la 

puntuaci·n de cada subescala pod²a ser entre 0 y 42. Los valores m§s 

altos se relacionan con mayores ²ndices de estr®s, ansiedad y depresi·n. 

Para la valoraci·n del S²ndrome de Burnout se utiliz· la escala Maslach 

Burnout Inventory Educators Survey (MBI-ES), dise¶ada por Maslach 

y Jackson (1981) en su adaptaci·n a docentes espa¶oles (Ferrando y 

P®rez, 1996). Este instrumento eval¼a el agotamiento laboral la profe-

si·n docente a trav®s de 22 ²tems de escala Likert de siete puntos: desde 

0 (Ninguna vez) hasta 6 (todos los d²as). El instrumento est§ formado 

por tres subescalas independientes (agotamiento emocional, desperso-

nalizaci·n y realizaci·n personal), donde la puntuaci·n de cada una de 

ellas se obtuvo sumando la puntuaci·n de sus ²tems. Altas puntuaciones 

en las dos primeras subescalas y bajas en la tercera definen el s²ndrome 

de Burnout. 

Para la valoraci·n de los h§bitos alimentarios se utiliz· el cuestionario 

Tree Factor Eating Questionaire-R18 (Tfeq-Sp), versi·n abreviada del 

TFEQ original de Stunkard y Messick (1985) y adaptado y validado en 

poblaci·n espa¶ola por J§uregui-Lobera et al. (2014). El cuestionario 

mide tres dimensiones del comportamiento alimentario: (a) alimenta-

ci·n restringida (6 ²tems; restricci·n consciente de la ingesta de alimen-

tos); (b) alimentaci·n descontrolada (9 ²tems; tendencia a comer m§s 

de lo habitual como consecuencia de una p®rdida de control del ham-

bre); y (c) alimentaci·n emocional (3 ²tems; comer como respuesta a 

diferentes emociones negativas). El cuestionario consta de 18 ²tems en 



 

escala de respuesta de 4 puntos (ñdefinitivamente verdaderoò, ñmayo-

ritariamente verdaderoò, ñmayoritariamente falsoò, ñdefinitivamente 

falsoò). Las puntuaciones se obtienen sumando lo ²tems de cada una de 

las dimensiones, siendo los valores m§s altos los que representan una 

mayor alimentaci·n restringida, descontrolada y emocional. 

La calidad del sue¶o se valor· a trav®s del Pittsburgh Sleep Quality 

Index (PSQI), desarrollado por Buysse et al. (1989) y validada y adap-

tada al castellano por Royuela y Mac²as (1996). El instrumento eval¼a 

la calidad del sue¶o y sus alteraciones cl²nicas durante el ¼ltimo mes a 

trav®s de diecinueve ²tems agrupados en siete componentes diferentes 

del sue¶o: calidad del sue¶o, latencia del sue¶o, duraci·n del sue¶o, 

eficiencia del sue¶o, alteraciones del sue¶o, uso de medicamentos para 

dormir y disfunci·n diurna. Cada componente punt¼a entre cero y tres 

tras realizar el procedimiento de c§lculo de las dimensiones definidas 

por el autor de instrumento. De la suma de los siete componentes se 

obtiene la puntuaci·n total del PSQI, que oscila entre 0 y 21. Las pun-

tuaciones m§s altas indican mayor n¼mero de problemas con el sue¶o. 

3.4. ANĆLISIS ESTADĉSTICO 

Las variables cuantitativas fueron analizadas mediante estad²sticos des-

criptivos, reportando medias y desviaciones est§ndar como medidas de 

tendencia central y dispersi·n. La evaluaci·n de la normalidad de las 

distribuciones se llev· a cabo utilizando la prueba de Kolmogorov-

Smirnov, mientras que la homocedasticidad de las varianzas se com-

prob· mediante la prueba de Levene. Para contrastar las diferencias de 

medias entre grupos, se aplic· un an§lisis de varianza (ANOVA) para 

aquellas variables con distribuci·n normal, y la prueba H de Kruskal-

Wallis para variables que no cumpl²an con los supuestos de normalidad. 

Por ¼ltimo, se emplearon los coeficientes de correlaci·n de Pearson y 

Spearman para examinar las asociaciones entre variables continuas, se-

leccionando el m®todo adecuado en funci·n de su distribuci·n. Todos 

los an§lisis estad²sticos se realizaron utilizando la versi·n 29 del pro-

grama IBM-SPSSÈ para Windows. Se consider· un nivel de significa-

ci·n de p < 0,05. 



 

4. RESULTADOS 

En t®rminos generales, el tiempo sedentario registrado durante los d²as 

laborables fue de 2560,77 Ñ 770,21 minutos, equivalente a un promedio 

de 8,53 horas diarias. En contraste, durante el fin de semana, el tiempo 

sedentario disminuy· levemente, alcanzando un promedio diario de 

8,43 horas. En total, el tiempo sedentario semanal acumulado fue de 

3572,97 Ñ 1053,89 minutos, lo que representa un promedio de 8,51 ho-

ras diarias. 

Los indicadores de la calidad de vida, estr®s, ansiedad, depresi·n y ago-

tamiento en funci·n del tiempo sedentario se muestran en la tabla 1. El 

an§lisis revel· que los profesores ubicados en el tercil m§s alto de tiempo 

sedentario mostraron menores niveles de calidad de vida en las dimen-

siones de salud f²sica, mental y ambiental, adem§s de presentar mayores 

niveles de estr®s, ansiedad, depresi·n y agotamiento emocional. 

TABLA 1. Calidad de vida, estr®s ansiedad, depresi·n, s²ndrome de burnout en funci·n del 

tiempo sedentario 

 
Bajo 
N=520 

Medio 
N=523 

Alto 
N=517 P Valor 

 M DE M DE M DE 

Salud f²sica 73,62 15,23 72,16 14,73 70,49 16,47 0,009 

Salud mental 68,97 17,05 67,88 16,14 65,22 18,49 0,006 

Ambiente 70,61 14,70 69,59 15,12 68,03 15,80 0,043 

Relaciones sociales 63,93 20,04 63,69 19,55 61,17 22,04 0, 104 

Estr®s 8,91 8,80 9,77 8,48 11,15 9,56 < 0,001 

Ansiedad 4,25 5,90 4,59 5,76 5,11 6,35 0,015 

Depresi·n 5,21 7,65 5,50 7,35 6,75 8,57 0,006 

Agotamiento emocional 16,49 11,03 18,35 11,03 19,31 11,83 < 0,001 

Despersonalizaci·n 2,57 3,35 2,70 3,40 3,06 3,65 0,052 

Realizaci·n Personal 32,22 8,81 33,06 8,69 32,45 9,34 0,367 

Fuente: elaboraci·n propia 

La tabla 2 recoge el an§lisis de la conducta alimentaria y problemas 

relacionados con el sue¶o en funci·n del tiempo sedentario. Los docen-

tes que se encontraban en el tercil alto de tiempo sedentario presentaron 



 

mayores valores ingesta incontrolada y emocional, as² como un ²ndice 

de problemas de sue¶o m§s alto.  

TABLA 2. Conducta alimentaria, problemas de sue¶o en funci·n del tiempo de sedentario. 

 
Bajo 
N=520 

Medio 
N=523 

Alto 
N=517 P Valor 

 M DE M DE M DE 

Restricci·n  
cognitiva  

15,63 4,45 16,02 4,25 15,47 4,35 0,062 

Ingesta 
incontrolada 

15,55 4,43 16,44 5,02 16,81 5,08 < 0,001 

Ingesta  
emocional 

5,20 2,11 5,52 2,24 6,10 2,58 < 0,001 

Problemas sue¶o 4,38 2,48 4,70 2,57 5,04 2,64 < 0,001 

Fuente: elaboraci·n propia 

Las correlaciones entre variables incluidas en el estudio con el tiempo 

sedentario se recogen en la tabla 3. El an§lisis desvel· una relaci·n in-

versa entre el tiempo sedentario y las diferentes dimensiones de la cali-

dad de vida. Por otro lado, el tiempo sedentario se asoci· de forma ne-

gativa con el estr®s, la ansiedad, la depresi·n, del agotamiento emocio-

nal, la despersonalizaci·n, los problemas de sue¶o y la ingesta incon-

trolada y emocional. 

TABLA 3. Coeficientes de correlaci·n de los indicadores de salud f²sica, mental y h§bitos 

de vida con el tiempo sedentario. 

 
TIEMPO SEDENTARIO 
TOTAL 

TIEMPO  
SEDENTARIO 
ENTRESEMANA 

TIEMPO  
SEDENTARIO 
FIN DE SEMANA 

Salud f²sica -,081** -,067** -,084** 

Salud mental -,103** -,073** -,131** 

Ambiente -,067** -0,042 -,097** 

Relaciones sociales -,058* -0,040 -,080** 

Estr®s ,111** ,086** ,121** 

Ansiedad ,079** ,065* ,076** 

Depresi·n ,089** ,061* ,115** 

Agotamiento emocional ,109** ,072** ,144** 

Despersonalizaci·n ,063* ,053* ,058* 

Realizaci·n Personal 0,003 -0,006 0,023 



 

Restricci·n cognitiva  0,000 -0,011 0,023 

Ingesta incontrolada ,102** ,095** ,088** 

Ingesta emocional ,144** ,127** ,140** 

Problemas sue¶o ,119** ,102** ,120** 

Nota:  * = p < .05; ** = p < .01. 

Fuente: elaboraci·n propia 

5. DISCUSIčN 

Los docentes universitarios suelen adoptar estilos de vida sedentarios, 

una condici·n influenciada en gran medida por la naturaleza de su labor 

profesional (Rosales-Ricardo, 2017). Seg¼n los resultados de este estu-

dio, los profesores pasan, en promedio, 8,51 horas al d²a en actividades 

sedentarias, con una distribuci·n pr§cticamente id®ntica entre los d²as 

de semana (8,53 horas) y los fines de semana (8,53 horas). Seg¼n una 

revisi·n reciente basada en estimaciones de aceler·metros y estudios 

representativos de la poblaci·n, los adultos pasan 8,2 horas al d²a en 

comportamientos sedentarios, con un rango de 4,9 a 11,9 horas diarias 

(Bauman et al., 2018). En el §mbito acad®mico, estudios previos han 

reportado que los docentes universitarios polacos pasan una media de 

8,96 horas en sedentarismo durante los d²as laborables y 7 horas los 

fines de semana, mientras que, en el Reino Unido, los docentes univer-

sitarios promedian 6,98 horas diarias en actividades sedentarias (Kwie-

cieŒ-JaguŜ et al., 2021; Faghy et al., 2022). Adem§s, los resultados del 

presente estudio tambi®n evidenciaron asociaciones entre el tiempo se-

dentario e indicadores de salud mental y h§bitos de vida. 

En primer lugar, se encontr· que los docentes ubicados en el tercil m§s 

alto de tiempo sedentario reportaron ²ndices m§s bajos de calidad de 

vida, concretamente en las dimensiones de salud f²sica, mental y am-

biente. Esta relaci·n negativa se observ· en el an§lisis de correlaci·n, 

tanto para el tiempo sedentario total como para el correspondiente a los 

d²as de semana y fines de semana. Salinas-Rodr²guez et al. (2022) res-

paldan estos hallazgos al se¶alar que peores trayectorias en la actividad 

f²sica y mayor tiempo sedentario est§n directamente relacionados con 

niveles m§s bajos de calidad de vida. En cuanto a la salud f²sica, estu-

dios como el de Silva et al. (2020) evidencian que el sedentarismo se 



 

asocia con un deterioro de la condici·n f²sica en adultos, afectando la 

capacidad cardiorrespiratoria, la fuerza muscular y el equilibrio. Los 

altos niveles de comportamiento sedentario tambi®n impactan negati-

vamente diversos aspectos de la salud, incluyendo la funci·n cognitiva, 

la presencia de depresi·n, la capacidad funcional y la discapacidad. 

Adem§s, influyen en la reducci·n de la actividad f²sica y en la calidad 

de vida relacionada con la salud f²sica. Por ello, la reducci·n o interrup-

ci·n de estos comportamientos sedentarios podr²a aportar beneficios 

significativos, mejorando la composici·n corporal y optimizando los 

marcadores de riesgo cardiometab·lico (Saunders et al., 2020). Este de-

terioro f²sico asociado con el sedentarismo es consistente con investi-

gaciones que vinculan estilos de vida sedentarios con enfermedades 

cr·nicas, como la obesidad, diabetes tipo 2, enfermedades metab·licas 

y problemas musculoesquel®ticos, los cuales afectan negativamente el 

bienestar diario de los individuos (Kerr et al., 2022; Li et al., 2022). 

En cuanto a la salud mental, el sedentarismo se asocia con varios trastor-

nos, como la depresi·n, la ansiedad, el estr®s y la angustia (Teno et al., 

2024). La falta de actividad f²sica puede afectar la regulaci·n hormonal 

y disminuir la producci·n de neurotransmisores esenciales para el estado 

de §nimo, como la serotonina y la dopamina (Pruimboom, 2011). Ade-

m§s, los docentes que son f²sicamente activos reportan mejores ²ndices 

de calidad de vida y mayor satisfacci·n laboral en comparaci·n con aque-

llos que llevan un estilo de vida sedentario (Keramati, 2021). Estudios 

como el de Rosales-Ricardo et al. (2017) en docentes universitarios re-

velan que la motivaci·n para practicar actividad f²sica suele ser insufi-

ciente. Aunque los docentes son conscientes de los beneficios de la acti-

vidad f²sica para la salud, su implementaci·n en la vida diaria es limitada 

y no siempre se integra de manera efectiva en sus rutinas. Como resul-

tado, muchos realizan ejercicio de forma inadecuada y no alcanzan la 

frecuencia m²nima recomendada, lo que contribuye a los altos ²ndices de 

obesidad y sobrepeso en este grupo. No obstante, aquellos que practican 

ejercicio suelen estar motivados principalmente por los beneficios para 

su salud y el disfrute que les proporciona la actividad f²sica. 

Por otro lado, los niveles de estr®s, ansiedad y depresi·n fueron signi-

ficativamente m§s altos en los docentes que pertenec²an al tercil 



 

superior de tiempo sedentario, como as² se evidencia en las asociacio-

nes positivas identificadas en el an§lisis de correlaci·n. Este hallazgo 

es consistente con investigaciones previas que han demostrado una re-

laci·n directa entre el sedentarismo y diversos problemas de salud men-

tal en los docentes, tales como el estr®s, la ansiedad y la depresi·n 

(Biernat et al., 2022; Garc²a et al., 2014). La relevancia de este resul-

tado radica en que, debido a la naturaleza de su trabajo, los docentes 

pasan gran parte de su jornada laboral en actividades sedentarias, como 

la preparaci·n de clases, la correcci·n de ex§menes o la realizaci·n de 

otras tareas acad®micas. El sedentarismo no solo afecta la salud mental, 

sino que tambi®n impacta negativamente la regulaci·n del sistema ner-

vioso y hormonal, lo que eleva los niveles de cortisol. Este aumento 

podr²a explicar el incremento en los niveles de estr®s observado en los 

docentes con mayor tiempo sedentario (Chauntry et al., 2022). Adem§s, 

estudios como el de Teychenne et al. (2015) sugieren que el riesgo de 

ansiedad aumenta conforme se incrementa el tiempo sedentario, debido 

a mecanismos tanto fisiol·gicos como psicol·gicos (Stanczykiewicz et 

al., 2019). En cuanto a la depresi·n, un metaan§lisis encontr· que el 

comportamiento sedentario se asocia con un riesgo un 31% mayor de 

desarrollar depresi·n en 13 estudios transversales y un 14% mayor en 

11 estudios prospectivos (Zhai et al., 2014). Sin embargo, Hallgren et 

al. (2020) advierten que la relaci·n entre sedentarismo y los s²ntomas 

de depresi·n y ansiedad puede variar seg¼n el contexto, ya sea laboral 

o de tiempo libre. Por ejemplo, Huang et al. (2020) sugieren que son 

las conductas sedentarias pasivas, como ver televisi·n, las que real-

mente incrementan el riesgo de depresi·n. Por otro lado, las interrup-

ciones frecuentes del tiempo sedentario durante el tiempo libre podr²an 

reducir la probabilidad de experimentar s²ntomas de depresi·n y ansie-

dad (Hallgren et al., 2020). 

En lo que se refiere al burnout, se observ· que el agotamiento emocional 

fue mayor en los docentes del tercil superior de tiempo sedentario, lo 

cual coincide con la asociaci·n positiva identificada en el an§lisis de 

correlaci·n. El cumplimiento de la actividad f²sica recomendada por la 

OMS ha demostrado ser un factor preventivo frente al estr®s y los signos 

de burnout en docentes (Gonz§lez-Valero et al., 2023). Una posible 



 

explicaci·n para este fen·meno es que los docentes con mayores niveles 

de sedentarismo podr²an experimentar una falta de oportunidades para 

liberar tensiones emocionales a trav®s de la actividad f²sica. Est§ bien 

documentado que el ejercicio regular act¼a como un moderador del es-

tr®s y promueve la liberaci·n de endorfinas, neurotransmisores que con-

tribuyen al bienestar emocional (Bernstein y McNally, 2018). Adem§s, 

existen intervenciones basadas en la actividad f²sica que han mostrado 

beneficios significativos en la reducci·n del agotamiento emocional en 

el §mbito docente, favoreciendo una mayor conciencia emocional, satis-

facci·n laboral, reducci·n del estr®s y prevenci·n del burnout profesio-

nal (Ab·s et al., 2021; Agyapong et al., 2023; Latino et al., 2021). 

Acerca de los h§bitos de vida, se observ· que los docentes con mayor 

tiempo sedentario presentaron niveles m§s altos de ingesta incontrolada 

e ingesta emocional, con correlaciones positivas encontradas en el an§-

lisis. La ingesta incontrolada se refiere a la tendencia a comer sin mo-

deraci·n, respondiendo a est²mulos externos, como la disponibilidad de 

alimentos, y no a se¶ales fisiol·gicas de hambre. Por su parte, la ingesta 

emocional implica el uso de la comida como una forma de gestionar 

emociones negativas, como el estr®s, la ansiedad o el cansancio (Rossi 

et al., 2024). La relaci·n positiva entre el sedentarismo y estos patrones 

alimentarios puede explicarse por diversos factores. En primer lugar, el 

sedentarismo contribuye a aumentar el estr®s y el agotamiento emocio-

nal (Teychenne et al., 2019), lo que se alinea con estudios que indican 

que el estr®s y el cansancio promueven comportamientos alimentarios 

disfuncionales, particularmente la ingesta emocional (Dakanalis et al., 

2023). Este tipo de alimentaci·n, guiada por las emociones en lugar del 

hambre fisiol·gica, puede tener repercusiones a largo plazo, ya que fa-

vorece una dieta poco saludable (Carpio-Arias et al., 2022). Por otro 

lado, la actividad f²sica mejora la sensibilidad a las se¶ales de saciedad 

y facilita el control del apetito, regulando mejor el consumo entre co-

midas (Blundell et al., 2005). El sedentarismo, junto con la falta de ac-

tividad f²sica, tambi®n est§ asociado con cambios metab·licos y hor-

monales que pueden alterar la percepci·n de hambre y saciedad, favo-

reciendo una ingesta excesiva e incontrolada (Rakha et al., 2022), lo 

que podr²a explicar los resultados obtenidos en el presente estudio.  



 

Finalmente, la calidad del sue¶o fue significativamente inferior en los 

docentes del tercil superior de tiempo sedentario, lo que se evidenci· 

mediante una asociaci·n negativa en el an§lisis de correlaci·n. Esta re-

laci·n puede explicarse por el hecho de que la inactividad f²sica afecta 

el ritmo circadiano y los procesos fisiol·gicos que regulan el sue¶o (Kim 

et al., 2023). El ejercicio regular, por otro lado, est§ asociado con una 

mejor calidad del sue¶o, ya que favorece la regulaci·n de neurotransmi-

sores como la serotonina y la melatonina, al tiempo que reduce los nive-

les de cortisol, lo que mejora la calidad del sue¶o en adultos (De Nys et 

al., 2022; Sejbuk et al., 2022). En contraste, el sedentarismo tiende a 

desregular estos mecanismos, lo que puede derivar en una peor calidad 

del sue¶o, mayor latencia y disfunci·n diurna (Kinoshita et al., 2022). 

Adem§s, el sedentarismo puede estar vinculado a una mayor prevalencia 

de problemas de salud mental, como el estr®s y la ansiedad, factores que 

a menudo interfieren con el sue¶o. En este sentido, la actividad f²sica 

podr²a ser una herramienta eficaz para mejorar la calidad del sue¶o al 

ayudar a controlar el estr®s en los docentes (Fontana et al., 2022). 

Una de las principales fortalezas de este estudio reside en la inclusi·n 

de una muestra de 1560 docentes provenientes de quince universidades 

espa¶olas, lo que permiti· examinar el objeto de estudio a partir de una 

base amplia y representativa de profesores universitarios a nivel nacio-

nal. Este enfoque brinda una perspectiva integral sobre la prevalencia 

del tiempo sedentario entre los docentes universitarios espa¶oles y su 

relaci·n con diversos h§bitos de vida y aspectos de salud f²sica y men-

tal. No obstante, la investigaci·n presenta ciertas limitaciones que de-

ben tenerse en cuenta. En primer lugar, los datos se recolectaron me-

diante cuestionarios de autoinforme, lo que implica una evaluaci·n sub-

jetiva por parte de los participantes. Si bien la incorporaci·n de evalua-

ciones cl²nicas adicionales podr²a ofrecer un an§lisis m§s objetivo, estas 

suelen ser pocas pr§cticas, dif²ciles de implementar y costosas tanto en 

t®rminos de tiempo como de recursos econ·micos. De cara al futuro, 

ser²a pertinente considerar herramientas adicionales para evaluar con 

mayor precisi·n las causas del comportamiento sedentario y escasez de 

actividad f²sica, ya que estas podr²an aportar informaci·n complemen-

taria. A pesar de ello, las mediciones empleadas en este estudio han 



 

demostrado ser confiables y v§lidas en investigaciones previas con po-

blaciones similares. Por ¼ltimo, el dise¶o transversal del estudio limita 

la posibilidad de establecer relaciones causales. Para superar esta res-

tricci·n, ser²a recomendable llevar a cabo estudios longitudinales en el 

futuro, que facilite una compresi·n m§s profunda sobre la falta de acti-

vidad f²sica regular en el §mbito universitario. 

6. CONCLUSIONES 

Los docentes universitarios acumulan un promedio diario de tiempo se-

dentario similar entre d²as laborables (8,53 horas) y fines de semana 

(8,43 horas), con un total semanal de 3572,97 Ñ 1053,89 minutos (8,51 

horas diarias). Los docentes ubicados en el tercil superior de tiempo 

sedentario reportaron una menor calidad de vida en las dimensiones de 

salud f²sica, mental y ambiental, junto con mayores niveles de estr®s, 

ansiedad, depresi·n y agotamiento emocional. Adem§s, este grupo pre-

sent· un mayor n¼mero de problema relacionados con el sue¶o y patro-

nes alimentarios poco saludables, caracterizados por ingesta descontro-

lada y emocional.  

Estos hallazgos destacan la necesidad de implementar intervenciones 

espec²ficas para reducir el tiempo que los docentes universitarios dedi-

can a actividades sedentarias. Es fundamental fomentar la integraci·n 

de pausas activas durante la jornada laboral y promover actividades f²-

sicas breves en horarios establecidos. Estas medidas no solo contribui-

r²an a disminuir el tiempo sedentario acumulado, sino tambi®n a mejo-

rar la salud f²sica y mental de los docentes, impactando positivamente 

en su calidad de vida y desempe¶o profesional. Asimismo, ser²a rele-

vante desarrollar campa¶as de sensibilizaci·n para informar sobre los 

riesgos asociados al sedentarismo prolongado, con el objetivo de gene-

rar conciencia y motivar la adopci·n de estilos de vida m§s activos y 

din§micos. Complementariamente, resulta conveniente llevar a cabo 

evaluaciones peri·dicas de los h§bitos sedentarios del personal docente. 

Esto permitir²a dise¶ar pol²ticas basadas en evidencia, enfocadas en 

promover cambios sostenibles y en transformar los entornos laborales 

en espacios m§s saludables y din§micos. 
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1. INTRODUCCIčN 

El suicidio es un problema global de salud p¼blica del cual debe to-

marse conciencia y compromiso y que implica el proceso de actuar in-

tencionalmente para terminar con la propia vida, lo que refiere a su na-

turaleza consciente y voluntaria (American Psychological Association, 

APA, 2025). Pese a que la Organizaci·n Mundial de la Salud (OMS, 

2024) reconoce la deficiencia en la calidad y disponibilidad de datos 

sobre suicidio y sus intentos, se¶al· que cada a¶o, m§s de 720,000 per-

sonas mueren por esta causa, por lo que se le considera como el tercer 

motivo de muerte en personas de 15 a 29 a¶os, adem§s de que 73% de 

los suicidios se reportan en pa²ses de ingresos bajos y medianos. 

Las estad²sticas espec²ficas para Am®rica Latina y el Caribe siguen en 

aumento; en esta regi·n, el suicidio constituye la tercera causa de 

muerte en j·venes de 20 a 24 a¶os (OMS, 2024; Organizaci·n Paname-

ricana de la Salud, OPS, 2024). Por lo anterior, en el plan estrat®gico 

de las Naciones Unidas - Comisi·n Econ·mica para Am®rica Latina y 

el Caribe (NU ï CEPAL, 2018) y regionales (OPS, 2024) se prioriza su 
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prevenci·n, evaluaci·n y reducci·n. En M®xico, pese a las pol²ticas p¼-

blicas existentes y las acciones realizadas, el Instituto Nacional de Es-

tad²stica y Geograf²a estableci· que en 2022: a) existieron 8,432 suici-

dios, con una tasa de 6.5 por cada 100,000 habitantes; b) las tasas m§s 

altas se dieron en el grupo de 25 a 29 a¶os (11.6), seguido por el de 20 

a 24 a¶os (10.6) y el de 15 a 19 a¶os (7.7); y c) entre 2017 y 2022, los 

suicidios aumentaron de 6,494 casos (tasa de 5.3) a 8,432. 

El suicidio es un proceso que no siempre ocurre de forma lineal ni ne-

cesariamente conlleva pensamientos suicidas previos. Incluye diversas 

fases: la ideaci·n suicida pasiva (se piensa en el suicidio de forma abs-

tracta); la planificaci·n y preparaci·n sobre c·mo suicidarse (ideaci·n 

o contemplaci·n activa); as² como la ejecuci·n del intento suicida; y su 

consumaci·n (Miranda de la Torre et §l., 2013). Por su parte, P®rez 

(2019) identific· cinco etapas: a) ideaci·n suicida (pensamientos cons-

cientes de morir); b) amenazas suicidas (manifestaciones verbales); c) 

planificaci·n; d) actos liberados (acciones conscientes); y e) suicidio 

consumado. Aunque autores como los se¶alados difieren en la nomen-

clatura y el n¼mero de fases, coinciden en que la ideaci·n suicida (IS) 

es una etapa crucial e inicial en este proceso. 

1.1. IDEACIčN SUICIDA 

La IS es un constructo multidimensional y multicausal que de acuerdo 

con la APA (2025) involucra pensamientos, reflexiones, preocupacio-

nes e incluso planes relacionados con quitarse la propia vida. Para Beck, 

Kovacs, et §l. (1979) la IS es un proceso que puede variar en intensidad, 

desde ideas fugaces hasta elaboraciones detalladas y recurrentes sobre 

c·mo llevar a cabo el acto, lo que por un lado, refleja los deseos suicidas 

y las ideas para no hacerlo (p. ej. temor a lo desconocido, creencias 

morales o religiosas), y por otro, los sentimientos de culpa, por lo que 

el grado de IS depende de la capacidad de la persona para resistir o 

superar estos factores. Como complemento de lo anterior, para Miranda 

de la Torre (2013) los pensamientos de la persona, pueden ser ñvagos y 

pasivosò, con pensamientos persistentes pero sin un plan espec²fico, o 

pueden ser pensamientos m§s activos que consideran ya, planear de 

forma detallada los m®todos y acciones para hacerlo.  



 

Como afirmaron Celis y Suescun (2020) la IS refiere al sufrimiento psi-

col·gico de la persona, y predice la ocurrencia y consumaci·n del sui-

cidio, lo que destaca su relevancia como problema de salud p¼blica y la 

necesidad de ser estudiado, particularmente en grupos vulnerables 

como adolescentes y adultos j·venes. De acuerdo con Pe¶a et §l. (2023) 

y pese a que existen estudios que abordan el suicidio y la IS, existe la 

necesidad de mayor investigaci·n con respecto a los estudiantes uni-

versitarios. 

Al analizar los factores de riesgo y protecci·n vinculados con la pre-

sencia de IS en adolescentes y adultos j·venes, se encuentra que estos 

pueden identificarse en los niveles personal, familiar, escolar, comuni-

tario y social. Entre los relacionados al riesgo personal, se destacan en-

fermedades f²sicas o mentales, ansiedad, depresi·n, abuso de sustan-

cias, falta de habilidades de afrontamiento, antecedentes de abuso, sexo 

femenino (Jurado, 2017; OMS, 2024; Santos Garc²a et §l., 2023). En el 

§mbito familiar, la falta de apoyo, antecedentes de suicidio, estilos pa-

rentales autoritarios, disfunci·n entre sus miembros, son cuestiones re-

levantes (Caro-Delgado y Ballesteros-Cabrera, 2022; Siabato y Sala-

manca, 2015).  

Factores escolares como el acoso, estr®s acad®mico y bajo rendimiento 

(Ortiz et §l., 2019) junto con los comunitarios como los ambientes hos-

tiles y la discriminaci·n (Aguilera, 2018) deben considerarse. A nivel 

social, la pobreza y la exclusi·n destacan como factores negativos 

(OPS, 2024). En contraste, la autoestima elevada (Cabrera et §l., 2021), 

el adecuado apoyo familiar, escolar y social as² como las relaciones in-

terpersonales saludables (Caro-Delgado y Ballesteros-Cabrera, 2022; 

OMS, 2024; Villalobos-Galvis et §l., 2023), se encuentran entre los fac-

tores protectores. 

Adem§s de los aspectos que determinan a la IS, las consecuencias que 

pueden derivarse (Ardila et §l., 2020; Gonz§lez, 2023) se extienden so-

bre todo en los niveles personal (p. ej., malestar mental, fatiga extrema, 

enojo, confusi·n, aislamiento, problemas para tomar decisiones, mayor 

desesperanza, depresi·n, baja autoestima, hospitalizaci·n psiqui§trica) 

y familiar (p. ej., alteraci·n en su din§mica y estructura, b¼squeda del 

culpable, actitudes de sobreprotecci·n y dependencia). 



 

Es clara en este punto la importancia de la evaluaci·n, la cual se ha 

dirigido mayormente a identificar el intento o riesgo suicida y no a la 

IS. De acuerdo con Salvo et §l. (2021) la responsabilidad de evaluar a 

una persona con tendencias suicidas recae en el profesional de la salud, 

quien debe utilizar su criterio junto con conocimientos basados en la 

experiencia. Las entrevistas cl²nicas y las escalas de evaluaci·n, cons-

tituyen los instrumentos primordiales para la valoraci·n del riesgo sui-

cida, a las cuales se suma la observaci·n (Ministerio de Ciencia e Inno-

vaci·n, 2011); herramientas que no reemplazan el juicio cl²nico del pro-

fesional, sino que sirven como un complemento a este. Para Ram²rez 

(2021) los instrumentos psicom®tricos se destacan como herramientas 

eficaces para recopilar informaci·n, siempre que cuenten con la validez 

y fiabilidad adecuadas. 

2. OBJETIVO 

El objetivo general del presente trabajo fue caracterizar la ideaci·n sui-

cida en estudiantes del §rea de la salud inscritos en una instituci·n de 

educaci·n superior en M®xico. 

3. METODOLOGĉA 

La metodolog²a empleada fue cuantitativa con un alcance exploratorio 

y un dise¶o no experimental, de campo y transeccional. 

3.1. CONTEXTO Y ESCENARIO 

Este estudio, se desarroll· en una instituci·n p¼blica de educaci·n su-

perior ubicada en la Ciudad de M®xico (M®xico), espec²ficamente en 

una alcald²a que concentra alta marginaci·n y vulnerabilidad social 

(Oficina de las Naciones Unidas contra la Droga y el Delito, 2021). Para 

2023 y como parte de la oferta educativa de dicha institución en el área 

de las Ciencias de la Salud y del Comportamiento, existían cinco carre-

ras en el pregrado (Cirujano Dentista, Enfermería, Psicología, Médico 

Cirujano y Nutriología) mismas que contaban con 7,397 alumnos matri-

culados (Universidad Nacional Autónoma de México - Facultad de Es-

tudios Superiores Zaragoza [UNAM -FESZ], 2023, pp. 12-13). En el 



 

ciclo escolar 2023 y específicamente en la carrera de Psicología 

(UNAM-FESZ, 2023, pp. 13, 15) había 2,133 alumnos inscritos. La ins-

titución contaba con departamentos y programas dirigidos a promover 

la salud física y mental de la comunidad escolar. 

3.2. PARTICIPANTES 

De forma voluntaria, an·nima y confidencial participaron 134 universi-

tarios inscritos en la carrera de Psicolog²a (47% hombres, 53% mujeres), 

con 21.12 a¶os en promedio (DE = 2.09, Rango = 18 - 28, Mo = 19). 

Los criterios de inclusi·n fueron: estar inscrito en la licenciatura de Psi-

colog²a (3er. semestre en adelante); otorgar el consentimiento infor-

mado; haber contestado de forma completa los cuestionarios y asignado 

¼nicamente una respuesta a todos los reactivos del instrumento formal. 

Los criterios de exclusi·n fueron: estar inscrito en otra instituci·n; ser 

pasantes o egresados; y haber asignado dos o m§s respuestas o ninguna, 

a cualquier reactivo del instrumento formal. 

El muestreo fue no probabil²stico intencional. 

3.3. VARIABLES 

Ideaci·n suicida: 

 Definici·n conceptual. Pensamientos persistentes y no desea-

dos sobre causarse la propia muerte, las maneras en que se 

desea morir as² como las situaciones y condiciones en las que 

se busca hacerlo (Eguiluz, 1995, como se cita en Jurado, 

2017). 

 Definici·n operacional. Respuestas del participante a todos 

los reactivos que conforman la subescala de Ideaci·n suicida 

del Inventario Mexicano de Ansiedad, Depresi·n e Ideaci·n 

Suicida (IMADIS) (Jurado, 2017). 

3.4. INSTRUMENTOS 

Se emplearon los siguientes instrumentos: 



 

1. Cuestionario informal para identificar aspectos sociodemo-

gr§ficos. Incluy· 14 preguntas (3 abiertas y 11 de opci·n m¼l-

tiple) relativas a factores que a partir de la bibliograf²a podr²an 

estar vinculados con la IS. 

2. Inventario Mexicano de Ansiedad, Depresi·n e Ideaci·n Sui-

cida, IMADIS (Jurado, 2017). Est§ conformado por 3 subes-

calas con 48 reactivos totales para medir ansiedad, depresi·n 

e ideaci·n suicida en una escala tipo Likert de 5 puntos (Nunca 

= 1; De vez en cuando = 2; Usualmente = 3; Muy a menudo = 

4; Siempre = 5). En cada subescala y a partir de las normas de 

calificaci·n, se calcula el puntaje total crudo, el cual se ubica 

en 1 de 4 niveles (poco, algo, bastante, mucho). En este estu-

dio, ¼nicamente se emple· la subescala de IS. 

Subescala Ideaci·n Suicida (Ŭ = .91). Incluye 12 reactivos 

totales (puntaje crudo m§ximo = 6, m²nimo = 12) distribuidos 

en 3 dimensiones. El puntaje total crudo que se obtenga, debe 

ubicarse en el nivel de IS que corresponda: Poca = 1 a 18; 

Algo = 19 a 24; Bastante = 25 a 32; Mucha = 33 a 56. 

a. Desesperanza (4 reactivos: 9, 10, 11, 12). Creencia de la per-

sona en cuanto a que las situaciones amenazantes y negativas 

en su vida no cambiar§n incluso en el futuro (Beck et §l., 

2012, como se cita en Jurado, 2017). 

b. Impulsividad (3 reactivos: 5, 6, 8). Caracter²stica que hace a 

la persona m§s proclive a reaccionar de forma no racional, 

dejando de lado las consecuencias de sus propios actos, lo 

que le impide percibir otras soluciones a sus problemas, dife-

rentes a la de su propia muerte (Jurado, 2017). 

c. Autoeficacia y apoyo social (5 reactivos: 1, 2, 3, 4, 7). Refiere 

a qu® tan capaz se percibe a s² misma la persona, as² como a 

la percepci·n de las redes de apoyo que aprecia para poder 

sobrellevar los diversos problemas del entorno que la rodea 

(Jurado, 2017). 

3. Bit§cora. 



 

3.5. PROCEDIMIENTO 

Se obtuvo el consentimiento informado tanto de los alumnos como de 

los docentes a cargo de los grupos. Los datos se recabaron a lo largo de 

un mes: la aplicaci·n de los instrumentos se inici· dos meses y medio 

despu®s de iniciado el semestre y se termin· 15 d²as antes de la conclu-

si·n del mismo, siempre dentro de la instituci·n y principalmente de 

forma colectiva. El tiempo estimado por grupo para contestar los dos 

instrumentos, fue aproximadamente de 25 minutos. Hubo acuerdos en-

tre los evaluadores antes de la aplicaci·n con respecto a: c·mo estable-

cer cierto nivel de confianza con los evaluados; qu® instrucciones ver-

bales se les proporcionar²an antes, durante y al final de la aplicaci·n; 

c·mo se responder²an las dudas para no sugerir las respuestas; y la re-

visi·n de cada cuestionario al momento de ser entregado para verificar 

su total respuesta y la existencia de solo una para cada reactivo. 

Se dise¶· y elabor· una base de datos en el programa SPSS, Ver. 21 

para procesar la informaci·n obtenida, principalmente a trav®s del em-

pleo de estad²stica descriptiva y pruebas de coeficiente de correlaci·n 

producto-momento de Pearson, espec²ficamente para: 1) caracterizar a 

la muestra a partir de los datos sociodemogr§ficos; 2) identificar la pre-

valencia de la IS global y los niveles en que esta se ubic·; 3) caracteri-

zar a la IS a partir de sus dimensiones; y 4) examinar la existencia de 

asociaciones entre la IS global y sus dimensiones.  

3.6. ASPECTOS £TICOS 

Los principales aspectos ®ticos que dirigieron las acciones de los inves-

tigadores, fueron: obtenci·n del consentimiento informado, respeto, ac-

tualizaci·n, capacitaci·n y protecci·n de los datos. 

4. RESULTADOS 

4.1. CARACTERĉSTICAS SOCIODEMOGRĆFICAS DE LOS PARTICIPANTES 

Los aspectos que caracterizaron a los participantes se muestran en la 

Tabla 1. En su mayor²a: ten²an de 19 a 21 a¶os; eran solteros y cat·li-

cos; habitaban con su familia nuclear en la Ciudad de M®xico (M®xico) 



 

en alguna alcald²a con alta marginaci·n. Todos contaban con servicios 

m®dicos, y la mayor²a no hac²a uso de servicios de salud mental. 

TABLA 1. Caracterizaci·n de los participantes en variables sociodemogr§ficas 

Variable 
Estudiantes: aspectos generales 

f % 

Edad (a¶os) 

18 8 6 

19 27 20.1 

20 24 17.9 

21 23 17.2 

22 18 13.4 

23 19 14.2 

24 7 5.2 

25 5 3.7 

28 3 2.2 

Estado civil 

Soltero(a) 129 96.3 

Casado(a) 2 1.5 

Uni·n libre 2 1.5 

Otro 1 0.7 

Religi·n 

Cat·lica 78 58.2 

Cristiana 11 8.2 

Sin religi·n 29 21.6 

Otra 16 11.9 

Lugar de residencia 

Ciudad de M®xico 89 66.4 

Estado de M®xico 45 33.5 

Con qui®n(es) vive 

Solo 7 5.2 

Pareja 4 3.0 

Amigos 12 9.0 

Familia nuclear 105 78.4 

Otro 6 4.5 

Acud²a a servicios de salud mental 

S² 33 24.6 

No 101 75.4 

Fuente: elaboraci·n propia 



 

Los datos escolares y de ocupaci·n, fueron los siguientes: 

a. Semestre que cursaban: 46.3% estaba en 3Ü; 28.4% asist²a al 

7Ü; y 25.4% report· estar inscrito en 5Ü. 

b. Situaci·n escolar: regular para 77.6% de los participantes. 

c. Promedio escolar general. Se reportaron promedios entre 7.0 

ï 7.5 (2.2%) hasta 9.6 - 9.9 (8%): 43.8% contaba con un pro-

medio entre 9.0 y 9.5; 23%, se¶al· entre 8.0 - 8.5; y 16.3% 

report· un promedio entre 8.6 y 8.9. 

d. Ocupaci·n: 86.6% se dedicaba exclusivamente a estudiar; 

11.2% adem§s de ello, trabajaba como empleado; y 2,2% es-

tudiaba y era comerciante.  

Finalmente, 61.9% de los participantes indic· conocer a alguien que 

hab²a tenido comportamientos suicidas, y 75% consum²a material con 

contenido sobre suicidio, principalmente a trav®s de podcast, redes so-

ciales y/o plataformas de entretenimiento (44%). 

4.2. IDEACIčN SUICIDA GLOBAL 

La prevalencia de sintomatolog²a de IS en la muestra participante fue 

del 100%; la media del puntaje total fue 34.79 (DE = 5.04, Rango = 24 

- 51, Mo = 34), lo que refiere al nivel de Mucha ideaci·n suicida global. 

Los niveles relativos a la sintomatolog²a de IS global en que se ubic· 

la muestra fueron:  

 67.2% en el nivel de mucha y 32.8% en el de bastante, lo que 

refiere a que los participantes ten²an muchos o bastantes pen-

samientos persistentes relacionados con autoinfligir su propia 

muerte, incluyendo pensar sobre las formas preferidas de mo-

rir, as² como los medios, situaciones y condiciones en los que 

deseaban hacerlo. 

 Ning¼n participante se encontr· en los niveles de Poca o Algo 

de IS global. 

  



 

4.3. DIMENSIONES DE IDEACIčN SUICIDA  

A partir de los puntajes promedio obtenidos por los estudiantes en las 

tres dimensiones que conforman a la IS, se encontr· que:  

 De vez en cuando cre²an que las situaciones negativas y ame-

nazantes no cambiar²an en el presente ni en el futuro (Desesperan-

zaM = 2.15, DE = .58). 

 Usualmente percib²an que no reaccionaban racionalmente, sino 

que lo hac²an a partir de sus impulsos b§sicos, guiados por sus 

emociones y sin considerar las consecuencias de sus acciones, lo 

que les imped²a percibir que hab²a otras soluciones a sus proble-

mas, adem§s de la propia muerte (ImpulsividadM = 2.80, DE = .95). 

 Usualmente se consideraban capaces y percib²an que contaban 

con redes de apoyo que apreciaban y que les ayudaban a so-

brellevar los problemas existentes en su entorno (Autoeficacia y 

apoyo socialM= 3.55, DE = .83). 

De forma m§s espec²fica, en la Tabla 2 se muestra para cada dimensi·n, 

el porcentaje de participantes que se ubic· en cada una de las opciones 

de respuesta de IS. Cabe resaltar al respecto que:  

 Aunque 80.6% refiri· que de vez en cuando o nunca experimen-

taban Desesperanza, llama la atenci·n el porcentaje restante de 

quienes indicaron presentarla usualmente o muy a menudo. 

TABLA 2. Dimensiones de IS: distribuci·n de los participantes en las opciones de respuesta  

Opciones de respuesta 
del instrumento de IS 

Dimensiones de ideaci·n suicida 

Desesperanza Impulsividad 
Autoeficacia y apoyo  
social 

f % f % f % 

  Nunca 18 13.4 6 4.5 1 0.7 

  De vez en cuando 90 67.2 57 42.5 11 8.2 

  Usualmente 22 16.4 36 26.9 51 38.1 

  Muy a menudo  4 3 26 19.4 54 40.3 

  Siempre 0 0 9 6.7 17 12.7 

Total 134 100 134 100 134 100 

Fuente: elaboraci·n propia 



 

 53% percib²a que usualmente, muy a menudo o siempre eran 

Impulsivos.  

 91.1% report· que usualmente, muy a menudo o siempre se 

autopercib²a como eficaz y con apoyo social. 

4.4. ASOCIACIčN ENTRE IS GLOBAL Y SUS DIMENSIONES 

Como se aprecia en la Tabla 3, se identificaron diversas asociaciones 

entre la IS global y sus dimensiones: 

TABLA 3. Correlaciones entre la IS global y sus dimensiones 

Dimensiones 
IS global y por dimensiones 

IS global Desesperanza Impulsividad 

Desesperanza .389** -  

Impulsividad .611** .398** - 

Autoeficacia y apoyo social -.569** -.361** -.127* 

Nota: **p = 0.01, *p = 0.05. 

Fuente: elaboraci·n propia 

Al respecto: 

 La IS global obtuvo correlaciones significativas medias con sus 

tres dimensiones, lo que indica que entre m§s pensamientos per-

sistentes y no deseados ten²an los participantes sobre causarse 

la propia muerte, as² como de las formas, situaciones y condi-

ciones para hacerlo: a) m§s sosten²an la creencia de que las si-

tuaciones negativas no mejorar²an en el presente ni en el futuro 

(Desesperanza); b) m§s reaccionaban sin pensar en las conse-

cuencias de las acciones que realizaban, lo que no les ayudaba 

a solucionar problemas (Impulsividad); y menos percib²an que 

ellos mismos y sus redes de apoyo eran capaces de contribuir a 

sobrellevar sus problemas (Autoeficacia y apoyo social). 

 La Desesperanza, tambi®n correlacion· de forma positiva sig-

nificativa d®bil con la Impulsividad, lo que implica que entre 

m§s desesperanza presentaban los alumnos, m§s actuaban sin 



 

pensar en las consecuencias de lo que hac²an, percibiendo a la 

propia muerte como la soluci·n a sus problemas. 

 La Autoeficacia y apoyo social present· asociaciones negativas 

significativas d®biles, tanto con la Desesperanza como con la 

Impulsividad, lo que refiere a que los alumnos, entre menos ca-

paces se percib²an a s² mismos y a sus redes de apoyo para so-

brellevar los problemas, m§s cre²an que las situaciones no se 

modificar²an y m§s actuaban sin pensar en las consecuencias de 

sus acciones, lo que impactaba en la soluci·n de los problemas. 

5. DISCUSIčN 

Reconocer el valor de la evaluaci·n relativa a la IS, es fundamental para 

identificar su presencia y sintomatolog²a en el af§n de instrumentar pro-

gramas de intervenci·n proactivos o reactivos.  

Con el prop·sito de aportar evidencia, los resultados obtenidos en el pre-

sente trabajo proporcionan informaci·n importante; en primer t®rmino, 

con respecto a la prevalencia de IS identificada en el 100% de los uni-

versitarios participantes, a partir de una evaluaci·n cuantitativa realizada 

dos meses y medio despu®s de iniciado el semestre. Se coincide con 

Baham·n y Alarc·n-V§squez (2017) en que la existencia de IS es un in-

dicador de alerta, pues evidencia que la persona es vulnerable a suici-

darse; ello, resalta la necesidad de la intervenci·n adecuada y oportuna.  

Hay que retomar en este punto que, 75% de los participantes consum²a ma-

terial vinculado con el suicidio a trav®s de las TIC, lo que se vincula con la 

necesaria y urgente capacitaci·n de los medios de comunicaci·n para abor-

dar el suicidio de manera ®tica y responsable (OMS, 2024; OPS, 2024). 

En este punto, se resalta el valor del instrumento formal utilizado, 

mismo que fue estad²sticamente validado con poblaci·n mexicana, y 

que posee adecuada fiabilidad y capacidad para identificar IS, la cual 

abarca un amplio espectro, desde pensamientos breves o transitorios 

hasta ideaciones complejas y persistentes; este nivel de sensibilidad es 

crucial, ya que incluso pensamientos considerados transitorios pueden 



 

ser relevantes en t®rminos de prevenci·n y atenci·n y adem§s, tener 

relevancia cl²nica y ser un indicativo temprano de riesgo. 

Hay que anotar que la prevalencia de IS identificada, contrasta con ha-

llazgos de otros trabajos, en los cuales la IS no rebasa el 50%; por ejem-

plo, el metaan§lisis relativo a la conducta suicida realizado por Mej²a y 

Ram²rez (2021) quienes analizaron 16 art²culos a partir de la revisi·n 

de 100 publicados entre 2020 a 2021 en diversas bases de datos, en los 

cuales, la mayor prevalencia se report· en personas entre 15 y 29 a¶os 

siendo la segunda causa de defunciones en este rango y con mayor pre-

sencia en pa²ses de ingresos bajos y medianos, as² como la prevalencia 

de IS en universitarios que oscil· entre 7 y 24%. 

Por su parte, Granados et §l. (2020) llevaron a cabo una investigaci·n 

con 164 estudiantes de primero y ¼ltimo grado del §rea de la salud (me-

dicina) de una universidad p¼blica en la Ciudad de M®xico (M®xico), 

encontrando que la prevalencia general de sintomatolog²a de conducta 

suicida fue 39.6%, con mayor presencia en los universitarios del ¼ltimo 

grado (37.5%) comparados con los de primero (10.8%). Esta prevalen-

cia general en los estudiantes de medicina, fue mayor a la identificada 

con muestras equivalentes de alumnos de otras carreras de la misma 

universidad (22.5%: psicolog²a, administraci·n, comunicaci·n, socio-

log²a, pol²tica y dise¶o); sobresale que la prevalencia de conducta sui-

cida en estas carreras fue mucho mayor en el ¼ltimo grado (69.4%). 

Una prevalencia de IS mayor a la encontrada por Granados et §l. (2020) 

pero menor a la del trabajo que aqu² se present·, fue aportada por Bo-

nilla (2022) quien realiz· un estudio con 245 estudiantes de 18 a 30 

a¶os inscritos en licenciaturas del §rea de la salud (medicina, enferme-

r²a y estomatolog²a), en una universidad de Puebla (M®xico), momento 

en que identific· que 51.4% present· IS. Por su parte, Pe¶a et §l. (2023) 

identificaron en una muestra de 200 estudiantes paraguayos inscritos en 

Psicolog²a (18 a 28 a¶os), que 32% present· IS. 

El presente trabajo fue realizado con la participaci·n de adultos emer-

gentes (18 - 19 a 25 - 29 a¶os) quienes forman parte del grupo se¶alado 

por la OMS (2024) que tiene como tercera causa de muerte el suicidio. 

Evaluar la IS en alumnos que est§n en esta etapa es crucial, debido a los 



 

nuevos desaf²os y responsabilidades a los que tienen que hacer frente, 

mismos que pueden agravar problemas existentes o desencadenar diver-

sos trastornos. Papalia y Martorell (2017) se¶alaron que la adultez emer-

gente es una etapa de experimentaci·n--la cual coincide para muchos, 

con la realizaci·n de estudios universitarios--, donde se espera que el 

pensamiento cr²tico y el razonamiento moral sean m§s complejos, mo-

mento en que el estilo de vida influye en cuestiones de salud. 

De acuerdo con la Organizaci·n de las Naciones Unidas para Educa-

ci·n, la Ciencia y la Cultura (UNESCO, 2024) la educaci·n superior 

tiene entre sus ventajas, favorecer el desarrollo de los individuos y la 

adquisici·n de competencias, al promover cuestiones como el intercam-

bio de conocimientos, la investigaci·n y la innovaci·n, por lo que la 

UNESCO se adhiere al logro de los Objetivos de la Agenda 2030 (NU 

ï CEPAL, 2018) en particular a la Meta 4.3 (Objetivo 4), que considera 

asegurar para 2030, el acceso a una educaci·n universitaria de calidad 

y en igualdad de condiciones, lo que implica promover las oportunida-

des de aprendizaje para todos. El suicidio considerado como un pro-

ceso, interfiere con la igualdad de condiciones y oportunidades de los 

estudiantes, por lo que en la misma Agenda 2030 (Meta 3.4, Objetivo 

3), es imperativo reducir la tasa de mortalidad por esta causa, as² como 

fomentar la salud mental y el bienestar. 

En la atenci·n interdisciplinaria del suicidio y de los aspectos que lo 

conforman, es importante involucrar a los profesionales de las Ciencias 

de la Salud, para que apliquen sus conocimientos en pro de la salud y 

el bienestar de los usuarios. Como agreg· Padilla, en las carreras rela-

tivas a las Ciencias de la Salud se deben formar profesionales interesa-

dos en la comunidad, altruistas, disciplinados y responsables, que les 

guste el servicio y que sean capaces de solucionar problemas. Como 

mencionaron G·mez et §l. (2013) la conducta suicida es una de las prin-

cipales urgencias a atender por los profesionales de la salud mental, lo 

que tambi®n incluye la atenci·n a la familia. 

Se coincide con Pe¶a et §l. (2023) quienes afirmaron que el ambiente 

universitario es un terreno f®rtil para que los estudiantes desarrollen pen-

samientos suicidas. Para Granados et §l. (2020) conforme los alumnos 

avanzan en sus carreras, est§n expuestos a m§s exigencias acad®micas 



 

las cuales pueden influir en la presencia de ideas y conductas suicidas; 

como agregaron Granados et §l., hay que considerar que las carreras uni-

versitarias son de larga duraci·n, tiempo en que los estudiantes transitan 

por diversas exigencias que deben aprender a atender y solucionar.  

Otro punto a destacar con respecto a la presente investigaci·n, refiere 

al 100% de los participantes distribuidos en los niveles de mucha y bas-

tante IS global. Este hallazgo contrasta con estudios en los cuales se 

reportan niveles altos de riesgo suicida en poblaciones similares, como 

el de Casta¶o et §l. (2020) en el cual intervinieron 170 universitarios 

(edadM = 20 a¶os, Rango = 15 ï 19, quienes cursaban de 1Ü a 4Ü semestre) 

e identificaron que 19.4% se ubic· en un nivel alto de riesgo suicida, 

25.3% en un riesgo moderado y 55.3% en uno bajo. G·mez et §l. (2020) 

por su parte, encontraron una prevalencia del 9% en intentos de suicidio 

y 5.7% en niveles altos de riesgo; adem§s se¶alaron que el riesgo sui-

cida fue mayor entre los 23 y 24 a¶os. Los elevados porcentajes de per-

sonas con altos niveles de IS documentados en la bibliograf²a, apuntan 

a la urgencia de instrumentar programas de prevenci·n e intervenci·n 

que respondan a las necesidades identificadas. 

Hay que subrayar los hallazgos relativos a las dimensiones de IS. En lo 

que compete a la Desesperanza --se¶alada por Beck (1979) como las 

expectativas negativas generalizadas y punto psicol·gico central a in-

vestigar en el suicidio--, se encontr· que 20% de los participantes la 

experimentaban usualmente o muy a menudo. Lo anterior, puede vin-

cularse con lo encontrado por D²az y Rodr²guez (2021) quienes repor-

taron en 213 universitarios de 1Ü a 10Ü semestre del §rea de la salud 

(edadM = 21 a¶os): prevalencia de IS de 23%; 31% con desesperanza 

leve; 7% con moderada; y 1% con niveles severos. De acuerdo con 

Alamo et §l. (2019) la desesperanza es m§s relevante que la depresi·n 

para la explicaci·n de la IS, pues se le considera como el origen y factor 

que mantiene el riesgo suicida.  

De igual forma y para Baham·n y Alarc·n-V§squez (2018) la desespe-

ranza elevada es una caracter²stica de las personas con riesgo suicida: 

las expectativas negativas que se mantienen con respecto al futuro, fa-

vorecen la generaci·n de inferencias negativas sobre las experiencias y 

acontecimientos importantes, por lo que a mayor nivel de desesperanza, 



 

mayor es la gravedad del intento suicida. En este punto hay que subra-

yar que, la desesperanza adem§s de formar parte de la sintomatolog²a 

de la IS (Gonz§lez, 2023) se reporta como uno de los factores de riesgo 

para el suicidio (Aguilera, 2018; Beck, Rush, et §l., 1979; Miranda de 

la Torre, 2013; G·mez et §l., 2020; OPS, 2021; Ortiz et §l., 2019). 

Con respecto a la dimensi·n Impulsividad, 26% de participantes repor-

taron percibir que muy a menudo o siempre eran impulsivos; esta di-

mensi·n, obtuvo la correlaci·n m§s fuerte con la IS global, lo que coin-

cide con lo se¶alado por G·mez et §l. (2020) quienes identificaron que 

entre mayor tendencia a la impulsividad de los estudiantes, mayor era 

la IS. Hay que anotar que la impulsividad m§xime en momentos de cri-

sis, se reporta como un factor de riesgo para la IS, el intento suicida y 

el suicidio mismo (G·mez et §l., 2020; OMS, 2024).  

Para T®llez y Forero (2006, como se cita en G·mez et §l., 2020) la im-

pulsividad ocasiona que el comportamiento se desinhiba y origine con-

ductas de alto riesgo, comportamientos suicidas e intentos fallidos para 

suicidarse. Al respecto, G·mez et §l. (2020, p. 149) indicaron que en la 

impulsividad, existe un d®ficit en el procesamiento cognitivo y un 

inadecuado control inhibitorio, de ah² la presencia de ñcomportamien-

tos irreflexivos, temerarios, explosivos y sin mediar las consecuencias 

de los actosò, cuestiones que contribuyen al riesgo para el suicidio. 

En lo relativo a la tercera dimensi·n de la IS, 47% de los estudiantes 

report· que nunca, de vez en cuando o usualmente se autopercib²an como 

eficaces y con apoyo social. Para autores como Villalobos-Galvis et §l. 

(2023) la autoeficacia es un factor que reduce la susceptibilidad frente al 

suicidio. Para Arreola (2022) la autoeficacia, que refiere a los juicios de 

la persona sobre su propia capacidad de logro est§ vinculada con cues-

tiones socioafectivas y emocionales, de ah² que la creencia en cuanto a la 

propia capacidad acad®mica es crucial e influye en la motivaci·n para 

alcanzar metas: cuando la persona no se considera autoeficaz, se origina 

en ella inseguridad la cual le impide innovar y ser propositiva.  

Cuando el estudiante universitario se percibe como eficaz en asuntos 

acad®micos, posee m§s seguridad, persiste en la tarea hasta lograrla, 

est§ m§s motivado y presenta mayor logro acad®mico y menos 



 

reacciones emocionales adversas, de ah² la importancia de que tambi®n 

la escuela atienda el bienestar y la esfera socioafectiva de los alumnos 

(Arreola, 2022). Hay evidencia adem§s, acerca de que mantener una 

sensaci·n de aislamiento (Miranda de la Torre, 2013; OMS, 2024), per-

cibir escaso apoyo o carecer de una red de apoyo familiar o social 

(Aguilera, 2018; Caro-Delgado y Ballesteros-Cabrera, 2022) son facto-

res de riesgo para el suicidio. Para Baham·n y Alarc·n-V§squez (2018) 

se incrementa el riesgo de suicidio en personas j·venes, cuando man-

tienen interpretaciones relativas a que no cuentan o perdieron el apoyo 

que les prove²a lazos afectivos, emocionales o sociales. 

6. CONCLUSIONES 

La IS es el componente inicial del proceso que implica actuar intencio-

nalmente para terminar con la propia vida; representa el punto de partida 

para que la persona planifique y prepare c·mo suicidarse, lo ejecute y lo 

logre. Se apoya lo se¶alado por Casta¶o et §l. (2020) en cuanto a que 

siendo la IS la fase inicial del suicidio, se le debe considerar como la m§s 

importante en el af§n de prevenirla. Como mencionaron adem§s D§vila 

y Pardo (2020) el incremento continuo en M®xico de la sintomatolog²a 

vinculada con el suicidio es una preocupante cuesti·n de salud p¼blica, 

que se acent¼a en la poblaci·n juvenil; de ah² que la IS debe ser una 

prioridad de atenci·n, momento en que la investigaci·n es trascendental. 

Es claro que la atenci·n a la IS debe ser multidisciplinaria en funci·n 

de que su sintomatolog²a apunta a factores en los que est§n implicados 

aspectos individuales y ambientales; en ello, se destaca la participaci·n 

de los profesionales dedicados al §rea de las Ciencias de la Salud, por 

lo que su propio bienestar y salud son necesarios. Las acciones dirigidas 

a la prevenci·n, deben enfocarse en fortalecer los factores protectores 

y reducir los de riesgo, que a trav®s de la evidencia emp²rica se constate 

que determinan la IS en personas, situaciones y contextos particulares.  

En el caso de los psic·logos en formaci·n participantes en este estudio, 

se precisa otorgar atenci·n urgente a la impulsividad, a la percepci·n 

sobre su falta de eficacia y apoyo social y a la desesperanza. Estrategias 

a nivel institucional que podr²an instrumentarse, incluyen la puesta en 



 

marcha de programas de sensibilizaci·n y psicoeducaci·n dirigidos a 

alumnos y docentes, por ejemplo para el desarrollo de competencias 

emocionales, resoluci·n de problemas, establecimiento de metas claras 

y alcanzables, manejo del estr®s y adversidad, motivaci·n, pensamiento 

reflexivo, control de impulsos, reconocimiento de logros, optimismo y 

autoestima. Otras acciones se enfocan al incremento de la accesibilidad 

a servicios de apoyo psicol·gico y a la promoci·n de redes de apoyo 

entre pares; la capacitaci·n en detecci·n temprana y canalizaci·n; y el 

seguimiento a estudiantes en riesgo.  

Es urgente tambi®n, contribuir a que los universitarios sean conscientes 

de la importancia que reviste su propia salud mental y su atenci·n, as² 

como del posible impacto en su desempe¶o acad®mico, la adquisici·n de 

competencias y el futuro ejercicio profesional. Es fundamental informar-

los y motivarlos para que se beneficien de los apoyos relativos al autocui-

dado que las instituciones educativas y de salud les ofrecen. La atenci·n 

a la IS en M®xico es un asunto intersectorial, por lo que en la pr§ctica, se 

requiere el acceso oportuno y adecuado a los servicios del sector salud. 

Se destaca la importante contribuci·n que las instituciones educativas 

deben tener en la promoci·n de la salud mental de sus estudiantes. 

Ser§ necesario identificar en estudios posteriores, si hay diferencias en 

la IS de los universitarios, cuando esta se eval¼a al inicio, durante o al 

final del ciclo escolar, o bien a lo largo de la carrera, o si se vincula con 

la carga acad®mica o, si var²a a partir de asignaturas con diferente grado 

de dificultad y que requieren mayor tiempo y dedicaci·n. Aunado a 

ello, se precisa indagar con qu® frecuencia e intensidad se presentan 

esos pensamientos vinculados con el deseo de suicidarse y qu® tanto 

interfieren en la vida diaria de quienes los presentan, para lo cual resulta 

importante emplear adem§s de los instrumentos formales (escalas, 

cuestionarios, pruebas psicol·gicas), otros m®todos de evaluaci·n 

como la entrevista y la observaci·n. 

Hay que se¶alar que la muestra del presente estudio fue no probabil²s-

tica, lo que limita su capacidad para generalizar sus hallazgos; no obs-

tante, permiti· identificar la presencia de IS en una muestra particular 

de universitarios en un momento espec²fico del semestre que cursaban, 

as² como reflexionar sobre la importancia que tiene el bienestar en su 



 

formaci·n profesional y el valor de las pr§cticas de autocuidado, m§-

xime cuando la mayor²a no acud²a a servicios de apoyo a la salud men-

tal y cuando el tiempo de aquellos que los recib²an, fluctuaba en su ma-

yor²a de menos de seis meses a un a¶o.  

A partir de que esta investigaci·n fue exploratoria y en el af§n de pro-

fundizar m§s en la evaluaci·n de la IS, para futuros trabajos ser²a opor-

tuno contrastar su presencia en estudiantes de diferentes semestres de 

la misma carrera u otras de la misma §rea de las Ciencias de la Salud o 

bien, en los que participen alumnos de otras §reas o niveles educativos. 

Hacer comparaciones por sexo; aumentar el tama¶o de las muestras; 

realizar estudios con otros alcances (descriptivo, correlacional, etc.) en 

instituciones p¼blicas y/o privadas, contribuir§ al conocimiento de este 

constructo. Resulta fundamental adem§s, que solo a partir de la evalua-

ci·n de la IS en la que se precisen las necesidades de atenci·n, se ins-

trumenten programas de intervenci·n. 

Es urgente la involucraci·n de los profesionales de la salud mental y de 

todos los sectores de la sociedad, para lo que se requiere tomar concien-

cia de que existe la IS y que forma parte del suicidio el cual, se reitera, 

representa un problema de salud p¼blica mundial. Lamentablemente, se 

encuentra a¼n cierta incredulidad sobre su presencia aunque las esta-

d²sticas se¶alen que sigue en aumento sin ser exclusivo de cierta edad, 

sexo, nivel socioecon·mico, etc. Los mitos en cuanto a que "esto no 

puede suceder", "solo trata de llamar la atenci·n", "est§n mal sus datos, 

rev²selos esas cifras no pueden ser", "este no es un tema digno de in-

vestigaci·n", ñsus datos est§n sesgadosò etc., limitan tomar conciencia 

y la realizaci·n de acciones oportunas basadas en la evaluaci·n.  

No hay que olvidar, que el suicidio es un proceso y que inicia por la IS 

y que esta, lamentablemente no ha sido tan abordada como el riesgo 

suicida o el suicidio per se. Lo anterior, aporta puntos de discusi·n di-

rigidos a la necesidad de realizar acciones de concientizaci·n e involu-

craci·n, as² como para reducir los estigmas, mitos y tab¼es existentes 

en la sociedad en general y sobre todo, entre los profesionales dedica-

dos a la b¼squeda del bienestar de las personas. 
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1. INTRODUCCIčN 

La importancia de las competencias transversales en el §mbito acad®-

mico y profesional ha generado un inter®s creciente en el §mbito educa-

tivo y cient²fico. En esta investigaci·n, se incluyen competencias como 

la comunicaci·n, la inteligencia emocional, la resiliencia, la innovaci·n, 

el liderazgo y el trabajo en equipo, se han establecido como pilares fun-

damentales para un desempe¶o adaptativo y eficaz en contextos labora-

les diversos (Bisquerra, 2018; Fern§ndez-Berrocal y Cabello, 2021). 

En el contexto del M§ster en Soft Skills e Inteligencia Emocional, este 

trabajo tiene como prop·sito principal evaluar c·mo la formaci·n en 

competencias transversales incide en las dimensiones personal, social y 

profesional del estudiantado. De manera particular, el estudio busca exa-

minar c·mo la toma de consciencia, la autoevaluaci·n y la coevaluaci·n, 

realizadas de forma sistem§tica durante el proceso formativo, favorecen 

el desarrollo de dichas competencias y la percepci·n de autoeficacia, 

eficiencia, autoestima y seguridad en uno mismo.  Este enfoque permite, 

adem§s, analizar las implicaciones de estas pr§cticas formativas en la 



 

vida personal y profesional de los estudiantes, contribuyendo con ello a 

la toma de decisiones informadas que garanticen la mejora continua de 

la calidad educativa (Sanmart², 2020; Mayer, Caruso y Salovey, 2016). 

La metodolog²a adoptada para este estudio es de car§cter mixto e incluye 

la aplicaci·n de un cuestionario longitudinal y la realizaci·n de grupos 

de discusi·n como herramientas principales para la recopilaci·n de da-

tos. El cuestionario, dise¶ado para abordar la evaluaci·n de competen-

cias de manera integral, consta de dos secciones. En la primera parte, los 

estudiantes realizan una autoevaluaci·n de sus competencias en §reas 

clave como la comunicaci·n, la inteligencia emocional, el liderazgo, la 

resiliencia, la innovaci·n y el trabajo en equipo. Asimismo, se incluyen 

aspectos personales como la percepci·n que tienen ellos mismos de la 

autoeficacia, la eficiencia, la autoestima y la seguridad en uno mismo, 

lo que permite a los participantes justificar sus evaluaciones mediante 

evidencias recolectadas durante su participaci·n en el m§ster. 

La segunda parte del cuestionario est§ orientada a la coevaluaci·n y se 

centra en una din§mica de mentor²a entre pares, en la cual los estudiantes 

eval¼an a sus compa¶eros en las mismas competencias abordadas en la 

autoevaluaci·n. Esta etapa no solo promueve la observaci·n consciente 

y el trabajo en equipo, sino que tambi®n fomenta el desarrollo de habi-

lidades de feedback, como la asertividad, al proporcionar retroalimenta-

ci·n constructiva basada en fortalezas y §reas de mejora identificadas. 

Los grupos de discusi·n complementan esta metodolog²a al permitir un 

an§lisis cualitativo de las percepciones de los estudiantes sobre el im-

pacto de la formaci·n en sus competencias y en su entorno personal y 

profesional, as² como, de la pertinencia del desarrollo de estas compe-

tencias en el ciudadano del siglo XXI. Estas sesiones proporcionan un 

espacio para profundizar en las experiencias individuales y colectivas, 

generando una comprensi·n m§s amplia y detallada de los beneficios y 

desaf²os asociados con el desarrollo competencial (Cherniss, 2010). 

Los hallazgos preliminares de esta investigaci·n muestran que la for-

maci·n en competencias transversales tiene un efecto positivo y signi-

ficativo en el desarrollo integral del estudiantado. Adem§s, los datos 

recogidos constituyen un recurso valioso para la evaluaci·n y mejora 



 

de la titulaci·n, sirviendo como base para decisiones estrat®gicas que 

aseguren la pertinencia y calidad del programa formativo. La metodo-

log²a empleada no solo evidencia la efectividad de las estrategias for-

mativas implementadas, sino que tambi®n destaca la importancia de 

promover un aprendizaje activo y centrado en el estudiante, lo cual ha 

demostrado estar positivamente correlacionado con el desarrollo de 

competencias esenciales para el ®xito en el §mbito laboral y social Del-

gado Saeteros (2024). 

En conclusi·n, este estudio subraya la relevancia de integrar enfoques 

sistem§ticos en la formaci·n en competencias transversales, al tiempo 

que evidencia su impacto transformador en las dimensiones personal y 

profesional del estudiantado. Los resultados obtenidos en cuanto a la 

participaci·n del estudiantado refuerzan la necesidad de continuar in-

vestigando en esta §rea para dise¶ar intervenciones m§s efectivas que 

respondan a las demandas cambiantes de la educaci·n y el mercado 

laboral contempor§neo. 

1.1. ETIMOLOGĉA DEL CONCEPTO DE SOFT SKILLS. 

Posiblemente si pregunt§semos a cada uno de los lectores qu® entienden 

por Soft Skills, las definiciones ser²an tantas y tan variadas como personas 

que leen. Este hecho hace que sea importante especificar a qu® nos refe-

rimos cuando hablamos de competencias transversales, generales, Soft 

Skills etc. Desde el punto de vista etimol·gico, la palabra competencia 

proviene de "competere", que significa "ir al encuentro de una cosa con 

otra", "responder, estar de acuerdo con", "aspirar a algo" o "ser ade-

cuado" (Corominas y Pascual, 2007, p. 457). Estas acepciones implican 

acci·n y, por tanto, movimiento. El concepto de competencia tiene pro-

fundas ra²ces. En la antigua Grecia, encontramos uno de los primeros 

usos del t®rmino en el di§logo plat·nico "Lisis". All² se emplea la palabra 

"ikan·tis" (ɘəŬɜɞŰɖɠ), derivada de "ikano", que significa "llegar". Esta 

noci·n se traduce como la cualidad de "ser ikanos", es decir, ser capaz y 

tener la habilidad de lograr algo con destreza. Adem§s, la idea de com-

petencia tambi®n se remonta al C·digo Babil·nico de Hammurabi. 

En t®rminos laborales y profesionales, la competencia ha sido una as-

piraci·n a lo largo de la historia. Ser profesionalmente competente 



 

implica ser suficientemente capaz para desempe¶ar tareas con m§xima 

eficacia. Aunque durante siglos se ha aplicado principalmente en con-

textos laborales, en los ¼ltimos a¶os, los sistemas educativos han adop-

tado la educaci·n por competencias. En este enfoque, buscamos que el 

alumno "sea capaz de" desarrollar tareas espec²ficas. 

En el contexto de la competencia, existe una notable discrepancia entre 

su uso com¼n y su significado real. El empleo indiscriminado de esta 

palabra ha generado confusi·n, llevando a denominar con el mismo t®r-

mino realidades distintas o incluso atributos que forman parte del pro-

pio concepto de competencia. Adem§s, la riqueza y pluralidad del 

idioma espa¶ol pueden dificultar el consenso y la delimitaci·n precisa 

de conceptos como la competencia. Esta afinidad con otros t®rminos 

como habilidad, destreza, capacidad, pericia y actitud complica a¼n 

m§s la situaci·n (Baartman et al., 2007). 

1.2. DEFINICIčN DEL CONCEPTO DE SOFT SKILLS 

Las Soft Skills, com¼nmente conocidas como competencias transversa-

les, tienen su origen en 1972, cuando el ej®rcito de los Estados Unidos 

acu¶· por primera vez este t®rmino. Seg¼n afirma Rodr²guez (2023) la 

denominaci·n de las Soft Skills no es un²voca; sin embargo, se entiende 

como un conjunto integrado de cuatro aspectos fundamentales: conoci-

mientos, aptitudes, actitudes y valores, todos ellos necesarios para el 

desarrollo eficaz y eficiente de una tarea. La novedad de esta definici·n, 

en comparaci·n con las anteriores, radica en el protagonismo otorgado 

a los valores y su repercusi·n social y de mejora contextual. El enfoque 

de estas competencias puede ser tanto individual como grupal. 

Las clasificaciones de Soft Skills m§s reconocidas a nivel internacional 

se basan en el proyecto de mayor envergadura competencial, denomi-

nado Tuning (Gonz§lez y Wagenaar, 2003). Este proyecto, iniciado en 

2002, cuenta actualmente con la participaci·n de m§s de 500 universi-

dades de todo el mundo, incluyendo representaci·n en Europa (25 pa²-

ses), Am®rica Latina y Estados Unidos (19 pa²ses), Asia, Ćfrica y Ru-

sia. Impulsado por la Comunidad Econ·mica Europea, el proyecto Tu-

ning busca iniciar un cambio de paradigma educativo y social. Facilita 



 

la convergencia en la educaci·n superior y analiza las estructuras de las 

titulaciones a trav®s de sus competencias transversales.  

La clasificaci·n propuesta por el proyecto Tuning distingue tres gran-

des grupos de Soft Skills: el primero abarca competencias cognitivas, 

como la capacidad de an§lisis, s²ntesis, comunicaci·n y toma de deci-

siones; el segundo grupo comprende competencias emocionales, tales 

como el trabajo en equipo y la inteligencia emocional; y el ¼ltimo grupo 

incluye competencias relacionadas con la intuici·n, como la innova-

ci·n, la creatividad, la adaptaci·n al cambio y el liderazgo. De este pro-

yecto surgen, entre otras cosas, un compendio de 85 competencias ge-

n®ricas que m§s tarde se reducir²a a 30 competencias. 

1.3. DEFINICIčN DEL CONCEPTO DE INTELIGENCIA EMOCIONAL 

El concepto de inteligencia emocional (IE) ha captado un inter®s cre-

ciente en los §mbitos acad®micos, educativos y laborales, debido a su 

relevancia para el desarrollo personal y profesional. Su origen puede 

rastrearse a las teor²as de las inteligencias m¼ltiples propuestas por Ho-

ward Gardner en 1983, quien argument· que la inteligencia no es una 

capacidad ¼nica, sino un conjunto de habilidades diversas que incluyen 

aspectos emocionales y sociales (Gardner, 1983). Sin embargo, el t®r-

mino "inteligencia emocional" fue formalmente acu¶ado por Salovey y 

Mayer a finales del siglo XX,  quienes lo definieron como la capacidad 

para percibir, comprender, regular y manejar las emociones propias y 

de los dem§s (Salovey & Mayer, 1990). Esta definici·n inicial sent· las 

bases para una nueva l²nea de investigaci·n que ha evolucionado con-

siderablemente desde entonces. 

El modelo original de Salovey y Mayer (1990) inclu²a componentes 

clave como la percepci·n emocional, la comprensi·n de las emociones 

y la regulaci·n emocional, planteando que estas habilidades eran esen-

ciales para la adaptaci·n social y el bienestar individual. Este enfoque 

marc· una distinci·n importante respecto a las teor²as tradicionales de 

inteligencia, que se centraban en habilidades cognitivas, como el razo-

namiento l·gico y la resoluci·n de problemas (Fern§ndez-Berrocal & 

Extremera, 2004). M§s adelante, Goleman (1995) populariz· el con-

cepto en su libro Emotional Intelligence, integrando aspectos como la 



 

motivaci·n y las habilidades sociales en su modelo, lo que ampli· la 

perspectiva de la IE y foment· su aplicaci·n en contextos organizacio-

nales y educativos. 

En el §mbito internacional, la IE ha sido ampliamente estudiada como una 

competencia clave en el desarrollo profesional. Goleman (1998) destac· 

que la IE puede ser un mejor predictor del ®xito laboral que el coeficiente 

intelectual (CI), especialmente en roles de liderazgo. Este hallazgo ha lle-

vado a un creciente inter®s por incorporar programas de formaci·n en IE 

en el entorno empresarial. En particular, investigaciones recientes subra-

yan que las competencias emocionales, como la empat²a y la regulaci·n 

emocional, son fundamentales para construir relaciones laborales efecti-

vas y promover un liderazgo transformacional (Cherniss, 2010). 

En el contexto educativo, la IE ha demostrado ser un factor crucial para 

el ®xito acad®mico y el bienestar emocional de los estudiantes. Estudios 

en Espa¶a, como los realizados por Bisquerra (2018), destacan la im-

portancia de integrar la educaci·n emocional en los curr²culos escola-

res. Seg¼n Bisquerra, las competencias emocionales no solo contribu-

yen al rendimiento acad®mico, sino que tambi®n fomentan la resiliencia 

y la capacidad de afrontar situaciones adversas. Este enfoque ha llevado 

al desarrollo de programas espec²ficos que buscan mejorar la concien-

cia emocional, la regulaci·n y la empat²a en el alumnado. 

A nivel nacional, investigaciones recientes han explorado la relaci·n 

entre la IE y la calidad de vida. Fern§ndez-Berrocal y Cabello (2021) 

se¶alan que la IE se correlaciona positivamente con el bienestar subje-

tivo, entendiendo este como la percepci·n que tienen las personas sobre 

su satisfacci·n vital y sus emociones positivas. Estos autores destacan 

que la IE act¼a como un amortiguador frente al estr®s, lo que la con-

vierte en una habilidad esencial en contextos laborales y sociales cada 

vez m§s demandantes. 

Por otra parte, la evoluci·n del t®rmino IE tambi®n ha llevado a debates 

sobre su medici·n y conceptualizaci·n. Mayer, Caruso y Salovey 

(2016) argumentan que la IE debe considerarse una forma de inteligen-

cia basada en habilidades y no un rasgo de personalidad. Este enfoque 

ha impulsado el desarrollo de herramientas de evaluaci·n m§s precisas, 



 

como el Mayer-Salovey-Caruso Emotional Intelligence Test 

(MSCEIT), que permite medir la IE a trav®s de tareas espec²ficas rela-

cionadas con las emociones. 

La evoluci·n de la IE tambi®n ha ampliado su aplicaci·n m§s all§ de 

los contextos educativos y laborales. En el §mbito cl²nico, la IE se uti-

liza como una herramienta para mejorar la salud mental, especialmente 

en la regulaci·n de trastornos emocionales. Investigaciones recientes 

indican que los programas de intervenci·n basados en la IE pueden ser 

efectivos para reducir los s²ntomas de ansiedad y depresi·n, promo-

viendo un mayor bienestar emocional (Extremera et al., 2019). 

En s²ntesis, la inteligencia emocional ha evolucionado desde sus or²ge-

nes como un concepto acad®mico hasta convertirse en un constructo 

multidimensional con aplicaciones pr§cticas en diversos contextos. Su 

desarrollo te·rico y emp²rico ha demostrado su impacto en §reas tan 

diversas como la educaci·n, el trabajo y la salud mental. A medida que 

continuamos explorando las implicaciones de la IE, es fundamental se-

guir desarrollando enfoques integradores que permitan aprovechar su 

potencial para mejorar la calidad de vida de las personas y contribuir a 

una sociedad m§s emp§tica y resiliente. 

1.4. COMPETENCIAS IMPLICADAS EN LA INVESTIGACIčN 

En esta investigaci·n tenemos presentes las competencias transversales 

esenciales para el desarrollo acad®mico y profesional, incluyendo co-

municaci·n, inteligencia emocional, trabajo en equipo, innovaci·n, li-

derazgo, resiliencia, eficacia, eficiencia, autoestima y seguridad en uno 

mismo (Universidad de Zaragoza, 2022).  La comunicaci·n se enfoca 

en transmitir ideas con claridad y adaptarse al interlocutor, mientras que 

la inteligencia emocional abarca la regulaci·n y expresi·n de emocio-

nes, empat²a y tolerancia. El trabajo en equipo promueve la colabora-

ci·n activa, la cohesi·n grupal y el manejo de conflictos. La innovaci·n 

impulsa la creatividad y la generaci·n de soluciones novedosas, y el 

liderazgo se centra en influir positivamente en un grupo, motivar y to-

mar decisiones estrat®gicas. La resiliencia refleja la capacidad de su-

perar adversidades y mantener una actitud positiva, mientras que la efi-

cacia y la eficiencia est§n relacionadas con el logro de metas y el uso 



 

·ptimo de recursos. Finalmente, la autoestima y la seguridad en uno 

mismo refuerzan la valoraci·n personal y la confianza para enfrentar 

retos. Estas competencias son evaluadas a trav®s de indicadores espe-

c²ficos y se consideran fundamentales para el ®xito personal y profesio-

nal, contribuyendo significativamente al impacto positivo en los entor-

nos laborales y sociales. Es importante para nosotros conocer como 

cada una de estas competencias impacta en la eficacia, eficiencia, auto-

estima y seguridad de uno mismo. 

1.5. ORGANIZACIčN DEL PROGRAMA FORMATIVO 

La propuesta que presentamos se desarrolla en bloques tem§ticos que 

abarcan aspectos clave de las competencias emocionales, comunicativas 

y de liderazgo, entre otros. Es una formaci·n e 8 horas semanales distri-

buidas en dos d²as y conferencias de dos horas asociadas a las compe-

tencias. El programa formativo se organiza de la siguiente manera: 

El programa formativo se inicia con una introducci·n y evaluaci·n, que 

incluye una sesi·n destinada a la presentaci·n del programa y a la eva-

luaci·n inicial de los participantes. Posteriormente, se aborda el bloque 

de Soft Skills, donde se exploran habilidades blandas esenciales a trav®s 

de sesiones te·ricas y pr§cticas, complementadas con conferencias que 

profundizan en los conceptos clave. En el bloque de Inteligencia Emo-

cional, se trabaja la gesti·n emocional y su impacto en contextos per-

sonales y profesionales, incluyendo sesiones sobre regulaci·n emocio-

nal y competencias sociales. En el m·dulo de Comunicaci·n, el obje-

tivo es mejorar las habilidades comunicativas y persuasivas, abordando 

t®cnicas de comunicaci·n efectiva y estrategias de escucha activa. La 

Psicolog²a Positiva es otro de los enfoques del programa, analizando 

metodolog²as para el desarrollo del bienestar personal mediante talleres 

pr§cticos que fortalecen la resiliencia y el optimismo. El bloque de In-

novaci·n y Creatividad fomenta el pensamiento creativo y la innova-

ci·n aplicada a la resoluci·n de problemas, con actividades colaborati-

vas dise¶adas para estimular la creatividad grupal. En el §rea de Neu-

rociencia, se exploran los fundamentos cient²ficos de la inteligencia 

emocional y el aprendizaje, incluyendo aplicaciones pr§cticas basadas 

en descubrimientos recientes. En el m·dulo de Liderazgo y 



 

Emprendimiento, se busca desarrollar habilidades de liderazgo efectivo 

y actitudes emprendedoras, con ®nfasis en la toma de decisiones estra-

t®gicas y la motivaci·n grupal. Finalmente, el bloque de Mindfulness y 

Espiritualidad promueve pr§cticas de atenci·n plena para la gesti·n del 

estr®s y el autoconocimiento, incorporando ejercicios pr§cticos que fa-

cilitan la integraci·n de mindfulness en la vida diaria. 

El m§ster incorpora evaluaciones y seguimiento mediante sesiones gru-

pales y tutor²as en puntos clave del programa, con el prop·sito de mo-

nitorear el progreso del alumnado y evaluar el cumplimiento de los ob-

jetivos. Las evaluaciones incluyen instrumentos iniciales y finales para 

medir el desarrollo de competencias a lo largo del programa, as² como 

sesiones estrat®gicas de seguimiento dise¶adas para orientar y apoyar a 

los estudiantes en la elaboraci·n de sus proyectos finales. Adem§s, el 

programa se complementa con conferencias impartidas por especialis-

tas, las cuales ofrecen una perspectiva pr§ctica y aplicada de los temas 

abordados en los bloques tem§ticos, enriqueciendo el aprendizaje con 

casos reales y perspectivas externas. Con una duraci·n que se extiende 

de septiembre a junio, las actividades est§n distribuidas de manera re-

gular para equilibrar las sesiones de formaci·n, conferencias y tutor²as. 

La estructura del m§ster refleja una planificaci·n detallada que combina 

rigor acad®mico con un enfoque pr§ctico, asegurando que los partici-

pantes reciban una formaci·n integral, s·lida y relevante para sus con-

textos personales y profesionales. 

2. OBJETIVOS 

Este apartado analiza el impacto de la formaci·n en competencias trans-

versales, destacando c·mo la toma de consciencia, la autoevaluaci·n y 

la coevaluaci·n promueven competencias clave y fortalecen la autoefi-

cacia, autoeficiencia y autoestima, incidiendo en la vida personal y pro-

fesional del estudiantado y fundamentando decisiones para mejorar la 

calidad educativa y la formaci·n integral. 

2.1. OBJETIVO GENERAL 

 Evaluar el impacto de la formaci·n en competencias transversa-

les en las §reas personal, social y profesional del estudiantado. 



 

2.2. OBJETIVOS ESPECĉFICOS 

 Explorar c·mo la toma de consciencia, la autoevaluaci·n y la 

coevaluaci·n sistem§tica a lo largo del proceso formativo influ-

yen en el desarrollo de las competencias mencionadas, as² como 

en la percepci·n de autoeficacia, autoeficiencia y autoestima. 

 Analizar el impacto en la vida personal y profesional del estu-

diantado, con el fin de contribuir a una toma de decisiones 

fundamentada en la mejora de la calidad educativa. 

3. METODOLOGĉA 

Para llevar a cabo esta investigaci·n, se ha dise¶ado un estudio de me-

todolog²a mixta que incluye tanto un cuestionario longitudinal de eva-

luaci·n competencial como grupos de discusi·n.  

El cuestionario, se compone de dos partes: autoevaluaci·n y coevalua-

ci·n. La Parte A del cuestionario permite que cada estudiante realice 

una autoevaluaci·n de sus competencias en §reas como la comunica-

ci·n, inteligencia emocional, liderazgo, resiliencia, innovaci·n y tra-

bajo en equipo. Adem§s, se incluye la autoevaluaci·n de aspectos per-

sonales clave, como la autoeficacia, eficiencia, autoestima y seguridad 

en s² mismo, brindando al estudiante la oportunidad de justificar su au-

toevaluaci·n mediante evidencias recogidas durante el M§ster. La Parte 

B, de coevaluaci·n y feedback, introduce una din§mica de mentor²a en-

tre pares, donde cada estudiante observa y eval¼a a su compa¶ero en 

las mismas competencias evaluadas en la Parte A (ver figura 1).  

Para complementar la informaci·n y profundizar en el impacto de la 

formaci·n en el §mbito personal y profesional del estudiantado, se han 

planificado grupos de discusi·n que permitir§n explorar, de manera 

cualitativa, la percepci·n de los estudiantes sobre el desarrollo de sus 

competencias y su impacto en el entorno personal y profesional.  

La investigaci·n se plantea con un car§cter longitudinal de cuatro cur-

sos acad®micos. 

  



 

FIGURA 1. Esquema del proceso metodol·gico 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 

La poblaci·n que compone la muestra corresponde a un total de 25 per-

sonas seleccionadas entre 78 personas que han mostrado inter®s en ma-

tricularse en el Master de Soft Skills e Inteligencia Emocional2. El cri-

terio de selecci·n ha sido perfil, compromiso, actitud y posibilidad de 

transferir los conocimientos adquiridos en la formaci·n en su contexto 

personal y profesional. La muestra est§ compuesta por 6 hombres y 19 

mujeres de diferentes nacionalidades. 

4. RESULTADOS 

Los resultados muestran que investigaci·n no solo contribuye a eviden-

ciar el impacto positivo de la formaci·n en competencias transversales, 

sino que tambi®n ofrece un marco de referencia para futuras decisiones 

en la titulaci·n del M§ster en Soft Skills e Inteligencia Emocional. La 

metodolog²a propuesta permitir§ analizar el efecto real de la autoevalua-

ci·n y la coevaluaci·n en el desarrollo personal y profesional del estu-

diantado, aportando datos relevantes que ser§n anonimizados y utiliza-

dos para promover la pertinencia y calidad del programa formativo. 

 
2 Web del Master de Soft Skills e Inteligencia Emocional: https://mastersoftskillsunizar.com 



 

Adem§s, la investigaci·n supone un beneficio para los estudiantes al 

promover un aprendizaje significativo y protag·nico, lo cual ha demos-

trado correlacionarse positivamente con el desarrollo competencial. 

Los resultados destacan la importancia de un enfoque integrado para el 

desarrollo de competencias transversales. Las estrategias sugeridas in-

cluyen talleres de oratoria, sesiones pr§cticas de manejo emocional y 

din§micas grupales para fomentar la cohesi·n y la colaboraci·n efectiva. 

Las competencias transversales, especialmente la comunicaci·n, la in-

teligencia emocional y el trabajo en equipo, son fundamentales en en-

tornos educativos y laborales. Este estudio mixto explora las autoeva-

luaciones y coevaluaciones realizadas por los participantes de un pro-

grama de formaci·n avanzado. Los datos revelan fortalezas individua-

les, §reas de mejora y patrones que permiten formular estrategias para 

el desarrollo personal y grupal. 

En la competencia comunicativa, los participantes destacan por su cla-

ridad en la expresi·n y la capacidad de adaptar su discurso al contexto. 

Sin embargo, se evidencian §reas de mejora como la s²ntesis y la elimi-

naci·n de muletillas, lo que sugiere la necesidad de estrategias para for-

talecer la confianza en presentaciones p¼blicas. Por ejemplo, varios par-

ticipantes mencionaron dificultades para estructurar ideas en situacio-

nes de estr®s o cuando se requiere concisi·n. Estos hallazgos coinciden 

con estudios previos que enfatizan el impacto de la comunicaci·n efec-

tiva en el ®xito profesional (Aguado & Cisneros, 2017). 

En cuanto a la inteligencia emocional (IE), los datos reflejan una ade-

cuada identificaci·n de emociones y empat²a inicial, pero dificultades 

en la regulaci·n de emociones negativas y en la capacidad de mantener 

el autocontrol en contextos desafiantes. Los participantes tambi®n re-

portaron limitaciones para gestionar el estr®s, aunque valoran la impor-

tancia de estas habilidades en la vida laboral. Seg¼n Bisquerra (2020), 

la regulaci·n emocional es una de las competencias clave para el bie-

nestar personal y profesional. Adem§s, los resultados destacan la rela-

ci·n entre la IE y el liderazgo, indicando que quienes trabajan en su 

desarrollo emocional logran un impacto positivo en su entorno. 



 

En el §mbito del trabajo en equipo, se observa un alto grado de adapta-

bilidad y escucha activa, pero tambi®n dificultades relacionadas con la 

cohesi·n grupal y la delegaci·n de tareas. Algunos participantes tien-

den a priorizar sus criterios individuales, lo que puede limitar la eficacia 

del equipo. Estos resultados son consistentes con investigaciones que 

subrayan la necesidad de desarrollar competencias colaborativas en en-

tornos laborales para alcanzar objetivos comunes (Goleman, 2018). 

Los hallazgos subrayan la importancia de dise¶ar intervenciones espe-

c²ficas para mejorar estas competencias. Se recomienda implementar 

talleres de comunicaci·n orientados a la pr§ctica, actividades grupales 

que fortalezcan la cohesi·n y sesiones centradas en la autorregulaci·n 

emocional. Estas estrategias no solo mejorar²an el desempe¶o indivi-

dual, sino que tambi®n contribuir²an al ®xito colectivo en entornos di-

n§micos y exigentes. 

En s²ntesis, el desarrollo de soft skills es un factor determinante para la 

eficacia profesional y personal. Este estudio evidencia fortalezas signi-

ficativas en las habilidades de comunicaci·n y colaboraci·n, aunque 

tambi®n resalta la necesidad de trabajar en aspectos clave como la re-

gulaci·n emocional y la confianza al comunicar. Integrar estos apren-

dizajes en programas formativos podr²a potenciar el desarrollo integral 

de los participantes y preparadlos para los desaf²os del entorno actual. 

5. DISCUSIčN 

El an§lisis de los resultados obtenidos en este estudio evidencia la rele-

vancia de las competencias transversales, conocidas como Soft Skills, 

en la formaci·n personal y profesional de los estudiantes, as² como su 

impacto en la mejora de los programas educativos. Estas competencias, 

como la comunicaci·n efectiva, la inteligencia emocional y el trabajo 

en equipo, se posicionan como elementos fundamentales para enfrentar 

los desaf²os del mundo laboral contempor§neo y para fomentar relacio-

nes interpersonales saludables (Bisquerra, 2018). 

Los hallazgos muestran fortalezas significativas en la capacidad de los 

participantes para transmitir ideas claras y adaptarse a diferentes con-

textos comunicativos, aunque se identificaron deficiencias en la 



 

capacidad de s²ntesis y en la confianza para realizar presentaciones p¼-

blicas bajo presi·n. La importancia de una comunicaci·n eficaz est§ 

respaldada por investigaciones que subrayan su influencia directa en el 

desempe¶o profesional y en la construcci·n de equipos de trabajo cohe-

sionados (Aguado et al., 2017).  

Por otro lado, la inteligencia emocional emerge como un componente 

clave en el bienestar personal y profesional, destac§ndose la identifica-

ci·n de emociones y la empat²a como §reas s·lidas entre los participan-

tes, pero revel§ndose tambi®n limitaciones en la regulaci·n emocional 

y en la gesti·n del estr®s en entornos desafiantes. Estos resultados con-

cuerdan con estudios previos que demuestran c·mo el desarrollo de ha-

bilidades emocionales contribuye al liderazgo efectivo y a la mejora del 

clima organizacional (Fern§ndez-Berrocal & Cabello, 2021).  

Adem§s, en el §mbito del trabajo en equipo, se observa una notable ha-

bilidad para adaptarse y escuchar activamente, aunque persisten dificul-

tades relacionadas con la cohesi·n grupal y la delegaci·n de responsa-

bilidades, lo cual es consistente con investigaciones que resaltan la ne-

cesidad de fortalecer la colaboraci·n para alcanzar objetivos comunes 

(Goleman, 2018).  

La implementaci·n de estrategias como talleres pr§cticos, din§micas 

grupales y sesiones de autorregulaci·n emocional es crucial para abor-

dar estas deficiencias y potenciar el desarrollo integral de los estudian-

tes. Las intervenciones orientadas al fortalecimiento de las Soft Skills 

no solo promueven un aprendizaje significativo, sino que tambi®n pre-

paran a los participantes para enfrentar la complejidad de los entornos 

profesionales actuales, caracterizados por la interdependencia y la ne-

cesidad de innovaci·n constante (Robbins, 1999).  

La relaci·n entre competencias transversales y ®xito profesional se en-

cuentra ampliamente documentada, destac§ndose su impacto en la 

adaptabilidad, la resiliencia y la toma de decisiones estrat®gicas (San-

mart², 2020).  

Por otro lado, las autoevaluaciones y coevaluaciones realizadas en este 

estudio han demostrado ser herramientas valiosas para fomentar la con-

ciencia de las propias habilidades y para identificar §reas de mejora, 



 

favoreciendo el protagonismo del estudiante en su proceso de aprendi-

zaje y correlacion§ndose positivamente con el desarrollo competencial 

(Soria & Cleveland, 2020). Este enfoque de aprendizaje activo y refle-

xivo tambi®n contribuye a una mejora continua de la calidad educativa, 

ya que los resultados obtenidos proporcionan datos relevantes para el 

dise¶o y ajuste de los programas formativos, asegurando su pertinencia 

y eficacia en un contexto educativo en constante transformaci·n (Uni-

versidad de Zaragoza, 2022).  

En s²ntesis, este estudio reafirma la necesidad de integrar las competen-

cias transversales en la educaci·n superior, no solo como una respuesta 

a las demandas del mercado laboral, sino tambi®n como una herramienta 

para el desarrollo personal y social de los estudiantes. Al hacerlo, se fa-

vorece una formaci·n m§s completa y adaptada a los desaf²os del siglo 

XXI, contribuyendo al bienestar individual y colectivo y fortaleciendo 

el impacto positivo de los programas educativos en la sociedad. 

6. CONCLUSIONES 

Las competencias transversales, conocidas como Soft Skills, se han 

convertido en elementos esenciales para el ®xito personal y profesional 

en contextos educativos y laborales. Seg¼n Rodr²guez (2023), estas 

competencias han evolucionado como respuesta a la insuficiencia de 

los enfoques centrados ¼nicamente en habilidades t®cnicas, abordando 

las demandas de un entorno globalizado y en constante transformaci·n. 

Llegamos a la conclusi·n de que integrar estas competencias en los cu-

rr²culos educativos es crucial, ya que no solo incrementan la empleabi-

lidad, sino que tambi®n promueven la cohesi·n social y la resiliencia. 

Esto requiere m®todos pedag·gicos innovadores que favorezcan la re-

flexi·n y la pr§ctica en situaciones reales. Su desarrollo no debe consi-

derarse opcional, sino esencial para garantizar la formaci·n integral de 

los estudiantes. 

En este sentido, las Soft Skills no solo potencian las capacidades indi-

viduales, sino que tambi®n fortalecen la sostenibilidad y la innovaci·n 

en las instituciones. Seg¼n Rodr²guez (2023), su inclusi·n en los pro-

gramas educativos es una prioridad estrat®gica para enfrentar los 



 

desaf²os del siglo XXI, consolid§ndolas como un eje central del apren-

dizaje y la preparaci·n profesional. 
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1. LA METODOLOGĉA DOCENTE 

1.1. ASPECTOS PRELIMINARES 

La ense¶anza es pieza clave para el desarrollo intelectual de una per-

sona y, constituye, desde el plano general, la mejor de las herramientas 

para construir una vida individual, familiar y social plena. Desde una 

perspectiva profesional, aporta al individuo los conocimientos necesa-

rios y le prepara para obtener las condiciones t®cnicas precisas para 

cada puesto de trabajo que vaya a desempe¶ar, un proceso de adapta-

ci·n que s·lo puede lograr con una correcta estructuraci·n y desarrollo 

de su mente. Para lograrlo, el estudiante debe poner de su parte tiempo 

de dedicaci·n y un esfuerzo o rendimiento adecuado para hacer m§s 

eficiente el proceso de aprendizaje. La labor del profesor es guiarle en 

ese camino, al principio desconocido, y acompa¶arle para un correcto 

seguimiento de esa evoluci·n intelectual.  

Por lo que se refiere a la ense¶anza del Derecho, como disciplina social 

de gran trascendencia, conlleva una tarea importante para el docente, a 

la par que complicada. A diferencia de otras materias de conocimiento 

(matem§ticas, geograf²a, historia, f²sica, qu²mica o la psicolog²a), el es-

tudio del Derecho no se contempla en planes formativos de ense¶anzas 

de secundaria o bachillerato. En consecuencia, el profesor universitario 

que lo imparte se enfrenta a estudiantes con nulo o escaso nivel de co-

nocimientos de la materia. Por esta raz·n, debe emplear de forma 



 

suficiente y razonada los diversos recursos de aprendizaje que tiene a 

su disposici·n para efectuar esta tarea de la mejor manera posible.    

1.2. MECĆNICA Y RECURSOS DOCENTES 

La did§ctica de una disciplina requiere de una planificaci·n global. El 

docente dispone de unas herramientas y sistemas que emplea para llevar 

a cabo dicha tarea. La correcta selecci·n de estos recursos es aspecto 

clave e incrementar§ o disminuir§ la probabilidad de ®xito. La univer-

sidad del S. XXI avanza a pasos agigantados progresivamente a la apa-

rici·n y el desarrollo de las nuevas tecnolog²as. En apenas 20 a¶os, la 

ense¶anza en centros educativos de todo tipo ha cambiado de manera 

sustancial, as² como los distintos recursos que comienzan a emplearse.  

El docente tradicional dispon²a del cl§sico libro que conten²a la materia 

y se val²a de ®l para transmitirla con el empleo de sus propias t®cnicas, 

que rara vez se apartaban de la t²pica lecci·n te·rica o magistral, donde 

el estudiante se limitaba a escuchar y su intervenci·n se reduc²a a la 

formulaci·n in situ de dudas o consultas. En cambio, ahora el panorama 

es muy distinto, la tecnolog²a es una herramienta que est§ al alcance de 

todos y es empleada por las personas a diario para su vida cotidiana. El 

estudiante dispone ahora de internet en su Smartphone, lo que le da la 

oportunidad de tener acceso desde cualquier punto geogr§fico a la ma-

yor fuente de informaci·n existente. 

Considerando el incremento de herramientas tecnol·gicas disponibles, 

el docente ha de servirse de ellas para modificar esa ·ptica tradicional 

de la did§ctica, y moldearla a trav®s de la innovaci·n, que es herra-

mienta esencial para la evoluci·n de la ense¶anza3. Frente a las simples 

explicaciones y la toma de apuntes con papel y bol²grafo, ahora el 

 
3 Las agencias de evaluaci·n de la calidad, como la ANECA u otras, consideran la innovaci·n 
como un indicador de la calidad docente del profesor. As², considera   que Antonio Mir· Juli§, 
J. J. (2021, p. 48) que: ñInnovar no significa tirar todo lo que tienes y empezar de nuevo. Mu-
chas de las innovaciones que vemos en las Jenui son adaptaciones de sistemas existentes. 
Pas· con el puzzle hace a¶os y est§ pasando con la clase invertida ahora. Aunque habr²a que 
preguntarse si adaptar algo existente puede considerarse una innovaci·n. Es una innovaci·n 
para el profesor que lo usa, porque es algo que no ha hecho antes, pero no se puede conside-
rar una innovaci·n docente. Si lo fuera, un profesor que usa la lecci·n magistral por primera 
vez, estar²a llevando a cabo una innovaci·n docente, y no creo que nadie aceptara esoò. 



 

docente dispone de m¼ltiples recursos muy din§micos e ilustrativos que 

permiten al estudiante centrar su atenci·n en la comprensi·n de las ex-

plicaciones del profesor. Todo ello sin la p®rdida de concentraci·n que 

exig²a la toma constante de notas: presentaciones power-point, activi-

dades online, el uso de aplicaciones de tipo docente, software que per-

mite impartir lecciones virtuales e intervenir al estudiante de m¼ltiples 

modos (intervenci·n por v²deo y audio, compartiendo documentos o 

trabajos elaborados por ®l mismo), etc. Ahora el estudiante dispone de 

ordenador port§til, tablet o smartphone para tomar sus notas, y puede 

utilizarlos igualmente para consultar informaci·n sore la materia im-

partida o, incluso, los propios materiales que el docente le haya facili-

tado para el estudio de cada lecci·n. 

Mediante el f§cil acceso a todos estos recursos (y los que continuar§n 

apareciendo), ligado a la planificaci·n docente que marca el Plan Bo-

lonia, el estudiante pasa a ser el centro del proceso docente y no ya un 

simple oyente de esas lecciones en las que su ¼nico papel activo se ma-

terializa en la toma de notas que, no en pocas ocasiones, percibe y trans-

mite al papel en t®rminos incorrectos. Actualmente, es muy habitual el 

uso de plataformas digitales de uso compartido (en la Universidad de 

Salamanca la de uso frecuente es el moodle ï Studium) en las que el 

docente sube y pone a disposici·n del estudiante sus materiales (apun-

tes, presentaciones, sentencias, art²culos doctrinales, legislaci·n, su-

puestos pr§cticos propuestos, etc.). De este modo, el estudiante dispone 

de todo ello de manera instant§nea y tiene la posibilidad de trabajar con 

unos recursos fiables. 

Ahora bien, el profesor no puede renunciar a su papel principal por el 

hecho de disponer de esta tecnolog²a que, sin duda, facilita y mejora su 

actividad docente. La experiencia ha demostrado que, pese a los m¼lti-

ples materiales que obran a disposici·n el estudiante, no resulta sufi-

ciente para una correcta asimilaci·n de los contenidos. Precisa un gu²a 

en que apoyarse para alcanzar una adecuada asimilaci·n de aqu®lla; aun 

en cierta proporci·n, debe continuar impartiendo la materia en leccio-

nes te·ricas, a fin de que el alumno pueda trabajar despu®s con esos 

recursos previamente facilitados de una manera correcta.  



 

Es una competencia que no puede abandonar, sin perjuicio de continuar 

asumiendo el control de ese proceso de aprendizaje, aunque desde una 

·ptica basada m§s en la direcci·n que en la instrucci·n tradicional. El 

docente desarrolla sus explicaciones iniciales y plantea problemas para 

que el alumno participe mediante el estudio sosegado y cr²tico en la 

comprensi·n de los mismos y en las posibles soluciones, utilizando para 

ello los medios que le han sido facilitados. 

2. LA TRADICIONAL SESIčN TEčRICA 

La v²a tradicional sobre la que siempre sea apoyado el docente para 

transmitir el conocimiento a los estudiantes es la sesi·n te·rica o la co-

m¼nmente denominada ñlecci·n magistralò. Sin duda, la did§ctica uni-

versitaria se ha basado en esta modalidad de ense¶anza, en la que el 

estudiante acud²a al aula para tomar los cl§sicos apuntes del profesor 

que serv²an de referencia a ®ste para estudiarlos con posterioridad de 

cara al examen. La sesi·n te·rica est§ dirigida a la proporcionar al 

alumno los conocimientos imprescindibles y m²nimos para la compren-

si·n b§sica de la disciplina. 

En un sentido t®cnico, la sesi·n te·rica consiste en la exposici·n oral de 

los contenidos de la asignatura, que tiene una duraci·n concreta por cada 

clase (generalmente cincuenta minutos), distribuida semanalmente por el 

profesor seg¼n el tiempo global de que dispone para impartir toda la ma-

teria. Durante el desarrollo de la sesi·n, el estudiante asume un papel 

esencialmente pasivo, limitado a la toma de apuntes simult§nea a la com-

prensi·n del conocimiento transmitido, con la posibilidad, en su caso, de 

solicitar a profesor las aclaraciones puntuales que resulten oportunas. 

Para su desarrollo, el recurso m§s frecuentemente empleado es el len-

guaje oral, aunque tambi®n resulta oportuno la utilizaci·n de otros muy 

¼tiles (escritos, visuales, audiovisuales, etc.), as² como en la participaci·n 

activa de los estudiantes, facilitando una mayor recepci·n y comprensi·n 

de los mensajes que se pretenden trasmitir.  



 

Seg¼n DE MIGUEL DĉAZ4 y otros, la organizaci·n y el desarrollo de 

la clase te·rica pasa por cinco fases: 1) Las intenciones o prop·sitos 

que se plantea el profesor lograr en una clase o lecci·n; 2) la exposici·n 

de informaci·n que el profesor env²a a sus alumnos; 3) recepci·n y re-

gistro de la informaci·n por el alumno; 4) respuesta del estudiante a los 

mensajes recibidos; y 5) evaluaci·n del aprendizaje de los alumnos y 

de la actividad docente. 

En los ¼ltimos a¶os, la lecci·n ñex cathedraò ha resultado fuertemente 

criticada cuando se emplea como ¼nica v²a para impartir conoci-

miento5. Concretamente, VEGA Y VEGA manifiesta algunos inconve-

nientes: 1.Ü, la sesi·n magistral mantiene al estudiante en situaci·n de 

pasividad por el hecho de ser un mero receptor de los conocimientos 

que exterioriza el docente, lo cual genera que, en muchas ocasiones, no 

asista a clase y solicite los ñapuntesò a alg¼n compa¶ero que los haya 

recogido; 2.Ü, la nula participaci·n del estudiante durante la sesi·n te·-

rica hace dif²cil mantener su atenci·n durante un cierto per²odo de 

tiempo, especialmente si en el aula existe un grupo numeroso de alum-

nos, como ocurre con frecuencia en la Facultad de Derecho; y 3.Ü, al ser 

un sistema de transmisi·n unidireccional (sin intervenci·n del recep-

tor), el docente desconoce el nivel de conocimientos y comprensi·n so-

bre aqu®llos que va alcanzando el estudiante. 

 
4 De Miguel D²az, M.; y otros, 2005, pp. 53-54.  

5 Apuntan Ortiz Fern§ndez, M. (2022, p. 66) y Garc²a-Valc§rcel Mu¶oz-Repiso, A. (2001, p. 1) 
que el sistema actual de docencia deja de lado al docente como ¼nica fuente de conoci-
miento que puede extraer el estudiante; ahora adquiere un papel, no s·lo de instructor, sino 
tambi®n de filtro. Procede recordar que internet est§ lleno de datos e informaci·n que, en mu-
chos casos, adquiere una dudosa fiabilidad. Por esta raz·n, el profesor debe asesorar al 
alumno para escoger aquellas referencias que son las adecuadas y diferenciarlas de las que 
son err·neas. En un sentido similar, expuso Chaparro Matamoros, P. (2022, p. 22): ñHubo un 
tiempo en el que el acceso al conocimiento era limitado, lo que explicaba la val²a de aquellos 
profesionales ñsabiosò o que eran capaces de almacenar mucha informaci·n y/o conoci-
miento. Sin embargo, hoy en d²a la informaci·n se ha ñdemocratizadoò, siendo lo dif²cil no en-
contrarla, sino discriminar qu® contenidos nos interesan y cu§les no. Pese a ello, en las uni-
versidades se ha seguido formando, principalmente, en contenidos te·ricos al alumnado, en 
perjuicio de la aplicaci·n pr§ctica de los mismos. Es decir, los alumnos son capaces de alma-
cenar y retener informaci·n, pero la pr§ctica profesional pone de manifiesto que tienen dificul-
tades para apreciar en qu® momento han de aplicar un cierto contenido te·rico determinado 
(lo que se ha venido en denominar know how, saber hacer)ò. 



 

A pesar de la cr²tica realizada, considero que la lecci·n magistral no 

debe ser eliminada de la metodolog²a docente, sino que debe mantener 

una presencia sustancial, pues constituye la v²a para dar al estudiante las 

pautas m²nimas que necesita para el estudio de cada materia. El objetivo 

de la sesi·n te·rica, seg¼n GčMEZ LčPEZ6, es triple: en primer lugar, 

busca la transmisi·n de conocimientos, pues es la primera toma de con-

tacto que tiene el estudiante con la materia; el segundo es ofrecer un 

enfoque cr²tico de la disciplina, de forma que el estudiante adquiera la 

capacidad de seleccionar objetivos y las actividades oportunas para lle-

gar a ellos; y, en tercer lugar, busca ayudar al alumno a seleccionar las 

t®cnicas de estudio adecuadas sin necesidad de depender del profesor. 

Ahora bien, pese a la indudable utilidad de la clase magistral, ello no 

obsta para entender que el sistema de ense¶anza debe experimentar una 

reforma. Por este motivo, resulta imprescindible reformular la manera 

de impartir los contenidos a trav®s de la lecci·n ñex cathedraò y com-

binarla con otras modalidades docentes. As², durante la sesi·n, el pro-

fesor debe instruir al estudiante, no s·lo realizando una exposici·n de 

la materia mediante la dicci·n de conceptos, sino que debe ir m§s all§. 

Es preciso hacer comprender al receptor la importancia pr§ctica del ob-

jeto de estudio, y ello se logra efectuando una exposici·n de la casu²s-

tica jurisprudencial (tanto cl§sica como la m§s reciente), estableciendo 

un di§logo con los estudiantes, planteando disyuntivas y recabando sus 

opiniones. De este modo, eliminamos una parte sustancial de esa pasi-

vidad y logramos que el alumno se sienta part²cipe de esta actividad 

docente que, sin duda, ser§ muy enriquecedora. 

3. LA SESIčN PRĆCTICA: SU IMPORTANCIA 

2.1. GENERAL 

La clase pr§ctica constituye un pilar esencial en la ense¶anza de cual-

quier disciplina (la gran mayor²a) que tenga una materializaci·n efec-

tiva en el §mbito pr§ctico o profesional. Es incuestionable que el Dere-

cho en general y el Derecho Mercantil en particular gozan de esa 

 
6 G·mez L·pez, R., 2002, p. 261-334. 



 

caracter²stica, pues a diario se producen multitud de operaciones y con-

flictos relacionados con el §mbito empresarial: problemas societarios, 

controversias derivadas de negocios jur²dicos formalizados entre em-

presarios y relacionados con su actividad (compraventas, suministros, 

colaboraciones, leasing, etc.), comportamientos desleales ocasionados 

por operadores econ·micos, insolvencias de m¼ltiple magnitud, entre 

otros. La aplicaci·n pr§ctica de Derecho es, por tanto, una aproxima-

ci·n efectiva del estudiante a la realidad socio-econ·mica y el paso pre-

vio para convertirle en un profesional de su tiempo. 

Considerando lo anterior, la clase pr§ctica no puede ni debe emplearse 

como una prolongaci·n de la clase te·rica, con el fin de ganar tiempo 

para impartir m§s materia, como suele ocurrir. Debe cumplir su obje-

tivo: permite identificar los problemas jur²dicos de la vida real y buscar 

las posibles v²as de soluci·n para cada caso concreto; adem§s, en oca-

siones se torna muy ¼til para explicar contenidos que, por su compleji-

dad, resultan dif²cilmente asimilable mediante una visi·n meramente 

te·rica de aqu®llos. El sistema que planteaba la anterior Licenciatura en 

Derecho apenas daba cabida a esta modalidad docente, pues apostaba 

por una formaci·n casi exclusivamente te·rica. Sin embargo, el Plan 

Bolonia considera la importancia de una buena formaci·n pr§ctica del 

estudiante para favorecer su funcionalidad en el sector profesional7.  

Pese a estos ¼ltimos inconvenientes aludidos, cabe indicar que no todos 

ellos concurren en el tipo de pr§cticas que es deseable potenciar en el 

aula. El motivo reside en que las sesiones de esta naturaleza pueden ser 

de tres tipos concretos: 1.Ü las pr§cticas ñacad®micasò, incluidas en cada 

materia dentro de la correspondiente directriz propia de la titulaci·n de 

 
7 Ya el Ministerio de Educaci·n y Ciencia, en su Propuesta para la renovaci·n de las metodo-
log²as educativas de 2006, destac· la importancia de las lecciones pr§cticas por las m¼ltiples 
ventajas que arrojan. Entre ellas: 1.Û facilitan el desarrollo de destrezas; 2.Û favorecen el co-
nocimiento de los m®todos propios de cada titulaci·n; 3.Û propician la adquisici·n de compe-
tencias; 4.Û desarrollan las habilidades t®cnicas; 5.Û incentivan las habilidades de comunica-
ci·n; y 6.Û proporcionan una visi·n global de la pr§ctica profesional. Si bien es cierto, tambi®n 
presentan ciertas dificultades: 1.Û exigen disponer de grandes recursos humanos y materia-
les; 2.Û necesitan mayor dedicaci·n; 3.Û es m§s dif²cil su coordinaci·n; 4.Û en ocasiones re-
quieren de la colaboraci·n de otras entidades; 5.Û se necesitan profesionales formados para 
desarrollarlas; y 6.Û exigen mayor coordinaci·n teor²a-pr§ctica en cada materia, y de las dis-
tintas materias entre s². 



 

la que forman parte; 2.Ü el ñpracticumò, contemplado en los planes de 

estudio; y 3.Ü las pr§cticas ñprofesionalesò, de car§cter no obligatorio 

que se realizan en colaboraci·n con empresas e instituciones. S·lo nos 

centraremos en el primer tipo enunciado (pr§cticas acad®micas). 

En torno a su contenido, la clase pr§ctica no puede versar ¼nicamente 

en el examen, por el estudiante, de resoluciones jurisprudenciales, pues, 

en tal caso, le estar²amos proporcionando una preparaci·n que es ex-

clusiva de profesiones muy concretas del Derecho, como la judicatura 

y la abogac²a o procura, que no las ¼nicas que integra dicha rama. El 

estudiante debe tener acceso tambi®n a otros documentos que constitu-

yen la pr§ctica jur²dica en general, m§s all§ del §mbito judicial: formu-

larios contractuales, escrituras notariales, letras de cambio, cheques, pa-

gar®s, efectos de comercio, dict§menes, albaranes e inventarios, califi-

caciones registrales, entre otros. 

2.2. EL M£TODO DEL CASO 

Una de las modalidades pr§cticas m§s ¼tiles es el denominado ñm®todo 

del casoò. Un v²a completa y c·moda que permite ofrecer al estudiante 

una visi·n pr§ctica adecuada antes de adentrarse en el mundo profesio-

nal. Es completa porque arroja una visi·n amplia de una rama del co-

nocimiento jur²dico concreta; y es c·moda porque puede ponerse en 

pr§ctica sin salir del aula. Son una v²a excelente para el crecimiento de 

la confianza del estudiante y fortalecer su habilidad para pensar por s² 

mismo8. Procede decir que muchos despachos de abogados ponen en 

pr§ctica esta t®cnica antes de seleccionar al candidato para ocupar un 

puesto de abogado.  

El m®todo del caso consiste en la elaboraci·n de un supuesto amplio y 

completo, que mezcle varias cuestiones de una materia; suele resultar 

muy ¼til la lectura de m¼ltiples resoluciones jurisprudenciales para ela-

borarlo, y ofrecer as² una visi·n m§s adecuada a la realidad jur²dica. 

Debe tener cierta extensi·n y un contenido profundo, que permita un 

estudio al detalle de las cuestiones a resolver, y desarrollar el pensa-

miento sistem§tico e incluso interdisciplinar, relacionando el derecho 

 
8 Hern§ndez Mogoll·n, R.; y D²az Casero, J. C., 2007, p. 5. 



 

material con el procesal. Las preguntas no se formulan, todas ellas, al 

final del enunciado, sino que se plantean de forma intercalada a medida 

que los hechos van avanzando. 

Para abordarlo, el estudiante precisa emplear varias horas de dedicaci·n 

y debe hacer uso de todos los recursos que tenga a su disposici·n (le-

gislaci·n, jurisprudencia, resoluciones administrativas, doctrina) con el 

fin de construir un dictamen fundado en la utilizaci·n de esas herra-

mientas, y finalizado con una opini·n/recomendaci·n jur²dica propia. 

S·lo de esta manera, a mi juicio, es posible aproximar al alumno a un 

marco jur²dico-pr§ctico adaptado la realidad del sector jur²dico actual. 

Adem§s, aunque constituya una simulaci·n meramente aproximada a 

lo que es un procedimiento judicial en esencia, este m®todo de elabora-

ci·n de dictamen sobre un caso concreto, sirve mucho para actividades 

en las que el cliente solicita un informe donde el profesional debe ana-

lizar y exponer el estado jur²dico que gira en torno a una cuesti·n que 

el cliente desea conocer en profundidad. 

Una vez realizado el trabajo individual, se expondr§n en clase todas las 

respuestas e ideas que han ofrecido los estudiantes. El objeto reposa en 

ejercitar, ahora, capacidades de trabajo en equipo antes de que el do-

cente revele las respuestas. En este caso, se trabaja de forma escalo-

nada, resolviendo las preguntas por orden, dando al alumno el turno de 

palabra y anotando todas las soluciones que van proporcionando. Esto 

no s·lo permite que los participantes argumenten entre ellos las solu-

ciones, sino que lo hagan tambi®n con el docente, lo que, a su vez, fa-

cilita a este ¼ltimo ubicar mejor a cada alumno y proporcionarle una 

calificaci·n m§s adaptada a su esfuerzo e inter®s reales. 

Los resultados de esta actividad se traducen en un desarrollo intelec-

tual del estudiante, pues tras una tarea de reflexi·n individual repo-

sada y un debate colectivo de aportaci·n de ideas (brainstorming), el 

conocimiento adquirido perdurar§ en ®l por raz·n de emplear un m®-

todo de estudio basado en la aplicaci·n pr§ctica de conocimientos y 

no en una mera memorizaci·n de los mismos. Es cierto que este m®-

todo de aprendizaje resulta m§s laborioso para el docente que la cl§-

sica lecci·n magistral, pero arroja resultados mucho muy positivos. 



 

Si ponemos este m®todo en pr§ctica sobre las distintas asignaturas jur²-

dicas, el estudiante sale de la facultad con un proceder adquirido que es 

el que demandan las empresas y despachos. Y, aunque carezca de ex-

periencia profesional previa, parte de unos conocimientos pr§cticos que 

le permitir§n despegar en su carrera profesional. El estudiante estar§ 

listo para integrarse en el mundo laboral y desempe¶ar un trabajo espe-

cializado, pues puede comenzar desde el minuto uno a ser operativo. 

Adem§s, estar§ familiarizado con el desempe¶o del trabajo en equipo; 

una aptitud b§sica y esencial en el mercado laboral de nuestros d²as. 

2.3. LAS SIMULACIONES DE JUICIOS 

La simulaci·n de juicios es una herramienta de aprendizaje y desarrollo 

del estudiante muy ¼til en asignaturas jur²dicas de corte procesal, aun-

que tambi®n nos sirve para incorporar materias de naturaleza sustantiva, 

como por ejemplo el Derecho mercantil. Ser²a el caso de un juicio mo-

tivado por la impugnaci·n de un acuerdo de la junta en sociedades mer-

cantiles, o un procedimiento por da¶os en la mercanc²a en un contrato 

de transporte. El asunto es que el estudiante puede comenzar a realizar 

las tareas propias de un abogado, sin necesidad de acudir directamente 

a un despacho, partiendo de un caso preelaborado y con documentaci·n 

simulada. Despu®s, se realizar§ un juicio sobre las controversias acon-

tecidas y los participantes estar§n asistidos, en todo momento, por el 

docente o docentes de la asignatura. 

Las simulaciones de juicios admiten dos modalidades: en primer lugar, 

las denominadas simulaciones formales, la v²a m§s deseada de realizar, 

pero requiere de una organizaci·n mayor, pues exige la colaboraci·n 

de un juez de carrera y una sala de vistas. Es una forma muy empleada 

en m§steres o post-grados de pr§ctica jur²dica y que cuentan con profe-

sionales del Derecho como docentes9. Las simulaciones informales, en 

 
9 Incluso, en ocasiones, se realizan entre distintas universidades a modo de concurso, que 
arroja muchas ventajas. As², indican Alarc·n Pe¶a, A.; y Villalba Cu®llar, J. C. (2018, p.9) 
que: ñparticipar, interactuar con estudiantes de otras universidades e inclusive perder frente a 
ellos les permitir§ a los estudiantes aprender y desarrollar habilidades en el manejo de situa-
ciones dif²ciles, mejorar su nivel de tolerancia frente a la p®rdida y, sobre todo, interactuar 
con estudiantes de otras facultades, con formaci·n y orientaci·n diversa, conocer puntos de 
vista diversos, aprender del error y cualificar las fortalezasò. 



 

cambio, son el prototipo m§s empleado en las facultades de Derecho, 

pues requieren un despliegue de medios menor, y es una forma exce-

lente de realizar resoluciones de casos pr§cticos porque permite una 

mayor creatividad10; no obstante, la desventaja reside en que esta mo-

dalidad no estimula tanto al estudiante como el modelo formal. Ade-

m§s, esta actividad puede realizarse de forma individual (cada estu-

diante asumir§ ²ntegramente el papel de actor o demandado) o por gru-

pos de trabajo (preparaci·n del caso en conjunto y designaci·n de un 

estudiante que actuar§ en la vista)11. 

La preparaci·n de las simulaciones de juicios pasa por tres etapas. La 

primera consiste en elaborar el supuesto que ser§ representado en forma 

de simulaci·n; aqu², el profesor puede limitarse a facilitar a los estudian-

tes los datos necesarios para asumir los papeles de demandante y de-

mandado y configurar los correspondientes escritos, o bien puede ela-

borar una documentaci·n probatoria adicional y compleja, de modo que 

permita al alumno un an§lisis y examen m§s completo al tiempo de ela-

borar su estrategia procesal. La segunda fase, y m§s instructiva, es la 

celebraci·n de la vista, donde se practicar§ la prueba de forma ordenada 

y donde el docente o profesional desempe¶ar§ el papel del juzgador, 

quien podr§ realizar las correcciones que observe durante el desempe¶o 

de la actividad; esta fase finalizar§ con las conclusiones de las partes. La 

tercera y ¼ltima fase es la sentencia, que puede manifestarse en doble 

modalidad: bien de forma escrita, cuya redacci·n elaborar§ el docente o 

juez y tardar§ algo de tiempo, de modo que el fallo no se conocer§ tras 

la celebraci·n de la vista; en cambio, una sentencia in voce es una v²a 

m§s r§pida y menos engorrosa, pero habr§ de ser bien argumentada. 

Las simulaciones se desarrollan, por regla general, presencialmente; sin 

embargo, las nuevas tecnolog²as permiten su desarrollo de forma online. 

Durante la pandemia, todo qued· paralizado, incluida la actividad judi-

cial, por lo menos durante un per²odo de tiempo. Sin embargo, pudo ser 

 
10 A modo de ejemplo, apunta Garc²a P®rez, R. (2012, p. 77): ñEn el modelo informal, el desa-
rrollo de la vista es m§s flexible. No se trata tanto de respetar los formalismos procesales 
como de propiciar un debate rico y la argumentaci·n y contraargumentaci·n. Normalmente se 
producen discusiones muy vivas, porque los alumnos se sienten identificados con una de las 
partes y tratan de imponerse en el debateò. 

11 Richard Gonz§lez, M.; y Ria¶o Brun, I. (2022, p. 209). 



 

reanudada en condiciones distintas a las hasta entonces conocidas. La 

tecnolog²a se centr· en desarrollar sistemas de video conferencia que ya 

exist²an, pero que deb²an ser adaptados para incorporar a un n¼mero ma-

yor de asistentes y dotarlos de mayores funcionalidades. Esto permiti· 

celebrar juicios online y supuso un precedente en la ense¶anza del De-

recho desde una perspectiva pr§ctica. Actualmente, hemos ido un paso 

m§s all§, procediendo a desarrollar aplicaciones inform§ticas cuyo ob-

jeto es la simulaci·n de juicios, y no las reuniones virtuales gen®ricas. 

Algunas de ellas, incluso, desarrollan un metaverso propio donde el es-

tudiante tiene la oportunidad de participar activamente y a distancia.  

Estas herramientas ofrecen infinidad de funcionalidades. Por ejemplo, 

supongamos que aparece un cliente con un problema; el estudiante 

puede intervenir en las distintas fases de un procedimiento: 1) las pri-

meras reuniones con el cliente, donde ®ste expone el problema y el es-

tudiante asesora ofreciendo una estrategia con m¼ltiples caminos; 2) 

reuniones con el cliente de cara a preparar el juicio; 3) v²as para la pre-

sentaci·n de escritos de demandas, contestaciones, denuncias, quere-

llas, etc.; 4) el propio acto de juicio, donde todos los intervinientes par-

ticipan en turnos ofreciendo sus alegatos, practicando pruebas y expo-

niendo sus conclusiones, entre otras actuaciones. 

Con esta tecnolog²a, los centros de ense¶anza pueden ofrecer una for-

maci·n pr§ctica mucho m§s §gil y completa. El estudiante tendr§ la 

ocasi·n de adquirir una experiencia mayor en el campo jur²dico en un 

menor tiempo posible, pues puede participar en un n¼mero mayor de 

actividades. Tambi®n puede contar con el apoyo de profesionales de 

despachos de abogados, que supervisen y aconsejen al estudiante en las 

distintas tareas realizadas; si bien, esta posibilidad tierne un gran incen-

tivo en m§steres y cursos de postgrado como, por ejemplo, de pr§ctica 

jur²dica para el acceso a las profesiones de abogado y procurador. 
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1. INTRODUCCIčN 

El an§lisis de los factores que influyen en la ense¶anza ha generado un 

gran inter®s en la investigaci·n educativa, destacando la Inteligencia 

Emocional como una de las dimensiones m§s relevantes que ha sido 

ampliamente estudiada en las ¼ltimas d®cadas, debido a su impacto en 

diversos aspectos del desempe¶o docente (Salinas-Gonz§lez, 2020). La 

labor educativa requiere un fuerte compromiso, lo que puede generar 

estr®s si no se poseen las habilidades necesarias para hacer frente a los 

retos y demandas del entorno escolar (Sigcha y G·mez, 2022). Aspec-

tos como la sobrecarga laboral que se experimenta a veces por la limi-

taci·n de recursos o la presi·n por cumplir las expectativas o hacer 

frente a m¼ltiples tareas, as² como tener que desarrollar el trabajo en 

ambientes desfavorables y los conflictos en el aula son elementos que 

pueden derivar en frustraci·n y estr®s (Lutunske, 2020; Sulay, Jos®, 

Guillermina, Elva, y Leticia, 2023). Pero el estr®s est§ muy influen-

ciado por otros factores personales que pueden modular la respuesta 

ante estas situaciones (Veras-de Jes¼s, 2020).  

En este sentido, la Inteligencia Emocional puede ser una herramienta 

clave, ya que permite a los docentes identificar, comprender y gestionar 

tanto sus propias emociones como las de sus estudiantes, fortaleciendo 

el proceso educativo (Ma¶as-Ma¶as, Franco-Justo, y Justo Mart²nez, 

2011).. Los profesores que poseen una adecuada inteligencia emocional 



 

disponen de una mayor capacidad para afrontar el estr®s, reconociendo 

sus propios estados emocionales y desarrollando herramientas de afron-

tamiento y manejo de las emociones negativas que acompa¶an a este. 

Esto les permite abordar las diversas demandas del aula con mayor efi-

cacia y resiliencia (Pinel et al., 2024) La inteligencia emocional es un 

factor protector clave contra el estr®s docente, permitiendo que los 

maestros manejen mejor las demandas emocionales y las presiones de 

su trabajo, lo que mejora su bienestar y rendimiento (Costa-Rodr²guez, 

Palma-Leal, y Salgado-Far²as, 2021; S§nchez-Ćlvarez et al., 2021).  

Esta idea es apoyada tambi®n por autores como Salovey y Mayer (2021) 

los maestros con alta inteligencia emocional son m§s capaces de mane-

jar el estr®s relacionado con la ense¶anza, lo que les permite mantener 

un ambiente de aula positivo y mejorar el rendimiento y el bienestar de 

sus Estudiantes (Dom²nguez y Franco, 2024). Otra dificultad que puede 

interferir en el proceso educativo es la falta de motivaci·n de los do-

centes, la cual puede estar causada por factores externos como pueden 

ser como una carga excesiva de trabajo, o una falta de apoyo por parte 

de la instituci·n o los compa¶eros de trabajo (Berkovich, 2022) o tam-

bi®n por causas intr²nsecas que pueden verse disminuidas como podr²a 

ser la motivaci·n docente, el disfrute de la ense¶anza, o el deseo de 

hacer que los estudiantes desarrollen al m§ximo sus potencialidades 

(Ryan y Deci, 2020) muy presentes en el proceso motivacional. Estos 

elementos pueden llevar a padecer el conocido como burnout, un s²n-

drome que aparece sobre todo en el §mbito laboral cuando se mantienen 

los altos niveles de estr®s durante un periodo prolongado de tiempo 

(Andreu-Mo¶ino, y Mart²nez-Ram·n, 2024) 

La inteligencia emocional puede ser clave evitando la desmotivaci·n 

docente, favoreciendo los procesos de autorregulaci·n y motivaci·n in-

tr²nseca, creando un entorno educativo en el que docentes y estudiantes 

desarrollen un ambiente productivo de crecimiento acad®mico y tam-

bi®n personal (Chen, y Guo, 2020). El estudio y la relaci·n existente 

entre estos factores son fundamentales para profundizar en aspectos que 

favorezcan un clima positivo en el aula, contribuyendo al compromiso 

y la motivaci·n, aspectos fundamentales para reforzar la confianza del 



 

docente en sus competencias para superar las dificultades o la frustra-

ci·n (Taseer, 2020). 

2. OBJETIVOS 

Habiendo revisado los estudios anteriormente citados y tras el plantea-

miento del objetivo principal del estudio por el inter®s cient²fico que 

suscita, han surgido los siguientes interrogantes que conducir§n la pre-

sente investigaci·n: 

 àCu§les son los niveles de Inteligencia Emocional que presen-

tan los docentes de etapas de Educaci·n Primaria y Educaci·n 

Secundaria? àQu® niveles de estr®s perciben el profesorado de 

Educaci·n Primaria y de Educaci·n Secundaria? àPresentan 

los docentes de mencionadas etapas niveles de desmotivaci·n? 

 àExiste alg¼n tipo de relaci·n entre los niveles de Inteligencia 

Emocional y los niveles de Estr®s de los docentes de Etapas 

de Educaci·n obligatoria? 

 àSe pueden encontrar diferencias estad²sticamente significativas 

ente los niveles de Inteligencia Emocional y los niveles de desmo-

tivaci·n docente en etapas de educaci·n primaria y secundaria? 

 àSe encuentran relacionados de manera estad²sticamente sig-

nificativa los niveles de desmotivaci·n docente y la percep-

ci·n del estr®s laboral en etapas preuniversitarias? 

Una vez planteadas estas preguntas, los objetivos de investigaci·n que 

se definen para el presente estudio son los de: 

 Determinar los niveles de Inteligencia Emocional (IE) de do-

centes que se encuentran ejerciendo su labor en etapas de edu-

caci·n primaria y secundaria 

 Establecer los niveles de estr®s de docentes que se encuentran 

ejerciendo su labor en etapas de educaci·n primaria y secundaria  

  



 

 Analizar los niveles de desmotivaci·n de docentes que se en-

cuentran ejerciendo su labor en etapas de educaci·n primaria 

y secundaria  

 Comparar los niveles de IE con los de estr®s y desmotivaci·n  

 Establecer relaciones entre los niveles de estr®s y de desmotivaci·n. 

3. METODOLOGĉA 

3.1. DISE¤O Y PARTICIPANTES 

Este estudio tiene un car§cter descriptivo-exploratorio, con un dise¶o 

cuantitativo y no experimental, y un corte transversal. La muestra se 

compone de un total de 150 docentes que se encontraban en activo en 

las etapas de Educaci·n Primaria y Educaci·n secundaria o en ambas. 

De los participantes, el 21.3% (n=32) pertenecen al sector masculino, y 

el 78,7% (n=118) al femenino, por lo que nos encontramos ante una 

muestra con predominancia de mujeres. La edad media fue de 40.46 

a¶os, con un m²nimo de 19 a¶os y un m§ximo de 63 (DT=9,77).  De la 

muestra total, el 23.3% (n=35) trabajaban solo en educaci·n Primaria, 

el 38,7% (n=58) trabajaban en educaci·n secundaria, y el 38% (n=57) 

trabajaban en ambas etapas educativas.  

3.2. VARIABLES E INSTRUMENTOS 

A continuaci·n, se presentan las variables que fueron introducidas en 

este estudio para su descripci·n y relaci·n, determinando para cada una 

de ellas el n¼mero de preguntas y las dimensiones en los casos en las 

que se utilizaron. 

Inteligencia Emocional: esta variable fue medida a trav®s de una escala 

tipo Likert de 20 preguntas con posibles respuestas del 1 al 4, donde 1 

era ñnunca me pasaò y 4 ñSiempre me pasaò. Se divide en un total de 5 

dimensiones: ñIntrapersonalò; ñInterpersonalò; ñManejo del estr®sò; 

ñAdaptabilidadò; y ñEstado de §nimo en generalò. 



 

Estr®s: la medici·n de esta variable se produjo en una sola dimensi·n 

gracias a una escala tipo Likert con cinco opciones de preguntas, donde 

0 correspond²a a nunca y 4 a siempre.  

Desmotivaci·n: al igual que con el estr®s, la variable de desmotivaci·n 

se midi· con una sola dimensi·n, a partir de una escala Likert con cinco 

posibles opciones de respuesta, donde 5 pertenec²a a ñtotal acuerdoò y 

1 a ñTotal desacuerdoò 

En cuanto al m®todo de recogida de datos, se ha utilizado la encuesta a 

trav®s de cuestionario semicerrado, el cual estaba compuesto por los 

instrumentos:  

Hoja de autorregistro: gracias al cual se han recogido los datos pertene-

cientes a las variables sociodemogr§ficas de edad, a¶os de experiencia 

docente, estado cvil y n¼mero de hijos 

Niveles de inteligencia emocional: Para medir esta variable, se utiliz· 

el instrumento Emotional Intelligence Inventory for Senior Citizens 

(EQ-i-M20) de P®rez et al., (2014). El Alpha de Cronbach obtenido en 

este cuestionario fue de Ŭ= 0.75.  

Niveles de estr®s: para medir el estr®s se utiliz· la Escala de estr®s per-

cibido de Cohen, Kamark y Mermelstein (1983) en su versi·n adaptada 

al espa¶ol por Remor (2006). Este instrumento se compone de un total 

de 10 preguntas. El Alpha de Cronbach obtenido en este cuestionario 

fue de Ŭ= 0.86.  

Niveles de desmotivaci·n docente: para esta variable se utiliz· la di-

mensi·n de desmotivaci·n del cuestionario ED-6 de Gutierrez, Mor­an 

y Sanz (2005). Esta dimensi·n se compone de un total de 14 ²tems. El 

Alpha de Cronbach obtenido en este cuestionario fue de Ŭ= 0.85. 

3. PROCEDIMIENTO 

El universo se estableci· en docentes que se encontraban en activo en 

durante la recogida de datos, que estuvieran ejerciendo en etapas de 

educaci·n infantil y/o educaci·n primaria. La muestra se obtuvo a partir 

de un muestreo aleatorio simple, una vez establecidos los 



 

conglomerados (centros educativos) que se iban a visitar. El primer 

paso consisti· en contactar con la direcci·n de los centros con el pro-

p·sito de obtener permiso para entrar en los diferentes centros educati-

vos y poder as² contactar de manera directa con los docentes de los mis-

mos. Una vez obtenido el consentimiento de los directores y directoras, 

se procedi· a informar a los docentes de cada instituci·n educativa so-

bre el prop·sito y las caracter²sticas de la investigaci·n, as² como del 

car§cter an·nimo y voluntario que la caracterizaba. Las personas que 

accedieron a realizar el cuestionario firmaron con anterioridad el con-

sentimiento informado, el cual se encuentra custodiado bajo la supervi-

si·n de los investigadores de la Universidad de Almer²a. Aquellos do-

centes que firmaron el consentimiento informado procedieron a realizar 

el cuestionario, el cual se realiz· dando dos opciones: realizaci·n en el 

mismo momento o realizaci·n a lo largo de una semana con el prop·sito 

de que no interfiriese en su horario laboral. Siendo. El tiempo estimado 

de realizaci·n de 15 minutos.  

3.4. ANĆLISIS ESTADĉSTICO 

Habiendo recogido los cuestionarios pertinentes, se procedi· al an§lisis 

de los datos a trav®s del programa estad²stico SPSS en su versi·n 28,01, 

incluyendo en esta parte de la investigaci·n solamente los cuestionarios 

que se hab²an cumplimentado en su totalidad, eliminando a su vez aque-

llos que se hab²an contestado al azar, los cuestionarios de docentes que 

no se encontraban en Educaci·n Infantil o Educaci·n primaria y que 

decidieron contestar el cuestionario, los docentes que no se encontraban 

en activo, o los cuestionarios que se encontraban incompletos.  

Gracias al SPSS se midi· la curva de la normalidad a trav®s de la prueba 

de Kolmogorov-Smirnov, utilizando la correcci·n de Lillieforts y la ho-

mocedasticidad a trav®s del test de Levene. Habiendo comprobado la 

normalidad de los datos, se realiz· un estudio descriptivo de las varia-

bles y dimensiones de estas, utilizando para ello el an§lisis de las me-

dias y las frecuencias. Por otra parte, para el estudio comparativo, se 

utilizaron el an§lisis de tablas de contingencia junto con las pruebas 

param®tricas T de Student, con un nivel de confianza del 95%, acom-

pa¶ado de la Prueba de Levene para igualdad de varianza; as² como las 



 

Anovas con sus respectivas pruebas Post-hoc de Scheff® en caso de que 

se encontrasen diferencias estad²sticas significativas. 

3.1. COMPONENTE £TICO 

Esta investigaci·n cumpli· tanto con la Ley Org§nica 3/2018, de 5 de 

diciembre, de Protecci·n de Datos Personales y garant²a de los derechos 

digitales, as² como con los requisitos ®ticos de la Declaraci·n de Hel-

sinki de 1975. 

4. RESULTADOS 

A continuaci·n, se presentan los principales obtenidos en esta investi-

gaci·n, siguiendo el orden de los objetivos y las preguntas de investiga-

ci·n planteadas. En primer lugar, nos encontramos ante una tabla (Tabla 

1) que pretende contestar al objetivo 1 ñDeterminar los niveles de Inte-

ligencia Emocional (IE) de docentes que se encuentran ejerciendo su 

labor en etapas de educaci·n primaria y secundariaò. Tal y como se 

puede observar en la tabla, Los niveles generales de Inteligencia Emo-

cional se encuentran sobre todo en altos, no existiendo docentes dentro 

de esta muestra que posean una baja Inteligencia Emocional. Este hecho 

tambi®n se puede observar en cada una de las dimensiones en las que se 

divide la IE, siendo la que mayores niveles han obtenido la IE interper-

sonal y la dimensi·n de §nimo seguido del manejo del estr®s 

TABLA 1. Descriptivos generales de la Inteligencia Emocional en docentes de Etapas de 

Educaci·n Primaria y Educaci·n Secundaria 

DIMENSIONES DE LA INTELIGENCIA EMOCIONAL M²n. M§x. Media D.T. 

Intrapersonal 4 16 11,18 3,19 

Interpersonal 8 16 12,91 1,79 

Manejo del estr®s 5 16 12,68 2,25 

Adaptabilidad 6 16 11,81 2,14 

Ćnimo 4 16 12,7 2,31 

IE general 44 78 61,27 7,67 

PORCENTAJES NIVELES DE INTELIGENCIA EMOCIONAL 

Baja Medio Alta 

0% (n=0) 16,7%% (n=25) 83.3% (n=125) 

Fuente: elaboraci·n propia 



 

En la tabla 2 se puede observar una relaci·n de los resultados que dan 

respuesta al objetivo 2 ñEstablecer los niveles de estr®s de docentes que 

se encuentran ejerciendo su labor en etapas de educaci·n primaria y se-

cundariaò. Tal y como se puede observar, los niveles de estr®s suelen ser 

mayoritariamente moderados, estando casi la mitad de los docentes en 

este nivel del c§lculo total. Solo un 23,3% (n=35) de los docentes perci-

b²an unos altos niveles de estr®s, mientras que el 32% (n=48) restante 

consideraban que los niveles de estr®s que experimentaban eran bajos. 

TABLA 2. Descriptivos generales de los niveles de estr®s en docentes de Etapas de Edu-

caci·n Primaria y Educaci·n Secundaria 

NIVELES GENERALES DE ESTR£S 
M²n. M§x. Media D.T. 

0 28 14,19 5.73 

PORCENTAJES NIVELES DE ESTR£S 

Baja Moderado Alta 

32% (n=48) 44.7%% (n=67) 23.3% (n=35) 

Fuente: elaboraci·n propia 

En cuanto a la tabla 3, se responde el objetivo de investigaci·n 3 ñAna-

lizar los niveles de desmotivaci·n de docentes que se encuentran ejer-

ciendo su labor en etapas de educaci·n primaria y secundariaò. Tal y 

como se puede observar, el 40% (n=60) de los docentes poseen niveles 

de desmotivaci·n muy bajos. En contraposici·n, solo un 5,3% de los 

mismos presentaban niveles de desmotivaci·n altos (n=8). 

TABLA 3. Descriptivos generales de los niveles de desmotivaci·n en docentes de Etapas 

de Educaci·n Primaria y Educaci·n Secundaria 

NIVELES GENERALES DE 
DESMOTIVACIĎN  

M²n. M§x. Media D.T. 

15 54 27,24 7,8 

  PORCENTAJES NIVELES DE DESMOTIVACIĎN 

Muy bajo Bajo Normal Moderado Alta 

40% (n=60) 24.7%% (n=37) 13.3% (n=20) 16.7% (n=25) 5.3% (n=8) 

Fuente: elaboraci·n propia 

En la tabla 4 se presentan los resultados que dan respuesta al objetivo 

ñComparar los niveles de IE con los de estr®s y desmotivaci·nò. Tal y 



 

como se puede ver, existe una relaci·n estad²sticamente significativa 

ente la Inteligencia Emocional que poseen los docentes y el estr®s que 

estos perciben en todos los grupos de este ¼ltimo. De manera general, 

los niveles de Inteligencia Emocional son mucho mayores en aquellos 

docentes que experimentan unos niveles de estr®s bajos, mientras que 

por el contrario, aquellos con altos niveles de estr®s presentan una In-

teligencia Emocional m§s baja.  

TABLA 4. Anova para los niveles de Inteligencia Emocional en comparaci·n con los niveles 

de estr®s en docentes de Etapas de Educaci·n Primaria y Educaci·n Secundaria 

ANOVA para Inteligencia Emocional y estr®s gl 
Media 
cuadr§tica 

F p 

Inteligencia Emocional  
General 

Inter-grupos 32 65.63 
2.76 <.001 

Intra-grupos 117 23.8 

Pruebas post-hoc de Scheff® ( Inteligencia Emocional y estr®s) 

(I)Estr®s (J)  Estr®s (I)-(J) Error t²pico Sig. 

Bajo 
moderado 4.78* 1,301 .002 

alto 9,40* 1.53 <0.001 

Moderado alto 4,62 1.44 .007 

Descriptivos de las diferencias entre medias 

Subconjunto para alfa =.05 N M 

Bajo 48 65.60 

Medio 67 60.82 

Alto 35 56.2 

*La diferencia de medias es significativa en el nivel .05 

Fuente: elaboraci·n propia 

La tabla 5 presenta los resultados que corresponden a la segunda parte 

del objetivo n¼mero 4, exponi®ndose en tablas diferenciadas para faci-

litar la lectura, as² como el reconocimiento entre las variables. Tal y 

como se muestra, tambi®n se pudieron obtener diferencias estad²stica-

mente significativas entre los niveles de Inteligencia Emocional y los 

niveles de desmotivaci·n, aunque en este caso se puede observar entre 

los niveles muy bajos y normales de desmotivaci·n, y los niveles muy 

bajos y moderados de desmotivaci·n. Sin embargo, se observa la 

misma tendencia que con el estr®s, donde a mayores niveles de Inteli-

gencia Emocional, menores de desmotivaci·n y viceversa.  



 

TABLA 5. Anova para los niveles de Inteligencia Emocional en comparaci·n con los niveles 

de desmotivaci·n en docentes de Etapas de Educaci·n Primaria y Educaci·n Secundaria 

ANOVA para Inteligencia Emocional  
y desmotivaci·n 

gl 
Media  
cuadr§tica 

F p 

Inteligencia Emocional  
General 

Inter-grupos 4 340.81 
6.67 <.001 

Intra-grupos 145 51.16 

Pruebas post-hoc de Scheff® (Inteligencia Emocional y desmotivaci·n) 

(I)Desmotivaci·n (J)  Desmotivaci·n (I)-(J) Error t²pico Sig. 

Muy bajo 

bajo 3,66 1,49 ,205 

Normal 8,6* 1,84 <,001* 

moderado 5,58* 1,70 ,034* 

alto 4,62 2,69 ,568 

Bajo 

normal 4,93 1,98 ,192 

Moderado 1,91 1,85 ,898 

Alto ,96 2,78 ,998 

Normal 
Moderado -3,02 2,14 ,739 

Alto -3,97 2,99 ,779 

Moderado Alto -,95 2,90 ,999 

Descriptivos de las diferencias entre medias 

Subconjunto para alfa =.05 N M 

Muy bajo 60 64.5 

Bajo 37 60.84 

Moderado 20 55.9 

Alto 25 58.92 

*La diferencia de medias es significativa en el nivel .05 

Fuente: elaboraci·n propia 

Por ¼ltimo, en la tabla 6 se presenta la relaci·n entre los niveles de es-

tr®s y de desmotivaci·n, contestando de esta manera al objetivo plan-

teado n¼mero 5 Establecer relaciones entre los niveles de estr®s y de 

desmotivaci·n. Se puede apreciar una diferencia estad²sticamente sig-

nificativa entre los niveles de estr®s y de desmotivaci·n, sobre todo en 

los grupos que presentan unos niveles de desmotivaci·n muy bajo 

frente a los que presentan unos niveles de estr®s bajos. En estos casos, 

los niveles de desmotivaci·n son mayores cuanto mayor es el nivel de 

estr®s percibido, percibi®ndose un aumento progresivo de la desmoti-

vaci·n cuanto mayores son los niveles de estr®s experimentados. 



 

TABLA 5. Anova para los niveles de Estr®s en comparaci·n con los niveles de desmotiva-

ci·n en docentes de Etapas de Educaci·n Primaria y Educaci·n Secundaria 

ANOVA para Estr®s y desmotivaci·n gl 
Media 
cuadr§tica 

F p 

Estr®s general 
Inter-grupos 4 194.36 

6.86 <.001 
Intra-grupos 145 28.33 

Pruebas post-hoc de Scheff® (Inteligencia Emocional y desmotivaci·n) 

(I)Desmotivaci·n (J)  Desmotivaci·n (I)-(J) Error t²pico Sig. 

Muy bajo 

bajo -3,09 1,11 ,108 

Normal -4,01 1,37 ,080 

moderado -5,68* 1,26 <,001* 

alto -5,86 2,00 ,079 

Bajo 

normal -,92 1,47 ,983 

Moderado -2,59 1,37 ,476 

Alto -2,77 2,07 ,776 

Normal 
Moderado -1,67 1,59 ,895 

Alto -1,85 2,22 ,952 

Moderado Alto -,18 2,16 1 

Descriptivos de las diferencias entre medias 

Subconjunto para alfa =.05 N M 

Muy bajo 60 11.63 

Bajo 37 14.72 

normal 20 15.65 

Moderado 25 17.32 

Alto 8 17.5 

*La diferencia de medias es significativa en el nivel .05 

Fuente: elaboraci·n propia 

5. DISCUSIčN 

Los resultados obtenidos se encuentran en l²nea con otros estudios plan-

teados en los ¼ltimos a¶os. El trabajo realizado por Lutunske (2020), 

muestra que los docentes que se encuentran en etapas educativas 

preuniversitarias suelen tener unos niveles de Inteligencia Emocional 

altos en su mayor²a, seguidos de los niveles medios, por lo que podemos 

observar una similitud en cuanto a los altos niveles de Inteligencia 

Emocional general. Igualmente, mostraron unos altos niveles de estr®s  

(Giraldo-Zuluaga, 2024), sobre todo en el sector femenino (Lutunske, 



 

2020). En la relaci·n realizada entre la Inteligencia Emocional y el es-

tr®s, se pudo observar una correlaci·n significativa y negativa, por lo 

que, a mayor Inteligencia Emocional, menores niveles de estr®s en el 

profesorado. 

En el estudio realizado por Sigcha y G·mez (2022) se puede observar 

una correlaci·n negativa y significativa entre los niveles de Inteligencia 

Emocional y estr®s de docentes universitarios. En este caso, los docen-

tes que necesitaban mejorar algunas de las dimensiones de la Inteligen-

cia Emocional, sent²an que se encontraban a menudo estresados, sobre 

todo aquellos que necesitaban mejorar la regulaci·n o reparaci·n emo-

cional. Sin embargo, tambi®n se puede observar que, con independencia 

de la Inteligencia Emocional, un elevado n¼mero de docentes sent²a que 

se encontraba estresado, pudiendo deberse estos resultados a las altas 

cargas docentes y laborales de este sector docente.  

Otros estudios muestran resultados similares al presente en cuanto a los 

niveles de Inteligencia Emocional y los niveles de desmotivaci·n, mos-

trando aquellos docentes que tienen unos niveles de desmotivaci·n al-

tos una mayor incapacidad para manejar la Inteligencia Emocional (Su-

lay, Jos®, Guillermina, Elva, y Leticia, 2023). La baja capacidad para 

controlar emocionalmente las diferentes situaciones, as² como los ele-

vados niveles de estr®s, producen en la mayor²a de casos desmotivaci·n 

docente, lo que puede a su vez desembocar en la p®rdida de la vocaci·n 

o el abandono del puesto de trabajo.  

En cuanto a la desmotivaci·n y su relaci·n con procesos estresantes, en 

investigaciones como la realizada por Sato, Fern§ndez-Castillo, y Oya-

nedel, (2022), se midieron los niveles de burnout, consecuencia que 

precede a los niveles de estr®s mantenidos durante largos periodos de 

tiempo y en alto grado. Sus resultados mostraron que los docentes se 

encontraban motivados en su labor gracias a la vocaci·n que sent²an 

hacia la ense¶anza, lo que los llevaba a convertir las posibles desmoti-

vaciones que se presentaban en su d²a a d²a en motivantes para poder 

continuar con su trabajo de manera efectiva. Esto a su vez los protege 

de padecer burnout, sobre todo cuando la motivaci·n se percibe de ma-

nera intr²nseca en vez de extr²nseca (Shahbaz, y Jamil, 2021). 



 

6. CONCLUSIONES 

Como principales conclusiones, los niveles de Inteligencia Emocional 

que presentan los docentes de Etapas de Educaci·n Infantil y Educaci·n 

Secundaria son por lo general altos, adem§s de poseer unos niveles me-

dios de estr®s y unos niveles muy bajos o bajos de desmotivaci·n. La 

Inteligencia Emocional se encuentra relacionadas con el estr®s, presen-

tando aquellos docentes que tienen mayor estr®s los menores niveles en 

Inteligencia Emocional. Esta misma situaci·n se presenta en la desmo-

tivaci·n, por lo que a mayores niveles de desmotivaci·n, menores ni-

veles de Inteligencia Emocional. Igualmente, la desmotivaci·n y el es-

tr®s se encuentran tambi®n relacionados, siendo los docentes con mayor 

estr®s los que a su vez se encontraban m§s desmotivados. 

Los niveles de desmotivaci·n est§n estrechamente ligados con el estr®s 

que perciben los docentes de centros de educaci·n primaria y secunda-

ria. La Inteligencia Emocional, por su parte, act¼a como factor protec-

tor frente a estos dos, estando inversamente relacionados con ellos. Por 

lo tanto, a mayores niveles de Inteligencia Emocional, menores niveles 

de estr®s y menores niveles de desmotivaci·n.   

Son diversos los trabajos realizados que demuestran que los docentes 

que ejercen en etapas de educaci·n primaria y secundaria se encuentran 

expuestos a altos niveles de estr®s debido a las altas exigencias labora-

les, el gran n¼mero de procesos burocr§ticos que tienen que afrontar, as² 

como el hecho de trabajar diariamente con personas con sus propias con-

diciones y situaciones familiares. Esto puede llevar a una desmotivaci·n 

generalizada frente al trabajo que desarrollan, lo que a su vez puede 

desembocar en un abandono de la profesi·n docente. La Inteligencia 

Emocional es uno de los factores que pueden ayudar a mejorar los nive-

les de estr®s percibido, as² como a una mejor comprensi·n de las situa-

ciones laborales, pudiendo ser uno de los factores protectores 

La docencia es una de las profesiones que mayores niveles de Inteligen-

cia Emocional necesitan, siendo esta necesaria para alcanzar no solo el 

®xito profesional, sino tambi®n una estabilidad emocional y una vida 

satisfactoria. Los Docentes de Etapas de Educaci·n Primaria y Secun-

daria necesitan desarrollan una alta Inteligencia Emocional, por lo que 

deber²a darse una mayor importancia tanto en la implantaci·n de 



 

programas enfocados en su desarrollo durante la etapa laboral, as² como 

en la formaci·n universitaria e inicial. Teniendo en cuenta la repercusi·n 

que tienen estos factores en el proceso de ense¶anza-aprendizaje, una 

manera de poder disminuir estos niveles de estr®s y de desmotivaci·n, 

as² como asegurarse de elevar al m§ximo la Inteligencia Emocional de 

los docentes, en l²nea con la sugerencia y los estudios analizados, ser²a 

la propuesta de diferentes programas de intervenci·n o de mindfulness 

(Mayaute y Mayaute, 2021). Se resalta la importancia de continuar el 

estudio de estos constructos, con el objetivo de determinar otras posibles 

diferencias, as² como los elementos que pueden influenciar en la varia-

ci·n de los niveles de las tres variables, tales como el g®nero (Auquilla 

y Yacelga, 2024); el propio clima institucional (Nina-Cuchillo, Nina-

Cuchillo, y S§nchez-Aguirre, 2024); o las situaciones que pueden gene-

rar mayores niveles de estr®s debido a su amplio alcance o a emergencias 

tales como la acaecida y vivida en los ¼ltimos a¶os con la COVID-19 

(Grijalva, Anrango, Moreno, y Cabascango, 2024). 
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1. INTRODUCCIčN 

La importancia de la educaci·n emocional y su impacto en el §mbito 

educativo es indiscutible, ya que contribuye significativamente al desa-

rrollo integral de los individuos. Sin embargo, a pesar de esta relevan-

cia, muchos sistemas educativos han tendido a subestimar el valor de 

las emociones en el aprendizaje (Fern§ndez-Berrocal & Aranda, 2008). 

La mayor²a de los centros educativos se enfocan en transmitir conoci-

mientos y habilidades cognitivas, relegando el desarrollo emocional, 

que es fundamental para el bienestar personal y social. La relaci·n entre 

cognici·n y emoci·n es clave, ya que estas ¼ltimas pueden influir pro-

fundamente en el proceso de aprendizaje. Las emociones positivas im-

pulsan la motivaci·n y favorecen la retenci·n de informaci·n, mientras 

que las negativas pueden actuar como barreras, afectando la atenci·n, 

la concentraci·n y la memoria, lo que impacta el rendimiento acad®-

mico (Buenrostro-Guerrero et al., 2012; Gonz§lez & Garc²a, 2013). 

Adem§s, la regulaci·n emocional emerge como una habilidad crucial 

que permite a los estudiantes enfrentar los retos acad®micos y adaptarse 

a los cambios. A su vez, las relaciones sociales y un entorno emocional 

positivo juegan un rol vital en el desarrollo de las habilidades cogniti-

vas, lo que subraya la importancia de no separar el aprendizaje cogni-

tivo del emocional para lograr una educaci·n efectiva. 



 

2. MARCO TEčRICO 

2.1. CčMO FUNCIONA EL PROCESO DE APRENDIZAJE 

Es esencial preguntarse qu® tipo de aprendizaje se busca en las aulas. 

Existen dos enfoques principales: el aprendizaje comprensivo y el re-

productivo. El aprendizaje reproductivo permite recordar y repetir lo 

aprendido previamente, mientras que el comprensivo facilita su aplica-

ci·n en nuevas situaciones. La memoria est§ intr²nsecamente relacio-

nada con el aprendizaje y es moldeada por nuestras experiencias senso-

riales, percepciones y acciones, lo que influye en lo que posteriormente 

seremos capaces de recordar, comprender y hacer. Este proceso de mo-

dificaci·n cerebral es lo que define nuestra capacidad de aprender 

(Mart²n, 2020). 

FIGURA 1: Modelo modal de la memoria 

 

Fuente: (Atkinson & Shiffrin, 1968) 

El modelo modal de la memoria de la Figura 1, propuesto por Atkinson 

y Shiffrin (1968), sugiere que la memoria se estructura en tres sistemas: 

sensorial, a corto plazo (de trabajo) y a largo plazo. Mart²n (2020) des-

taca que uno de los problemas en el aprendizaje escolar es que los alum-

nos vinculan la informaci·n a pocas situaciones diferentes (habitual-

mente se les llama esquemas), lo que impide que recuperen la informa-

ci·n de la memoria a largo plazo cuando la necesitan. As², fuera de dicho 

contexto original, los estudiantes no logran relacionar lo que saben con 

lo que se les pregunta, lo que limita su comprensi·n y aplicabilidad. 



 

2.2. FACTORES SOCIOEMOCIONALES DEL APRENDIZAJE 

Como se mencion· anteriormente, las emociones y la educaci·n emo-

cional tienen un impacto directo en los procesos de ense¶anza-aprendi-

zaje, por lo que es importante diferenciarlas. Las emociones son res-

puestas autom§ticas a est²mulos que el cerebro percibe como amenazas 

u oportunidades (Shuman & Scherer, 2015), mientras que la educaci·n 

emocional se enfoca en ense¶ar a identificar, expresar y gestionar emo-

ciones, as² como en mejorar las interacciones con el mundo. 

Dentro de los distintos factores que intervienen, la intensidad emocio-

nal result· ser un factor clave a considerar, ya que ante est²mulos fuer-

tes, el cerebro centra su atenci·n en ellos, dejando de lado los otros. 

Este fen·meno fue estudiado por Yerkes y Dodson (1908), quienes pro-

pusieron que la relaci·n entre el estr®s y la eficacia en la realizaci·n de 

tareas sigue una curva en forma de U invertida, v®ase Figura 2.  

FIGURA 2: Ley de Yerkes y Dodson 

 

Fuente: (Mart²n, 2020) 

En virtud de esta ley, un nivel intermedio de activaci·n emocional es 

·ptimo para las tareas que requieren recursos cognitivos. De esta ma-

nera, los estudiantes capaces de regular sus emociones, manteni®ndose 



 

en niveles intermedios, experimentan menos interferencias en su pro-

ceso de aprendizaje. 

Un aspecto fundamental en este contexto es la motivaci·n. Mart²n 

(2020) sostiene que la motivaci·n es un estado emocional que impulsa 

a emprender y mantener una conducta con un objetivo espec²fico. Exis-

ten dos tipos principales de metas (objetivos) en el aprendizaje: las me-

tas de competencia, que buscan el aprendizaje profundo, y las metas de 

rendimiento, orientadas a la superaci·n de retos acad®micos (Dweck, 

1986; Dweck & Leggett, 1988). Estas ¼ltimas pueden subdividirse en 

metas de aproximaci·n (lograr altas calificaciones) y de evitaci·n (rea-

lizar lo m²nimo necesario) (Elliot, 1999). 

El aprendizaje orientado a la comprensi·n es m§s duradero, ya que permite 

vincular la informaci·n a diversos esquemas, facilitando su recuperaci·n 

en la memoria a largo plazo. Sin embargo, los estudiantes que obtienen 

mejores resultados acad®micos no siempre persiguen metas de compren-

si·n, sino de rendimiento, centradas en la obtenci·n de buenas calificacio-

nes (Wolters, 2004). Este enfoque puede generar una disminuci·n en la 

motivaci·n de aquellos que buscan un aprendizaje m§s profundo. 

Adem§s de las metas, la motivaci·n tambi®n est§ influida por dos as-

pectos clave: el valor subjetivo y las expectativas (Wigfield & Eccles, 

2000). El valor subjetivo se refiere a la importancia que los estudiantes 

atribuyen a lo que aprenden, que puede tener un car§cter intr²nseco 

(inter®s por aprender) o extr²nseco (aprender por las consecuencias que 

conlleva). Las expectativas, por su parte, est§n relacionadas con los 

juicios de valor que los estudiantes emiten sobre su capacidad para al-

canzar sus metas (Bandura et al., 1999; Carver & Scheier, 2001). Un 

concepto estrechamente relacionado es la autoeficacia, que se refiere a 

la percepci·n que los estudiantes tienen de su capacidad para realizar 

una tarea (Bandura et al., 1999), la cual est§ ligada a su motivaci·n y 

rendimiento acad®mico. 

Por ¼ltimo, las creencias tambi®n juegan un papel crucial en el apren-

dizaje, ya que influyen en c·mo los estudiantes interpretan sus expe-

riencias. Estas creencias forman redes complejas que, seg¼n Callejo y 

Vila (2003), est§n interconectados ya que no se sostienen unas con 



 

independencia de las otras y que afectan el modo en que los estudiantes 

abordan diversas situaciones de aprendizaje. As², durante su trayectoria 

escolar, los estudiantes desarrollan un autoconcepto basado en sus ex-

periencias y entorno, lo que influye en su sentido de autoeficacia, es 

decir, la medida en que se perciben capaces de realizar una tarea (Bong 

& Skaalvik, 2003; Bandura et al., 1999). Adem§s, el tipo de causas que 

los estudiantes atribuyen a sus ®xitos o fracasos tambi®n afecta su au-

toconfianza (Weiner, 2012). 

FIGURA 3: Relaci·n entre creencias, valores y expectativas, y motivaci·n. 

 

 Fuente: Basada en Mart²n (2020) 

En conclusi·n, como se puede ver de la Figura 3 la motivaci·n depende 

del valor que los estudiantes asignan a sus metas de aprendizaje y de sus 

expectativas para lograrlas. Estas, a su vez, se construyen a partir de sus 

creencias, lo que destaca la importancia de abordar tanto los factores cog-

nitivos como los emocionales en el proceso educativo (Mart²n, 2020). 

3. ESTADO DEL ARTE 

3.1. ANSIEDAD MATEMĆTICA 

La ansiedad matem§tica ha sido ampliamente estudiada desde finales 

del siglo XX, cuando F. C. Richardson y Suinn (1972) la definieron 

como sentimientos de aprensi·n, tensi·n o incomodidad experimenta-

dos por individuos al realizar tareas o estar en contextos relacionados 

con las matem§ticas. Aunque existen otras definiciones, todas coinci-

den en resaltar el car§cter emocional de este fen·meno (Faust & 



 

Anderson, 1991; Hembree, 1990; McLeod, 1994; Wood, 1988). De 

acuerdo con McLeod (1994), entre el 5% y el 20% de la poblaci·n 

puede experimentar este tipo de ansiedad. Este trastorno afecta tanto en 

el §mbito acad®mico formal, como en situaciones cotidianas fuera del 

aula (Ure¶a Guti®rrez, 2015), lo que implica que su impacto trasciende 

el entorno escolar, influyendo en decisiones vocacionales y trayectorias 

profesionales. 

FIGURA 4: Marco conceptual para comprender la ansiedad matem§tica.  

 

Fuente: (Luttenberger et al., 2018) 

3.1.1. Antecedentes 

Seg¼n la Figura 4 los antecedentes de la ansiedad matem§tica pueden di-

vidirse en dos grandes categor²as: caracter²sticas ambientales y persona-

les. Entre los factores ambientales destaca la influencia de docentes y pa-

dres. Los maestros, especialmente en educaci·n primaria, pueden trans-

mitir la idea de que el ®xito en matem§ticas depende de habilidades inna-

tas, contribuyendo al desarrollo de la ansiedad en los estudiantes (Esca-

lona, 2019; Luttenberger et al., 2018; Ure¶a Guti®rrez, 2015). Un estudio 

de Beilock et al. (2010) en EE. UU. revel· que, debido a que aproxima-

damente el 90% de los docentes de primaria son mujeres, esta ansiedad se 

refleja m§s significativamente en las alumnas. Asimismo, las creencias de 

los padres, basadas en estereotipos sobre las capacidades matem§ticas de 

sus hijos, tienen un impacto profundo, especialmente en las hijas, quienes 

pueden adoptar la ansiedad transmitida por sus madres (Casad et al., 2015; 

Ertl et al., 2017; Rodr²guez-Planas & Nollenberger, 2018). 

Adem§s, como se puede observar en la Figura 5, los sistemas educativos 

y las culturas tambi®n influyen considerablemente. Luttenberger et al. 



 

(2018) subraya que, en pa²ses asi§ticos como Corea y Jap·n, los estu-

diantes muestran niveles altos de ansiedad matem§tica y bajos en auto-

eficacia, en comparaci·n con los europeos. Esta diferencia se debe a las 

elevadas expectativas y est§ndares rigurosos de las culturas asi§ticas. 

FIGURA 5: Relaci·n entre la ansiedad matem§tica y el rendimiento.  

 

Fuente: (Foley et al., 2017) 

 En cuanto a las caracter²sticas personales, Else-Quest et al. (2010) su-

giere que, aunque los hombres tienden a mostrar actitudes m§s positivas 

hacia las matem§ticas, pese a que las diferencias de rendimiento entre 

g®neros son m²nimas. Sin embargo, los estereotipos juegan un papel 

crucial: las chicas suelen interiorizar la creencia de que tienen menos 

habilidades matem§ticas, lo que aumenta su ansiedad y afecta su rendi-

miento en situaciones de evaluaci·n (Luttenberger et al., 2018). 

3.1.2. Variables de interacci·n rec²proca 

La ansiedad matem§tica interact¼a con otras variables, como la autoe-

ficacia y el autoconcepto, que est§n vinculadas al rendimiento acad®-

mico. Seg¼n los estudios de PISA (OECD, 2013), la autoeficacia y el 

autoconcepto tienen una relaci·n positiva con el rendimiento y una ne-

gativa con la ansiedad. Sin embargo, estos pueden ser distorsionados 

por estereotipos, creando una retroalimentaci·n negativa a lo largo del 



 

tiempo. Los estudiantes con alto rendimiento mejoran su autoconcepto, 

lo que disminuye la ansiedad y fomenta la motivaci·n positiva (Lutten-

berger et al., 2018; Macher et al., 2013). 

Por otro lado, la ansiedad matem§tica dificulta el aprendizaje a largo 

plazo. Los estudiantes con esta ansiedad suelen evitar cursos y tareas 

relacionadas con las matem§ticas, lo que a su vez limita su desarrollo 

de conocimientos y habilidades en la disciplina (Hembree, 1990; 

Luttenberger et al., 2018). Adem§s, seg¼n Wang et al. (2015), la moti-

vaci·n intr²nseca podr²a modificar la relaci·n entre ansiedad y rendi-

miento, sugiriendo que un nivel moderado de ansiedad podr²a ser bene-

ficioso en estudiantes con alta motivaci·n intr²nseca. 

3.1.3. Consecuencias 

La ansiedad matem§tica genera diversas consecuencias que retroali-

mentan su interacci·n con las variables anteriores. Una de las m§s co-

munes es la procrastinaci·n, ya que los estudiantes con altos niveles de 

ansiedad tienden a evitar tareas relacionadas con las matem§ticas y 

desarrollan comportamientos de aprendizaje ineficientes (Paechter et 

al., 2017). Esto tiene un impacto directo en el rendimiento acad®mico, 

ya que estos estudiantes invierten menos tiempo en el aprendizaje y 

evitan optar por asignaturas matem§ticas desde la escuela secundaria, 

lo que limita su desarrollo acad®mico y profesional en §reas como la 

ciencia y la ingenier²a (Ashcraft & Krause, 2007; Foley et al., 2017). 

En cuanto al rendimiento acad®mico, Ashcraft y Kirk (2001) encontra-

ron que la ansiedad matem§tica reduce la capacidad de la memoria de 

trabajo, especialmente durante tareas de c§lculo, lo que conduce a un 

aumento de errores y una disminuci·n del rendimiento. Esto, a su vez, 

afecta la retenci·n de conocimientos, ya que la memoria de trabajo es 

esencial para transferir informaci·n a la memoria a largo plazo (McDo-

nough & Ramirez, 2018). Finalmente, Foley et al. (2017) concluyen 

que la relaci·n negativa entre ansiedad matem§tica y rendimiento es un 

fen·meno global que afecta a estudiantes de diversas culturas y pa²ses. 

  



 

3.2. INSTRUMENTOS DE MEDIDA 

El instrumento m§s utilizado para medir la ansiedad matem§tica es la 

Mathematics Anxiety Rating Scale (MARS), que ha sido validada por 

su alta fiabilidad (Tryon, 1980). Sin embargo, debido a su extensi·n 

fueron necesarias adaptaciones para reducirlo. En este contexto, han 

surgido versiones, como la Abbreviated Math Anxiety Scale (AMAS) 

y la Revised Mathematics Anxiety Rating Scale (R-MARS), que han 

demostrado ser igualmente fiables y eficaces (Hopko et al., 2003; Plake 

& Parker, 1982). En cuanto a las escalas en lengua castellana, destaca 

la escala de Auzmendi (1992), que eval¼a cinco factores principales 

relacionados con la actitud hacia las matem§ticas, siendo la ansiedad 

uno de los m§s relevantes con un ²ndice de fiabilidad de 0.91 (L·pez & 

Escribano, 2015). As², en la Tabla 1 de (Ure¶a Guti®rrez, 2015, p. 22)  

se puede encontrar un resumen de los instrumentos de medida m§s usa-

dos, as² como el p¼blico para el que est§ dirigido. 

4. OBJETIVOS 

El objetivo principal del art²culo es estudiar y evaluar c·mo afectan al-

gunas estrategias educativas (en nuestro caso GeoGebra, la historia de 

las matem§ticas y actividades fuera del aula) en el componente emo-

cional y afectivo del proceso de aprendizaje del alumnado, en funci·n 

de las variables m§s estudiadas en este campo.  

5. ORGANIZACIčN DEL ESTUDIO 

En primer lugar, se dise¶· un instrumento de medida en formato cuestio-

nario que inclu²a preguntas de dos de los cuestionarios m§s conocidos en 

este §mbito: test de Auzmendi (Auzmendi, 1992) y del R-MARS (Plake & 

Parker, 1982). Adem§s, inclu²mos tres preguntas adicionales que conside-

ramos de inter®s para nuestro estudio. As², podemos clasificar las pregun-

tas de nuestro estudio en funci·n de su origen por medio de la Tabla 1.  

  



 

TABLA 1: Clasificaci·n de las preguntas en funci·n de su origen 

 Auzmendi R-MARS Nuestras 

 

1-10 25-30 11-12 

13 - 14 

15-24 - - 

Total 21 6 3 

 

La intervenci·n did§ctica se llev· a cabo en dos grupos de 2.Ü de ESO 

de aproximadamente 22 alumnos cada uno, para poder evaluar la inter-

venci·n, y una vez finalizada, estos mismos alumnos respondieron el 

cuestionario nuevamente.  

6. INTERVENCIčN DIDĆCTICA: VECTORES PEDAGčGICOS 

Y LIMITACIONES 

La intervenci·n utiliz· diversos recursos pedag·gicos para reducir la 

ansiedad matem§tica, entre los cuales se destacan GeoGebra, la historia 

de las matem§ticas y actividades fuera del aula. GeoGebra es una he-

rramienta educativa que combina geometr²a, §lgebra, c§lculo y gr§ficos 

en un programa interactivo, permitiendo a los estudiantes explorar re-

laciones matem§ticas mediante representaciones visuales y manipulati-

vas. Esto crea un entorno de aprendizaje experimental e interactivo, 

convirti®ndose en "un elemento mediador entre el alumno y el conoci-

miento matem§tico" (Arteaga Vald®s et al., 2019, p.107). Adem§s, las 

an®cdotas hist·ricas sobre matem§ticas resultan ¼tiles en el aprendizaje 

emocional, ya que alivian la tensi·n, orientan el inter®s de los estudian-

tes y evitan que las clases sean fr²as y dogm§ticas (Gonz§lez Urbaneja 

et al., 2004; Vidal & Rigual, 2020). Por ¼ltimo, las actividades fuera 

del aula son una herramienta poderosa para aplicar los conceptos mate-

m§ticos en otros contextos, lo que aumenta la motivaci·n al mostrar la 

utilidad pr§ctica de las matem§ticas en situaciones cotidianas, evitando 

que se perciban como una materia aislada y abstracta. 

  



 

Antes de presentar los resultados de nuestro estudio, es necesario men-

cionar algunas de sus limitaciones. En primer lugar, la intervenci·n en el 

aula se llev· a cabo en un corto per²odo de 3 semanas. Adem§s, los alum-

nos no estaban acostumbrados a trabajar con ejercicios y explicaciones a 

trav®s del proyector en las clases de matem§ticas, lo que supuso un cam-

bio de mentalidad para ellos. Esto es relevante, ya que, en solo 3 semanas, 

posiblemente no tuvieron tiempo suficiente para adaptarse completa-

mente a esta nueva din§mica de ense¶anza. Tambi®n es importante se¶a-

lar que, debido a las din§micas propias de los institutos, la recogida de 

datos (tanto la primera como la segunda) no se realiz· en las mismas 

condiciones. Factores como el cansancio, preocupaciones personales u 

otras interferencias pudieron influir en las respuestas. Esto cobra especial 

importancia considerando que la muestra del estudio era peque¶a, por lo 

que cambios moderados en las respuestas de alg¼n miembro de la mues-

tra pueden tener un impacto significativo en el an§lisis global.  

7. ANĆLISIS DE LOS RESULTADOS 

Dentro del cuestionario hay preguntas que expresan situaciones o reali-

dades tanto negativas como positivas utilizando la misma escala. Es de-

cir, una pregunta con un valor de 5 puede reflejar, en algunos casos, una 

emoci·n muy negativa o muy positiva. 

Para resolver esta problem§tica en el an§lisis, se realizar§ una transfor-

maci·n de los datos con el objetivo de unificar el sentido de los valores 

num®ricos. De este modo, todas aquellas preguntas con connotaciones 

negativas se convertir§n en positivas, pero con una correspondencia in-

versa. Por ejemplo: 

 5 se convertir§ en 1 

 4 se convertir§ en 2 

 é 

Y as² sucesivamente. 

Uno de los aspectos que queremos estudiar es la actitud global (AG), 

pero esta se puede calcular de diferentes maneras: 



 

 Podemos calcular la media de todos los ²tems (preguntas del 

cuestionario):  

ὉὃὋ  Ὁ þὸὩάί  

 Podemos calcular la media (score) de cada categor²a y luego 

hacer la media de esos scores 

 ὉὃὋ  Ὁ ίὧέὶὩί  

La diferencia radica en que el primer m®todo no discrimina la actitud 

global por el n¼mero de preguntas de cada categor²a, lo que implica 

que, dependiendo del dise¶o del cuestionario, alguna categor²a podr²a 

estar sobrerrepresentada. En cambio, el segundo m®todo otorga la 

misma importancia a cada categor²a del cuestionario para determinar la 

actitud global. Sin embargo, este enfoque podr²a representar una debi-

lidad en nuestra m®trica, ya que asigna el mismo grado de importancia 

a todas las categor²as, sin distinguir su peso espec²fico. Existen otros 

estudios, como el de Le·n-Mantero et al. (2020), donde se utiliza el 

Test de Auzmendi y para medir la actitud global se emplea una media 

ponderada seg¼n la importancia de cada ²tem dentro de su categor²a. 

En este trabajo utilizaremos ambas m®tricas, ya que sus caracter²sticas 

nos pueden proporcionar informaci·n complementaria. 

7.1. SITUACIčN INICIAL 

En cuanto a los datos, obtuvimos una muestra inicial de 84 respuestas 

(n = 84) para alumnos de 2.Ü de ESO, ya que el cuestionario fue respon-

dido no solo por nuestros estudiantes, sino tambi®n por otros alumnos 

de ese mismo nivel pertenecientes a diferentes grupos. La distribuci·n 

de las respuestas por g®nero es la mostrada por la Figura 6.  

  



 

FIGURA 6: Distribuci·n por g®nero de las respuestas obtenidas en la primera recogida de datos. 

 

Se puede observar que el g®nero masculino predomina en la muestra, 

aunque con una diferencia poco significativa. 

En este primer estudio sobre los alumnos de 2.Ü de ESO, analizamos las 

diferencias de g®nero para comprender mejor las posibles variaciones en 

las puntuaciones por categor²as (scores) y en la actitud global (AG). En la 

Figura 7 se muestran las puntuaciones obtenidas por categor²a, conside-

rando los sexos de los estudiantes, destac§ndose varios aspectos relevantes. 

Al centrarnos en las diferencias de g®nero, los resultados revelan un 

claro sesgo. Los estudiantes varones obtienen las puntuaciones m§s al-

tas en todas las categor²as, seguidos por las estudiantes, que a su vez 

superan a aquellos que no se identifican con ning¼n g®nero. Es impor-

tante se¶alar que solo hay dos individuos que se identifican como 

"Otros", lo que indica que esta hip·tesis requiere un estudio con una 

muestra m§s representativa para una validaci·n completa. 

  



 

FIGURA 7: Puntuaciones para cada categor²a por g®nero 

 

 

 

 

Siguiendo la misma l²nea de an§lisis, se examinaron las dos medidas de 

actitud global, ὃὋ y ὃὋ. Como se observa en la Figura 8, ambas m®-

tricas reflejan las mismas din§micas que en las categor²as: el sexo mas-

culino muestra una mejor actitud hacia las matem§ticas comparado con 

la del femenino, que a su vez es superior a la del grupo Otros (alumnos 

que no se identifican con ninguno de los dos anteriores). 

Realizamos pruebas T-Student para investigar si exist²a una diferencia 

significativa entre g®neros. Los resultados de la Tabla 2 muestran que 

no hay diferencias significativas en las expectativas y creencias, pero s² 

en el valor subjetivo y en la dimensi·n emocional. Estas diferencias 

parecen tener suficiente impacto, ya que tambi®n se reflejan en las ac-

titudes globales, ὃὋ y ὃὋ, lo que indica que, a pesar de tener las mis-

mas expectativas y creencias, las mujeres muestran una mayor ansiedad 

matem§tica y un menor valor subjetivo hacia las matem§ticas. 

  



 

FIGURA 8: Puntuaciones para cada categor²a por g®nero 

 

 

TABLA 2: Descripci·n de los estad²sticos de inter®s para las pruebas T-Student 

 Pruebas T-Student 

 Estad²stico Valor-p 

Expectativas 1.25 0.21 

Creencias 0.86 0.39 

Valor subjetivo 3.08 0.00 

Emocional-Ansiedad 2.73 0.02 

═╖  2.49 0.02 

═╖  2.32 0.02 

 

7.1. EVOLUCIčN DE LOS ALUMNOS 

En primer lugar, es importante se¶alar que la evoluci·n del alumnado 

se ha analizado exclusivamente en los grupos donde se llev· a cabo la 

intervenci·n. Luego, en esta segunda recogida de datos se obtuvieron 

30 respuestas (n = 30) de las 44 posibles. Tal como indica la Figura 9, 

la distribuci·n por sexo fue de: 19 para el sexo masculino, 11 del feme-

nino y 0 en la categor²a Otros. 

  



 

FIGURA 9: Puntuaciones para cada categor²a por g®nero 

 

 

Observando la Figura 10, podemos afirmar que las alumnas han mejorado 

ligeramente su actitud global hacia las matem§ticas. Sin embargo, un des-

glose por categor²as, como el mostrado en la Figura 10, revela que, aun-

que las creencias y el valor subjetivo no han mejorado, las expectativas y 

la dimensi·n emocional s² han experimentado mejoras significativas. 

FIGURA 10: Puntuaciones para cada categor²a por g®nero 

 



 

En contraste, los estudiantes varones han mostrado un deterioro en su 

actitud global, siendo las creencias la ¼nica categor²a que no ha empeo-

rado, y por lo tanto, la ¼nica que no sigue la misma din§mica negativa. 

Estos resultados subrayan la importancia de realizar un an§lisis deta-

llado por categor²as, como el presentado en la Figura 10, para compren-

der plenamente la situaci·n de los estudiantes, ya que no todas las ca-

tegor²as reaccionan de la misma manera ante una intervenci·n pedag·-

gica en el aula. 

8. CONCLUSIONES 

Este estudio ha permitido revisar en profundidad los art²culos m§s re-

levantes sobre la dimensi·n socioemocional del aprendizaje de las ma-

tem§ticas. Esta revisi·n te·rica ha sentado las bases para entender la 

ansiedad matem§tica como un desaf²o complejo, que no solo afecta a 

los resultados acad®micos, sino que tambi®n est§ influido por variables 

culturales y ambientales. Entre estas variables destacan los estereotipos 

de g®nero, que pueden influir en la percepci·n de las habilidades mate-

m§ticas y las expectativas de ®xito del estudiantado. La representaci·n 

de la mujer en el §mbito p¼blico es un factor cultural relevante, ya que 

la falta de modelos femeninos en §reas de ciencias y matem§ticas re-

fuerza la idea de que estas disciplinas no son adecuadas para ellas, afec-

tando su confianza. Adem§s, el sistema de creencias de los progenitores 

y sus expectativas tambi®n juegan un papel importante en la formaci·n 

de la ansiedad matem§tica en el estudiantado. 

Comprender la ansiedad matem§tica desde una perspectiva m§s amplia 

nos permite dise¶ar estrategias que no solo mejoren el rendimiento aca-

d®mico, sino que tambi®n promuevan un ambiente de aprendizaje que 

fomente la confianza y autonom²a del estudiantado. Este enfoque inte-

gral reconoce que el bienestar emocional del alumnado es clave para su 

®xito acad®mico y personal. 

En la segunda parte del trabajo, dise¶amos un cuestionario para evaluar 

la actitud global del alumnado hacia las matem§ticas, que se utiliz· para 

recoger datos de alumnos y alumnas de 2.Ü de ESO. El an§lisis estad²s-

tico mostr· que la evoluci·n entre categor²as y g®neros fue diferente: 



 

las alumnas mejoraron su actitud global hacia las matem§ticas, mientras 

que los estudiantes masculinos no mostraron la misma tendencia. 

No obstante, se destaca la necesidad de intervenciones m§s prolongadas 

e integradas en el curr²culo regular para lograr cambios m§s profundos 

y duraderos en la percepci·n y rendimiento matem§tico. Adem§s, con-

sideramos que el uso de herramientas como GeoGebra, aunque ¼til, no 

aborda por completo los factores ambientales, como los estereotipos de 

g®nero. Por ello, creemos que este desaf²o supera las barreras del simple 

aprendizaje de matem§ticas y deber²a ser tratado de manera transversal, 

involucrando tanto al profesorado como a los servicios de orientaci·n. 
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10. ANEXO 

10.1. CUESTIONARIO 

En este apartado, presentaremos las preguntas del cuestionario que he-

mos utilizado como herramienta para medir las actitudes de los alumnos 

hacia las matem§ticas. Estas preguntas han sido clasificadas en diferen-

tes bloques, teniendo en cuenta el prop·sito de las mismas, as² como lo 

que pretenden evaluar. 



 

A.1 Demogr§ficas 

 àCu§l es tu curso? 

 àCu§l es tu grupo? 

 àCon qu® g®nero te identificas? 

 àEn qu® a¶o naciste? 

 àCu§l es el nivel de estudios de tus padres o tutores legales? 

 àAlguno de tus padres o tutores legales tiene estudios relacio-

nados con las ciencias? 

A.2 Tipo de metas 

 àCu§l es tu objetivo en la asignatura? 

 Comprender el temario 

 Sacar la nota m§s alta posible 

 Aprobar 

Hasta aqu², las preguntas no han sido enumeradas, dado que tienen una 

importancia cualitativa, y por tanto, no tienen como prop·sito medir 

alg¼n aspecto relacionado con la ansiedad matem§tica. 

A.3 Expectativas, autoeficacia y autoconcepto 

1. La asignatura de matem§ticas se me da bastante mal. 

2. Tengo confianza en m² mismo cuando me enfrento a un pro-

blema de matem§ticas. 

3. Si me lo propusiera, creo que llegar²a a dominar bien las ma-

tem§ticas. 

A.4 Creencias 

1. Considero las matem§ticas como una materia muy necesaria 

en mis estudios. 

2. Las matem§ticas son demasiado te·ricas para que puedan ser-

virme de algo. 



 

3. Las matem§ticas pueden ser ¼tiles para quien decida realizar 

una carrera de ciencias, pero no para el resto de los estudiantes. 

4. Tener buenos conocimientos de matem§ticas incrementar§ 

mis posibilidades de encontrar trabajo. (*) 

5. Creo que tendr® que utilizar poco las matem§ticas en mi vida 

profesional. (*) 

6. Considero que hay otras asignaturas m§s importantes que ma-

tem§ticas para mi futura profesi·n. 

7. Para mi futuro, la asignatura de matem§ticas es una de las m§s 

importantes que debo estudiar. 

8. àCrees que la asignatura de matem§ticas es la m§s dif²cil? 

A.5 Valor subjetivo 

1. La asignatura de matem§ticas es a la que m§s horas dedico. 

2. àQu® tan interesantes te resultan las matem§ticas que se im-

parten en el instituto? (*) 

3. àQu® tan interesado est§s en aprender sobre las matem§ticas 

presentes en juegos como el ajedrez, tres en raya o juegos de 

cartas? () 

4. Si tuviera la oportunidad, me matricular²a en m§s cursos de 

matem§ticas de los que son obligatorios. 

5. Me gustar²a tener una ocupaci·n en la que tuviera que utilizar 

las matem§ticas. 

A.6 Emociones 

1. Estudiar o trabajar con matem§ticas no me da miedo en abso-

luto. (+) 

2. Utilizar las matem§ticas es una diversi·n para m². (+) 

3. La asignatura de matem§ticas es una de las asignaturas que 

m§s temo. (-) 



 

4. Me gusta hablar con otras personas sobre matem§ticas. (+) 

5. Cuando me enfrento a un problema de matem§ticas, me siento 

incapaz de pensar con claridad. (-) 

6. Estoy tranquilo y calmado cuando me enfrento a un problema 

de matem§ticas. (+) 

7. Me produce gran satisfacci·n resolver problemas de matem§-

ticas. (+) 

8. Las matem§ticas me hacen sentir inc·modo y nervioso. (-) 

A.7 Ansiedad 

1. Me produce mucho estr®s recibir una tarea con muchos pro-

blemas dif²ciles que debe entregarse en la siguiente clase. (-) 

2. Me produce mucho estr®s pensar en un examen de matem§ti-

cas que tengo al d²a siguiente. (-) 

3. Estoy tranquilo y nada estresado al realizar un examen (quiz) 

en una asignatura de matem§ticas. (+) 

4. Estoy tranquilo y nada estresado al estudiar para un examen 

de matem§ticas. (+) 

5. Me produce mucho estr®s recibir un examen sorpresa en una 

clase de matem§ticas. (-) 

6. Estoy tranquilo y nada estresado cuando me devuelven un exa-

men de matem§ticas en el que esperaba obtener un buen resul-

tado. (+) 

Las preguntas con (*) indican una reformulaci·n por temas ling¿²sticos 

o de precisi·n. Observemos que la notaci·n (+) (resp. (-)) se refiere a 

preguntas con connotaciones positivas (resp. negativas). 
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1. INTRODUCCIčN 

La incertidumbre, la tecnolog²a y la necesidad de constante innovaci·n 

parecen componer los cimientos de la sociedad actual. En este escena-

rio, fomentar la creatividad y el pensamiento computacional (PC) de los 

estudiantes es clave; puesto que no solo se alinean con las nuevas de-

mandas y directrices educativas, sino que tambi®n constituyen compe-

tencias cruciales para afrontar un futuro de complejidad y oportunidad.  

Concretamente, en el marco educativo espa¶ol, la LOMLOE introduce 

un enfoque que promueve el desarrollo integral del alumnado, enfati-

zando en competencias clave como la resoluci·n de problemas, la crea-

tividad y el uso cr²tico de la tecnolog²a. As² pues, se promueve un 

aprendizaje m§s competencial y el fomento de habilidades transversa-

les. Junto con ello, las Pruebas PISA 2022 han incluido por primera vez 

la evaluaci·n del pensamiento creativo de los estudiantes, reflejando as² 

la creciente relevancia de la creatividad. 

En este marco de referencia, la intersecci·n entre creatividad y pensa-

miento computacional cobra especial relevancia en la educaci·n STEM 

(Ciencia, Tecnolog²a, Ingenier²a y Matem§ticas). Mientras que la creati-

vidad impulsa el pensamiento divergente y la capacidad para abordar 



 

problemas desde m¼ltiples perspectivas, el pensamiento computacional 

proporciona las estrategias cognitivas necesarias para descomponer y re-

solver problemas abstractos y complejos. Explorar c·mo estas dos com-

petencias se complementan es clave para dise¶ar intervenciones educati-

vas que no solo mejoren el rendimiento acad®mico de los estudiantes, 

sino que tambi®n fomenten su capacidad de innovaci·n y adaptabilidad. 

As² pues, en este cap²tulo se contribuye a esta discusi·n a trav®s del 

dise¶o de una secuencia did§ctica destinada a potenciar la creatividad 

y el pensamiento computacional en el alumnado de Educaci·n Secun-

daria Obligatoria. A trav®s de esta propuesta, se pretende explorar c·mo 

la integraci·n de ambos elementos puede fomentar habilidades trans-

versales en el contexto educativo STEM, dando tambi®n respuesta a las 

demandas e incertidumbres del contexto social y tecnol·gico actuales. 

2. MARCO TEčRICO 

2.1. CREATIVIDAD Y EDUCACIčN 

àSe considera usted una persona creativa? Una pregunta de aparente 

respuesta sencilla: s² o no. Pero àqu® significa realmente ser creativo? 

Y creativo, àen qu®? No es de extra¶ar que la creatividad constituya 

todo un campo de investigaci·n. Su estudio formal, desde mediados del 

siglo XX, ha crecido exponencialmente, aunque las investigaciones han 

seguido direcciones diversas, desde la Psicolog²a cognitiva y la perso-

nalidad, hasta la Educaci·n o su impacto en §mbitos empresariales u 

organizacionales. Dado este amplio abanico de entornos en los que uno 

puede ser creativo, tampoco es de extra¶ar que no exista una definici·n 

estandarizada de la creatividad, aun as², existen algunas aproximacio-

nes a la descripci·n del concepto que han dejado una huella significa-

tiva. 

Un habitual punto de referencia es la definici·n de Stein (1953), que 

considera que cualquier producci·n creativa es aquella que es novedosa 

y ¼til. A partir de esta definici·n, se pueden extraer caracter²sticas 

clave: la creatividad implica novedad, pero tambi®n utilidad o adecua-

ci·n, a menudo dentro de un contexto social espec²fico. A partir de esta 



 

conceptualizaci·n ya se puede intuir que la creatividad no surge en una 

t§bula rasa, sino que es influida por el entorno, y a menudo de una ma-

nera no del todo predecible. 

Otras aproximaciones, como la de Sternberg y Lubart (1999), ampl²an 

esta definici·n al se¶alar que la creatividad no solo consiste en generar 

ideas nuevas, sino tambi®n en pensar o comportarse de una manera con-

creta y enfocada a la consecuci·n de un objetivo novedoso y apropiado. 

En esta l²nea, autores como Howard-Jones (2014) enfatizan que la crea-

tividad no se limita al §mbito art²stico, sino que tambi®n se manifiesta 

en otras §reas, como la ciencia y el mundo profesional, donde la inno-

vaci·n y la originalidad son aspectos clave. Adem§s, en la actualidad 

se considera la creatividad como un proceso din§mico, el cual no tiene 

por qu® concluir en la generaci·n de un determinado producto (Wallia, 

2019). En definitiva, de las diferentes conceptualizaciones se puede ex-

traer que la creatividad es un rasgo inherente al ser humano, que implica 

novedad y que puede resultar (aunque no necesariamente) en la gene-

raci·n de nuevos productos o en una combinaci·n innovadora de ele-

mentos ya preexistentes.  

En este punto, resulta claro que la creatividad es un fen·meno irreme-

diablemente complejo, compuesto por m¼ltiples factores cognitivos, 

afectivos y socioculturales (Glaveanu, 2020). Consecuentemente, di-

versos investigadores han desarrollado diferentes modelos te·ricos que 

buscan comprender esa complejidad para as² ofrecer un marco integra-

dor para las investigaciones sobre la creatividad.  

Uno de los modelos cl§sicos es el de Amabile (1983), quien sostiene que 

la creatividad requiere de habilidades espec²ficas dentro de un dominio 

particular, as² como procesos cognitivos generales, como la generaci·n 

de ideas y la resoluci·n de problemas. Adem§s, se¶ala la importancia de 

la motivaci·n y un ambiente favorable para que estas habilidades puedan 

manifestarse. De manera similar, en su Sternberg y Lubart (1999) subra-

yan en su modelo la interacci·n entre habilidades cognitivas, conoci-

miento, motivaci·n y entorno como claves para el desarrollo creativo. 

A pesar de los diferentes esfuerzos por dar respuesta a la complejidad 

de este campo, existe una gran controversia respecto a la especificidad 



 

de la creatividad. De hecho, desde los inicios de este campo de investi-

gaci·n se ha cuestionado si la creatividad es un fen·meno general o 

espec²fico de determinados dominios creativos. Si bien inicialmente se 

consideraba que las personas creativas lo eran en cualquier §mbito, in-

vestigaciones m§s recientes sugieren que la creatividad se expresa de 

manera diferente seg¼n la harmon²a entre el dominio y el perfil creativo 

personal. En este sentido, el modelo de Kaufman y Baer (2005) del 

ñParque de Atraccionesò ofrece una visi·n jer§rquica integradora en la 

que la creatividad general coexiste con la creatividad espec²fica de cier-

tos dominios, como el arte, la ciencia o el emprendimiento.  

As² pues, la pregunta con la que se iniciaba esta introducci·n (creativo, 

àen qu®?) ya apuntaba a que la creatividad no se confina en las artes, la 

m¼sica o la literatura, sino que tambi®n est§ presente en §reas como la 

ciencia, la tecnolog²a o el emprendimiento, desempe¶ando un papel 

crucial en la innovaci·n dentro de todas ellas. Y esto es precisamente 

lo que hace que el desarrollo de la creatividad sea una ambiciosa meta 

que se debe abordar desde la educaci·n. 

En esta l²nea, diversos sistemas educativos y organizaciones internacio-

nales han comenzado a dise¶ar y poner en marcha programas did§cticos 

y herramientas de evaluaci·n dirigidos a potenciar y/o evaluar diferentes 

aspectos de la creatividad (Patston et al., 2021). Por ejemplo, el pensa-

miento creativo ha sido incluido en las Pruebas PISA de 2022 mediante 

la evaluaci·n de cuatro dominios diferentes de la creatividad (expresi·n 

escrita, expresi·n visual, resoluci·n de problemas cient²ficos y resolu-

ci·n de problemas sociales) en estudiantes de 15 a¶os de 64 pa²ses dife-

rentes, buscando proporcionar una evaluaci·n m§s integral al considerar 

no solo las habilidades acad®micas tradicionales, sino tambi®n la capa-

cidad para el pensamiento innovador y la resoluci·n de problemas. La 

inclusi·n de la creatividad en el marco de las Pruebas PISA 2022 pone 

en manifiesto el reconocimiento creciente de la importancia de fomentar 

la creatividad en la educaci·n, pero eso s², explorando su naturaleza 

multifac®tica y su influencia en el desarrollo integral de los estudiantes 

(OCDE, 2024). Por otro lado, la ¼ltima ley educativa espa¶ola 

(LOMLOE: BOE, 2020, p. 1222874), establece espec²ficamente que:  



 

La comprensi·n lectora, la expresi·n oral y escrita, la comunicaci·n audio-

visual, la competencia digital, el emprendimiento, el fomento del esp²ritu 

cr²tico y cient²fico, la educaci·n emocional y en valores, la educaci·n para 

la paz y no violencia y la creatividad se trabajar§n en todas las materias. 

Aunque, desafortunadamente, este marco legislativo carece de planes 

de acci·n concretos que permitan alcanzar este objetivo (L·pez-Rup®-

rez, 2022; Smith, 2020). Esto, en combinaci·n con la falta de formaci·n 

en materia de creatividad de los docentes, contribuye a que la imple-

mentaci·n real de iniciativas did§cticas creativas sea en gran medida 

insuficiente. Adem§s, a todo ello se le debe sumar el uso extendido de 

m®todos de evaluaci·n tradicionales, que a menudo se centran en la 

memorizaci·n mec§nica y pruebas estandarizadas, pasando por alto la 

naturaleza compleja de los esfuerzos creativos (OCDE, 2024; Cignetti 

& Fuster-Rabella, 2023). 

2.2. INTERSECCIONES DE LA CREATIVIDAD CON EL PENSAMIENTO 

COMPUTACIONAL 

En este punto, la pregunta parece obvia: ày c·mo fomentar la creativi-

dad entre los estudiantes? Con esta pregunta, no se pretende desalentar 

al lector, ya que, aunque no existe una respuesta concreta, se ha demos-

trado que proporcionar a los estudiantes una amplia variedad de expe-

riencias educativas, desde diferentes perspectivas y un aplicando enfo-

que transdisciplinar, se puede contribuir positivamente al desarrollo de 

la creatividad de estos (Beghetto, 2019). Adem§s, si se parte de los pro-

pios intereses e inquietudes de ellos, todo el proceso de ense¶anza-

aprendizaje se ver§ potenciado favorablemente, puesto que su motiva-

ci·n y autoconcepto contribuir§n positivamente al desempe¶o creativo 

(Beghetto & Karwowski 2023). 

Aqu² es donde entra en juego el pensamiento computacional (PC), 

como un campo que despierta curiosidad entre los nativos digitales y 

que ha sido recientemente incluido en las directrices legislativas de 

Educaci·n Secundaria, como una parte fundamental de la competencia 

digital (BOE, 2022: p. 29):   



 

La competencia digital implica el uso seguro, saludable, sostenible, cr²tico 

y responsable de las tecnolog²as digitales para el aprendizaje, para el tra-

bajo y para la participaci·n en la sociedad, as² como la interacci·n con 

estas. Incluye la alfabetizaci·n en informaci·n y datos, la comunicaci·n y 

la colaboraci·n, la educaci·n medi§tica, la creaci·n de contenidos digita-

les (incluida la programaci·n), la seguridad (incluido el bienestar digital y 

las competencias relacionadas con la ciberseguridad), asuntos relaciona-

dos con la ciudadan²a digital, la privacidad, la propiedad intelectual, la 

resoluci·n de problemas y el pensamiento computacional y cr²tico. 

Adem§s, tanto la creatividad como el pensamiento computacional se 

encuentran estrechamente vinculados con la capacidad de resoluci·n de 

problemas, lo cual tambi®n figura expresamente en el marco legislativo 

espa¶ol (BOE, 2022, p. 141):  

Relacionado con la resoluci·n de problemas se encuentra el pensa-

miento computacional. Este incluye el an§lisis de datos, la organizaci·n 

l·gica de los mismos, la b¼squeda de soluciones en secuencias de pasos 

ordenados y la obtenci·n de soluciones con instrucciones que puedan 

ser ejecutadas por una herramienta tecnol·gica programable, una per-

sona o una combinaci·n de ambas, lo cual ampl²a la capacidad de re-

solver problemas y promueve el uso eficiente de recursos digitales. 

Por todo ello, las intervenciones did§cticas que incluyen tareas creativas 

basadas en estrategias de pensamiento computacional pueden contribuir 

a la habilidad de enfrontar la resoluci·n de problemas creativamente, 

tanto con herramientas digitales, como sin ellas (Shute et al., 2017). De 

hecho, existen diferentes aproximaciones al pensamiento computacional 

que pueden llevarse a cabo sin necesidad de utilizar ning¼n sistema 

computacional (Caeli & Yadav, 2020), al contrario de lo que la intuici·n 

general podr²a apuntar. Pero, aparte de su papel en la resoluci·n de pro-

blemas, se considera que la creatividad y el pensamiento computacional 

comparten una serie de mecanismos bidireccionales subyacentes. Tanto 

es as² que algunos autores afirman que la creatividad forma parte del 

pensamiento computacional por definici·n (Doleck et al., 2017).  

En este cap²tulo, se toma esa aproximaci·n al pensamiento computacio-

nal; puesto que no lo asocia necesariamente con el §rea de la programa-

ci·n, sino que defiende su aplicabilidad creativa en cualquier dominio 

del conocimiento (Tedre & Denning, 2016). En cualquiera de estos, el 

pensamiento computacional supone la puesta en marcha de diferentes 



 

estrategias cognitivas, como la abstracci·n, la descomposici·n, el razo-

namiento heur²stico y el pensamiento procedimental, que pueden apli-

carse en m¼ltiples disciplinas (Wing, 2006).  

Por otro lado, aunque existen multitud de enfoques para la evaluaci·n del 

pensamiento computacional, estos pueden englobarse en unas pocas ca-

tegor²as seg¼n la naturaleza del instrumento utilizado. Entre esas catego-

r²as, se puede destacar la de diagn·stico, que incluye instrumentos dise-

¶ados para medir el nivel aptitudinal; la sumativa, centrada en evaluar el 

impacto en el pensamiento computacional de una intervenci·n educativa; 

la iterativos, que es similar a lo anterior con la salvedad de que en ella se 

proporciona una retroalimentaci·n autom§tica a los estudiantes; o la ca-

tegor²a meta-anal²tica, centrada en la evaluaci·n de los datos recopilados 

por plataformas digitales (Rom§n-Gonz§lez et al., 2019). 

Retomando en este punto la pregunta detonante de esta secci·n, una de 

las estrategias que los docentes pueden utilizar para desarrollar la crea-

tividad de los estudiantes es, como ya se pod²a adivinar, fomentar el 

pensamiento computacional. Particularmente, se pueden aplicar inter-

venciones did§cticas que incluyan procesos de visualizaci·n, abstrac-

ci·n, reconocimiento de patrones (Yadav, & Cooper, 2017), mediante 

el uso o no de herramientas digitales (Looi et al., 2018). 

3. OBJETIVOS 

Tomando como punto de partida todo aquello expuesto en el marco te·-

rico, en este cap²tulo se aborda un objetivo dual: el fomento de la crea-

tividad y el pensamiento computacional entre el alumnado de Educa-

ci·n Secundaria Obligatoria. Para ello, se propone una intervenci·n di-

d§ctica que incluye tareas creativas basadas en diferentes procesos 

computacionales y cuestionarios de evaluaci·n de la creatividad, pre-

viamente validados.  

Para determinar el grado de consecuci·n de este claro y ambicioso ob-

jetivo se propone el estudio de la correlaci·n entre las tareas propuestas, 

puesto que esta es clave para poder extraer informaci·n que ayude a op-

timizar el dise¶o de este tipo de intervenciones en pro de los estudiantes. 



 

4. METODOLOGĉA 

El enfoque metodol·gico utilizado para abordar este trabajo se basa en una 

revisi·n bibliogr§fica sobre creatividad y pensamiento computacional, para 

el dise¶o de una intervenci·n did§ctica dirigida a estudiantes de los prime-

res niveles de la etapa educativa de Educaci·n Secundaria Obligatoria.  

Particularmente, se identificaron estudios que abordaban estos concep-

tos de manera te·rica, as² como investigaciones emp²ricas que propo-

n²an estrategias para evaluarlos en contextos educativos. Esta revisi·n 

permiti· no solo establecer una base conceptual s·lida para la interven-

ci·n did§ctica, sino tambi®n identificar los instrumentos y enfoques 

m§s apropiados para la evaluaci·n integrada de la creatividad y del pen-

samiento computacional, sentando asimismo las bases para el dise¶o de 

los m®todos de evaluaci·n del presente estudio. 

4.1. DISE¤O DE LA INTERVENCIčN DIDĆCTICA 

Como se ha mencionado anteriormente, a partir de la revisi·n de la li-

teratura, se dise¶· una intervenci·n did§ctica con el objetivo de poten-

ciar tanto la creatividad como el pensamiento computacional, en el 

alumnado de Educaci·n Secundaria Obligatoria. Concretamente, la 

propuesta incluye una serie de actividades que alientan a los estudiantes 

a resolver problemas de manera creativa, utilizando habilidades rela-

cionadas con el pensamiento computacional, como la descomposici·n 

de problemas, la abstracci·n y el dise¶o de algoritmos. 

En cuanto a la estructuraci·n de la secuencia did§ctica, esta se compone 

de dos bloques de tareas, que se corresponden con las dos principales 

aproximaciones utilizadas en la bibliograf²a para el estudio integrado de 

la creatividad y el pensamiento computacional (Israel-Fishelson & Hersh-

kovitz, 2022). Por un lado, el primer bloque se compone de tareas dirigi-

das a la generaci·n de productos creativos computacionales. As² pues, en 

este se trabaja de manera combinada la creatividad y el pensamiento 

computacional, mediante el uso de plataformas digitales y la codificaci·n 

de programas sencillos basados en planteamientos creativos. Por otro 

lado, el segundo bloque contiene tareas aisladas, tanto creativas como de 

pensamiento computacional b§sico. En este caso, se eval¼an de manera 



 

aislada ambos dominios para poder as² explorar las posibles asociaciones 

entre ellos. El lector puede encontrar la descripci·n detallada de las acti-

vidades de cada bloque en la secci·n de resultados y discusi·n.  

4.2. ENFOQUE DEL ANĆLISIS, TAREAS E INSTRUMENTOS DE EVALUACIčN 

Por lo que respecta al enfoque del an§lisis del impacto de la interven-

ci·n did§ctica en el proceso de ense¶anza-aprendizaje se vale de un 

an§lisis cuantitativo de los resultados, obtenidos a trav®s de las tareas 

de la propuesta, que permitir²a identificar correlaciones y patrones en 

el desarrollo de la creatividad y el pensamiento computacional  

Este enfoque pretende abordar una comprensi·n m§s integral de c·mo 

la intervenci·n did§ctica impacta en el desarrollo de la creatividad y el 

pensamiento computacional en los estudiantes de Educaci·n Secunda-

ria, cosa que ayudar§ en futuras optimizaciones de la propuesta y a su 

adecuaci·n a las materias del §rea STEM. 

5. RESULTADOS Y DISCUSIčN 

Como se ha expuesto anteriormente, la estructura de la propuesta se 

compone de dos bloques diferenciados, uno dedicado a la exploraci·n 

integrada de la creatividad y el pensamiento computacional, y el otro a 

su evaluaci·n diferenciada y est§ distribuida en siete sesiones de dura-

ci·n t²pica en Educaci·n Secundaria Obligatoria (unos 50 minutos). 

Asimismo, cabe mencionar que esta est§ pensada para llevarla a t®r-

mino en un grupo de estudiantes de tama¶o est§ndar (m§ximo 40 estu-

diantes), en un entorno educativo con acceso a recursos tecnol·gicos, 

tales como ordenadores, tabletas o m·viles, y a Internet, puesto que las 

plataformas digitales utilizadas se encuentran disponibles en abierto. 

5.1. BLOQUE 1. CREATIVIDAD COMPUTACIONAL 

En el primer bloque de la intervenci·n did§ctica los estudiantes aborda-

ran la creatividad computacional haciendo uso de la plataforma Scratch, 

una de las m§s populares en entornos educativos, la cual se encuentra 

disponible en abierto y en m§s de 50 idiomas. Mediante esta plataforma 

el alumnado tiene la oportunidad de experimentar con el lenguaje 



 

computacional (c·digo), haciendo uso de bloques de codificaci·n sen-

cillos y din§micos (Resnick et al., 2009). De esta manera, los estudiantes 

se aproximan al pensamiento computacional y la programaci·n infor-

m§tica de manera visual y sencilla, explorando el efecto de la combina-

ci·n de diferentes tipos de bloques y embarc§ndose en un proceso refle-

xivo e iterativo que les permite la consecuci·n de sus proyectos creati-

vos. Concretamente, se proponen dos actividades secuenciales en las 

cuales el alumnado desarrollar§ un cuento de tem§tica a su elecci·n. 

Ambas actividades se encuentran estructuradas de manera similar para 

aumentar la fluidez de las sesiones. Sin embargo, dependiendo del nivel 

del alumnado, el docente puede requerir realizar una breve introducci·n 

al uso de la Scratch. Para ello, la asociaci·n espa¶ola sin §nimo de lucro 

ñProgramamosò dispone de recursos docentes en abierto, tales como dia-

positivas, destinados a tal efecto (https://programamos.es/recursos/). 

5.1.1. Actividad 1. Imaginar y practicar (2 sesiones) 

La primera actividad del bloque est§ destinada a que el alumnado se 

familiarice con la plataforma Scratch y el lenguaje computacional. Ade-

m§s, ayuda a asentar las bases de la segunda actividad puesto que se 

ocupa de crear el escenario donde esta se desarrollar§. La secuenciali-

zaci·n de la actividad se encuentra en la Tabla 1. 

TABLA 1. Descripci·n de las etapas de la actividad 1 del bloque 1. 

Etapas Descripci·n Recursos 

1. 
Iniciaci·n 
(1/2 sesi·n) 

Introducci·n al uso de Scratch 
Preguntas detonantes que promuevan 
el pensamiento creativo y la lluvia de 
ideas 
Visualizaci·n del tutorial ñImagina un 
mundoò 

Materiales y recursos de inicia-
ci·n a la programaci·n con Scra-
tch 
Dispositivos electr·nicos 
Internet 

2. 
Pr§ctica 
(1/2 sesi·n) 

Aplicaci·n de c·digos sencillos 
Exploraci·n de las posibilidades me-
diante gamificaci·n 

Dispositivos electr·nicos 
Internet 
Juego de cartas 

3. 
Creaci·n y codificaci·n 
(1 sesi·n) 

Creaci·n de un escenario para el 
desarrollo de un cuento mediante ga-
mificaci·n 
Codificaci·n del escenario y los princi-
pales personajes 

Dispositivos electr·nicos 
Internet 
Storycubes (dados) 
Tutoriales adicionales de Scra-
tch 

Fuente: elaboraci·n propia 



 

En cuanto a la primera etapa (iniciaci·n), esta incluye la introducci·n al 

uso de Scratch (en caso de ser necesario), as² como una contextualizaci·n 

de la actividad en general. Para ello, se propone dividir a la clase en gru-

pos de entre 2 y 4 estudiantes e iniciar un proceso de lluvia de ideas. La 

pregunta detonante para este proceso puede ser ñImaginemos un mundo 

en el queéò. El docente en este punto puede proporcionar ejemplos 

como ñen el que todo el mundo pueda volarò o ñno sea necesario ir al 

institutoò. Finalmente, se recomienda visualizar el tutorial de la plata-

forma Scratch ñImagina un mundoò, puesto que incluye comandos b§si-

cos e ideas acorde con la tem§tica de esta actividad que se utilizar§n pos-

teriormente. As² pues, en la segunda etapa, el alumnado empezar§ a ex-

plorar el uso de los comandos y c·digos que la plataforma ofrece en el 

tutorial mencionado anteriormente (Figura 1a). Adem§s, se propone el 

uso del juego de cartas de c·digos (Figura 1b) para gamificar la etapa y 

motivar a los estudiantes a utilizar comandos m§s all§ de los b§sicos. 

FIGURA 1. Recursos disponibles en la plataforma Scratch para el desarrollo de actividades 

de programaci·n y pensamiento computacional: a) Tutorial ñImagina tu mundoò; b) Juego 

de cartas para el aprendizaje de los comandos 

Fuente: scratch.mit.edu 

Finalmente, en la tercera etapa los grupos de estudiantes crearan el es-

cenario (mundo) en el cual se desarrollar§ el cuento que inventaran en 

la segunda actividad. Para promover el proceso creativo, esta etapa se 

iniciar§ con una gamificaci·n, que incluye el uso de dados con figuras 

(StoryCubes), para propiciar el pensamiento creativo y dinamizar la ac-

tividad: los estudiantes tendr§n que crear un mundo y un cuento en 



 

consonancia con las figuras resultantes de tirar los dados. En este mo-

mento, los grupos de estudiantes trabajan de forma colaborativa e inde-

pendiente en Scratch y el docente guiar§ todo el proceso. Se recomienda 

en este punto que el alumnado disponga del juego de cartas con coman-

dos adicionales, as² como proporcionarles acceso a los diferentes tuto-

riales y recursos disponibles en la plataforma Scratch. 

5.1.2. Actividad 2. Crear y codificar (3 sesiones) 

La segunda actividad se ocupa de la escritura colaborativa de un cuento 

que se desarrolla en el escenario creado en la actividad 1, y su posterior 

codificaci·n en Scratch. Para ello, es necesario que el alumnado haya 

adquirido una serie de estrategias de pensamiento computacional b§si-

cas (descomposici·n, abstracci·n, reconocimiento de patrones y apli-

caci·n de algoritmos) en la actividad anterior. En la Tabla 2, se encuen-

tran las etapas de desarrollo de esta actividad. 

TABLA 2. Descripci·n de las etapas de la actividad 2 del bloque 1. 

Etapas Descripci·n Recursos 

1. 
Iniciaci·n 
(1 sesi·n) 

Escritura colaborativa de un cuento 
(en papel), que se desarrolle en el es-
cenario creado en la actividad 1. 

Libreta 
Escenario creado en la actividad 
1 

2. 
Pr§ctica 
(1 sesi·n) 

Descomposici·n del cuento 
Exploraci·n de c·digos sencillos 
Codificaci·n de secuencias sencillas 

Dispositivos electr·nicos 
Internet 
Juego de cartas 
Scratch 

3. 
Creaci·n y codificaci·n 
(1 sesi·n) 

Creaci·n final del cuento mediante c·-
digos sencillos en Scratch 
Revisi·n iterativa del funcionamiento 
del programa 
Compartici·n con los dem§s grupos 

Dispositivos electr·nicos 
Internet 
Scratch 

Fuente: elaboraci·n propia 

Inicialmente, los grupos de estudiantes, sin hacer uso de recursos digi-

tales, escribir§n un cuento en consonancia con el mundo creado en la 

actividad 1. En esta etapa (iniciaci·n) es crucial que el docente vele 

para que el alumnado no haga uso de dispositivos digitales que permitan 

el uso de inteligencia artificial, puesto que alterar²a el proceso creativo 

primigenio. Asimismo, se recomienda proporcionar retroalimentaci·n 



 

a los grupos conforme estos desarrollen su narraci·n creativa, ofre-

ciendo ayuda en la escritura de ser necesario. En la etapa 2 (pr§ctica), 

el alumnado pondr§ en pr§ctica las estrategias propias del pensamiento 

computacional para dilucidar los c·digos necesarios para trasladar su 

cuento a Scratch. En este punto, pueden disponer de acceso a Internet, 

tutoriales y al juego de cartas para favorecer el proceso. Finalmente, en 

la ¼ltima etapa (creaci·n y codificaci·n), codificar§n el cuento creado 

en Scratch iniciando un proceso de reflexi·n iterativa para detectar 

errores en la puesta en marcha del c·digo. Para ello, pueden valerse de 

los c·digos disponibles en el Juego de cartas. Como ¼ltimo paso, se 

aconseja que cada grupo de estudiantes presente al resto su cuento, ha-

ciendo una breve exposici·n de este al final de la sesi·n. 

FIGURA 2. Ejemplo de los c·digos disponibles en el Juego de cartas para la creaci·n de 

una narraci·n en Scratch 

 

Fuente: scratch.mit.edu 

5.2. BLOQUE 2. ABORDAJE DIFERENCIADO 

A diferencia del primer bloque de la intervenci·n did§ctica, en el se-

gundo bloque se abordan de manera diferenciada la creatividad y el 

pensamiento computacional. As² pues, contiene dos actividades: una 

centrada en tareas creativas y otra en tareas de pensamiento compu-

tacional. En este caso, el orden de las actividades puede ser alterado 

seg¼n convenga el docente, puesto que no son necesariamente 



 

secuenciales. Seguidamente, se describen ambas actividades, as² como 

las pruebas y cuestionarios validados de las cuales han sido extra²das. 

5.2.1. Actividad 1. Tareas creativas (1 sesi·n) 

La primera actividad del bloque 2 est§ destinada a desarrollar tareas 

creativas en diferentes dominios. Como se ha mencionado en el marco 

te·rico, existen en la bibliograf²a multitud de instrumentos de investiga-

ci·n que pretenden dar respuesta a la evaluaci·n multidimensional de la 

creatividad (Long et al., 2022). De entre todos ellos, en esta intervenci·n 

did§ctica se han seleccionado concretamente tres dominios creativos, los 

cuales pueden demostrar potencialmente una correlaci·n elevada con las 

estrategias de pensamiento computacional: el dominio figurativo, el ver-

bal y el de pensamiento divergente. En la Tabla 3 se muestran las etapas, 

tareas y referencias correspondientes a esta actividad. 

TABLA 3. Descripci·n de las etapas de la actividad 1 del bloque 2. 

Tarea Descripci·n Referencias 

1. 
Creatividad figurativa 

Realizaci·n de dibujos (completar 12 
c²rculos) 
Actividad realizada a mano 
Evaluaci·n en base a la fluidez, flexi-
bilidad, originalidad y elaboraci·n 

Torrance (1974) 
Avital et al. (2023) 

2. 
Creatividad verbal 

Generaci·n de met§foras relaciona-
das con emociones y sentimientos 
Actividad realizada a mano 
Evaluaci·n en base a la naturaleza de 
las met§foras generadas 

Kasirer & Mashal (2018) 
Pont-Niclos, et al. (2023) 
Pont-Niclos, et al. (2024a) 
Pont-Niclos et al. 2024b) 

3. 
Pensamiento divergente 

Propuesta de usos alternativos para 
un tubo de goma 
Actividad realizada a mano 
Evaluaci·n en base a la fluidez, flexi-
bilidad, originalidad y elaboraci·n 

Artola et al. (2008) 
Pont-Niclos, et al. (2024a) 
Pont-Niclos et al. (2024b) 

Fuente: elaboraci·n propia 

5.2.2. Actividad 2. Tareas computacionales (1 sesi·n) 

La segunda actividad est§ focalizada en la evaluaci·n del pensamiento 

computacional del alumnado. Concretamente, se abordan estrategias de 

representaci·n, abstracci·n, ordenaci·n, conexi·n, l·gica y resoluci·n 

de problemas. Para ello, se recurre a tareas basadas en la iniciativa 



 

internacional Bebras, las cuales se encuentran disponibles en abierto en 

espa¶ol (https://educaixa.org/es/-/hellobebras) gracias a la colaboraci·n 

de la Universidad del Pa²s Vasco con entidades como INTEF o la Caixa. 

En la Tabla 4 se muestra la estructuraci·n de esta actividad que engloba 

tres tareas, las cuales han de desarrollarse de manera secuencial.  

 

TABLA 4. Descripci·n de las etapas de la actividad 1 del bloque 2. 

Tarea Descripci·n Referencias 

1. 
Hamburguesas 

Identificaci·n de los ingredientes de 
una hamburgesa 
Actividad realizada a mano 
Procesos de l·gica, representaci·n, y 
resoluci·n de problemas 

 

https://educaixa.org/es/-
/hellobebras    

2. 
Platos 

Reorganizaci·n de platos en un frie-
gaplatos para seguir un patr·n esta-
blecido 
Actividad realizada a mano 
Proceso de algor²tmico de ordenaci·n 
de datos, resoluci·n de problemas 

 

https://educaixa.org/es/-
/hellobebras   

3. 
Mantel 

Instrucci·n para dibujar un mosaico 
en un mantel 
Actividad realizada a mano 
Procesos de abstracci·n, representa-
ci·n, conexi·n, y resoluci·n de pro-
blemas 

 

https://educaixa.org/es/-
/hellobebras  

Fuente: elaboraci·n propia 

 

 

Todas las tareas incluidas se contextualizan en el entorno de un restau-

rante. El alumnado ha de aplicar estrategias de pensamiento compu-

tacional para cocinar hamburguesas con ingredientes en un orden con-

creto (Tarea 1, Tabla 4), cargar el friegaplatos siguiendo un patr·n 

preestablecido (Tarea 2, Tabla 4) y decorar con un mosaico los mante-

les de las mesas de los clientes (Tarea 3, Tabla 4). En la Figura 3 se 

encuentran ejemplos de los planteamientos de cada una de las tareas, 

los cuales han sido adaptados de la iniciativa Bebras (https://edu-

caixa.org/es/-/hellobebras).  



 

FIGURA 3. Ejemplos de los planteamientos de las tareas computacionales. 

 

Fuente: Adaptado de https://educaixa.org/ca/-/hellobebras-1 

5.3. EVALUACIčN INTEGRADA Y DIFERENCIADA DE LA CREATIVIDAD Y EL 

PENSAMIENTO COMPUTACIONAL 

La evaluaci·n propuesta en esta intervenci·n did§ctica se compone de 

dos partes: una integrada correspondiente a las actividades del bloque 

1; y otra diferenciada, asociada a las tareas del bloque 2. De esta manera 

se pretende explorar la correlaci·n entre la creatividad y el pensamiento 

computacional, mediante el an§lisis de datos tanto cuantitativos. 

5.3.1. Evaluaci·n del primer bloque 

En este caso, se realiza una evaluaci·n integrada que engloba tanto as-

pectos creativos, como estrategias de pensamiento computacional. En 

primer lugar, se propone analizar el cuento generado por el alumnado 

utilizando el marco desarrollado por Echegoyen-Sanz y Mart²n-Ezpe-

leta (2021) para el an§lisis de narraciones creativas, a su vez basada en 

el trabajo previo de Yilmaz y Gotkas (2017), Alhusaini et al. (2014), 

Peinado et al. (2010), y Petersen et al. (2008). Para ello, se debe partir 

de una lectura exhaustiva de todos los cuentos generados por los gru-

pos, para familiarizarse con ellos. Posteriormente, se procede al an§lisis 

cualitativo y codificaci·n de las historias aplicando el marco 



 

mencionado (Echegoyen-Sanz & Mart²n-Ezpeleta, 2021). Este incluye 

doce categor²as diferentes enfocadas a diferentes elementos narrativos 

del cuento (tipo de narrador, desorden temporal, di§logos, etc.), de los 

personajes (hombres o mujeres, ni¶os, adultos, seres fant§sticos) y de 

la inclusi·n de conjuntos est®tico-art²sticos (di§logos entre texto, refe-

rencias directas o indirectas a otras obras literarias o art²sticas, etc.). La 

puntuaci·n total de creatividad se obtiene como la suma de todas las 

categor²as (la puntuaci·n m§xima es 17). 

En segundo lugar, se analizar§ el cuento codificado en Scratch haciendo 

uso de la plataforma Dr. Scratch (https://www.drscratch.org), la cual ha 

sido desarrollada por los investigadores espa¶oles Moreno-Le·n, Ro-

bles y Rom§n-Gonz§lez (2015). Esta proporciona una retroalimenta-

ci·n inmediata del proyecto en Scratch teniendo en cuenta la cantidad 

y la variedad de las estrategias computacionales incluidas, como la abs-

tracci·n, el paralelismo o el pensamiento l·gico. En este caso, la pun-

tuaci·n m§xima es 21. En la Figura 4 se encuentra una captura como 

ejemplo de la retroalimentaci·n proporcionada por la plataforma. Fi-

nalmente, la puntuaci·n final de la evaluaci·n integrada se calcular§ 

como la suma de ambas puntuaciones. 

FIGURA 4. Ejemplos de evaluaci·n de un proyecto de Scratch en la plataforma Dr. Scratch 

Fuente: https://www.drscratch.org  



 

5.3.2. Evaluaci·n del segundo bloque 

En el segundo bloque, se realiza una evaluaci·n diferenciada de la crea-

tividad y del pensamiento computacional. Para ello, se contabilizar§ la 

puntuaci·n de cada tarea creativa y cada tarea de pensamiento compu-

tacional por separado. Para la tarea de creatividad figurativa (Tarea 1, 

Tabla 3), se evaluar§n las categor²as t²picas de Torrance (1974): fluidez, 

n¼mero de c²rculos dibujados; flexibilidad, n¼mero de tem§ticas utili-

zadas para la totalidad de los dibujos; originalidad, frecuencia de apa-

rici·n del dibujo en la muestra total y elaboraci·n, nivel de detalle de 

los dibujos de cada c²rculo. En la tarea de creatividad verbal (Tarea 2, 

Tabla 3), se evaluar§n de manera cualitativa las met§foras generadas 

por el alumnado y se les asignar§ una puntuaci·n en base a las catego-

r²as propuestas por Kasirer y Mashal (2018), adaptadas a su vez de Le-

vorato y Cacciari (2002): 3 puntos, met§fora nueva; 2 puntos, met§fora 

convencional; 1 punto, respuesta literal. La tarea de pensamiento diver-

gente (Tarea 3, Tabla 3) ser§ evaluada de manera similar a la 1, si-

guiendo las indicaciones del cuestionario PICJ (Artola et al., 2008): 

fluidez, n¼mero de usos alternativos propuestos; flexibilidad, n¼mero 

de tem§ticas utilizadas para generar las propuestas; originalidad, fre-

cuencia de aparici·n del uso en particular en la totalidad de la muestra. 

Finalmente, las tareas de pensamiento computacional (Tareas 1, 2 y 3, 

Tabla 4), ser§n evaluadas siguiendo la r¼brica proporcionada en la pla-

taforma Bebras, la cual tiene en cuenta las estrategias de pensamiento 

computacional que han tenido en cuenta los estudiantes. 

6. CONCLUSIONES 

La intervenci·n did§ctica propuesta en este cap²tulo surge de la impor-

tancia de integrar la creatividad y el pensamiento computacional en 

Educaci·n Secundaria Obligatoria. La exploraci·n conjunta de estos 

dos elementos no solo responde a las directrices establecidas por la 

LOMLOE (BOE, 2020) y las recientes modificaciones en la evaluaci·n 

de competencias clave a nivel global, como las Pruebas PISA 2022 

(OCDE, 2024); sino que tambi®n pone de manifiesto el potencial de 



 

esta integraci·n para transformar la forma en que los estudiantes se en-

frentan a los desaf²os del siglo XXI. 

A trav®s de la secuencia did§ctica dise¶ada, se ha podido comprobar 

c·mo la creatividad puede ser impulsada mediante plataformas de pro-

gramaci·n en abierto, como Scratch, utilizando actividades que pro-

mueven tanto la narraci·n creativa, como la resoluci·n de problemas. 

Sin embargo, cabe mencionar que la intervenci·n aqu² presentada posee 

limitaciones a la hora de dar respuesta a la complejidad inherente al 

pensamiento creativo y computacional, as² como los m¼ltiples elemen-

tos y dominios que estos integran. Adem§s, en el contexto actual de la 

educaci·n, en el cual la inteligencia artificial se utiliza cada vez m§s 

(ya sea de inc·gnito o no), cabe lugar para integrar su uso racional y 

efectivo dentro de esta propuesta did§ctica.  

En definitiva, este cap²tulo pretende servir como un punto de partida 

para futuras adaptaciones y optimizaciones dentro del §mbito educativo 

STEM. En este sentido, el uso combinado de herramientas tecnol·gicas 

y enfoques did§cticos creativos puede contribuir significativamente a 

la formaci·n integral de los estudiantes, dot§ndolos de competencias 

esenciales para un mundo en un constante e incierto cambio. 
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1. INTRODUCCIčN 

La dopamina es un neurotransmisor relacionado con el sistema de re-

compensa y motivaci·n. Este sistema de recompensa es conocido como 

el sistema mesol²mbico dopamin®rgico, e influye sobre la memoria y el 

aprendizaje, pues el individuo recuerda y repite las acciones que le han 

resultado motivadoras y placenteras. A pesar de que en el sistema me-

sol²mbico participa principalmente la dopamina como neurotransmisor, 

tambi®n intervienen otros neurotransmisores como el §cido gamma 

aminobut²rico (GABA) y el glutamato (Nair-Roberts et al., 2008). 

El sistema mesol²mbico se asocia a una recompensa inmediata, pero 

tambi®n a una anticipaci·n del placer. Cuando se espera que suceda 

algo emocionante o gratificante, los niveles de dopamina aumentan, 

prepar§ndonos para esta experiencia. En el contexto del aprendizaje, la 

espera de un aspecto interesante es clave. As², si nos enfrentamos a una 

lecci·n que despierta nuestra curiosidad o nos promete un desenlace 



 

sorprendente, la dopamina nos motiva a prestar atenci·n, lo que mejora 

tanto nuestra disposici·n como nuestra capacidad para aprender. 

De este modo, cuando se realizan actividades que nos generan satisfac-

ci·n, como comer, escuchar m¼sica o lograr un objetivo, el cerebro li-

bera dopamina, lo que refuerza la conexi·n entre esa actividad y la sen-

saci·n placentera obtenida, incentiv§ndonos a repetirla. Este proceso 

no s·lo est§ relacionado con el placer, sino tambi®n con el aprendizaje 

y con la memoria (Valenzuela, 2016). 

Una de las formas m§s eficaces de activar este sistema en la educaci·n 

es a trav®s de historias tradicionales, cuentos y mitos o narrativas cl§si-

cas (Centelles et al., 2024). Los seres humanos hemos utilizado histo-

rias para transmitir conocimientos y valores desde tiempos inmemoria-

les. Ya en la Biblia aparecen historias de relaciones familiares: herma-

nos que se traicionan entre s², mujeres que salvan la vida a sus amados, 

o hijos que cuidan de sus padres ancianos. Esto no es casualidad: las 

narrativas bien estructuradas siguen patrones que activan los circuitos 

de recompensa del cerebro, haci®ndonos sentir involucrados emocio-

nalmente con los protagonistas de la historia. Cuando escuchamos o 

leemos un buen cuento, el cerebro responde liberando dopamina en los 

momentos clave, como cuando se presenta un giro inesperado, un con-

flicto o un desenlace satisfactorio. Esta es una de las razones por las 

que el uso de las historias tradicionales en la ense¶anza es tan efectivo: 

al despertar el inter®s y generar emociones, estamos creando un entorno 

propicio para que la dopamina potencie el recuerdo y el aprendizaje. 

En este trabajo nos centramos en la historia tradicional: ñJack y las ha-

bichuelas m§gicasò, e intentamos ligarla a un aprendizaje de algunas 

deficiencias enzim§ticas que se imparten en la asignatura de ñBioqu²-

mica Cl²nicaò. Puesto que en la historia se narra las deficiencias que 

posee Jack y que intenta superar, la relaci·n con las deficiencias enzi-

m§ticas es l·gica y razonable. 

Al integrar lecciones complejas en una narrativa, el cerebro no s·lo re-

cuerda los datos, sino el contexto y la relevancia de esos datos, lo que 

facilita su aplicaci·n en situaciones futuras. El uso de este cuento ser§ 

¼til para hacer que el aprendizaje sea m§s interesante y que los alumnos 



 

consigan recordar mejor las lecciones de deficiencia enzim§tica, apro-

vechando los siguientes mecanismos: 

Curiosidad y atenci·n sostenida: Los cuentos generan suspense y ex-

pectaci·n, lo que mantiene nuestra atenci·n durante m§s tiempo. Al an-

ticipar lo que suceder§ a continuaci·n, nuestro cerebro se mantiene 

alerta, generando dopamina que nos ayuda a absorber y retener la in-

formaci·n presentada en la historia. 

Conexi·n emocional: Las historias a menudo evocan emociones, ya sea 

a trav®s de personajes con los que nos identificamos o situaciones que 

nos conmueven. La conexi·n emocional facilita la liberaci·n de dopa-

mina, lo que, a su vez, fortalece la formaci·n de recuerdos. Cuando una 

lecci·n se asocia a una experiencia emocional intensa, es mucho m§s 

probable que permanezca en nuestra memoria a largo plazo. 

Narrativas repetitivas y patrones: Los cuentos suelen seguir estructuras 

repetitivas, lo que tambi®n ayuda a recordar. Estas estructuras, como la 

del h®roe que se enfrenta a un desaf²o y finalmente lo supera, no s·lo 

son f§ciles de seguir, sino que son reforzadas por la dopamina cada vez 

que llegamos a una resoluci·n satisfactoria. 

Se puede, pues, concluir que la dopamina no s·lo juega un papel crucial 

en la motivaci·n y en el placer, sino que tambi®n es un ingrediente 

esencial a tener en cuenta sobre c·mo recordamos lo que aprendemos. 

Los cuentos, al activar los sistemas de recompensa del cerebro, crean 

una experiencia de aprendizaje m§s profunda y memorable. 

2. OBJETIVOS 

Los objetivos del trabajo fueron los siguientes: 

 Dada una historia que posiblemente conozca el alumno, fomen-

tar la memoria a largo plazo del estudiante para conseguir un 

aumento de la curiosidad cognitiva a trav®s de sus recuerdos. 

 Tras un est²mulo auditivo (o²r una historia o cuento) o un es-

t²mulo visual (leer la historia) fomentar la curiosidad sensorial 

y cognitiva de los alumnos. 



 

 Conseguir con los recuerdos del cuento que el alumno vuelva 

a la ni¶ez, un aumento de dopamina y un mayor inter®s en los 

aspectos cient²ficos escondidos tras la historia. 

3. METODOLOGĉA 

Se analizar§ el cuento de ñJack y las habichuelas m§gicasò. A pesar de 

que el cuento fue recogido por Hans Christian Andersen (1805-1875) y 

hay quien cree que fue escrito por ®l, parece ser que ya era popular y se 

public· por primera vez en 1730. 

3.1. JACK Y LAS HABICHUELAS MĆGICAS 

Hab²a una vez una pobre viuda que viv²a sola con su hijo en una pe-

que¶a caba¶a en medio del bosque. Eran muy pobres, pero ten²an una 

vaca lechera que siempre les daba leche fresca y una peque¶a huerta 

donde cultivaban verduras. Pero ocurri· un d²a que la vaca dej· de dar 

leche. Entonces, la viuda y Jack (pues as² se llamaba el jovencito) em-

pezaron a pasar hambre y decidieron vender la vaca para sobrevivir. 

Con lo que le dar²an a cambio, esperaba la mujer que pudiesen vivir 

varios meses. 

La madre pidi· a Jack que llevara la vaca al mercado del pueblo. Jack 

le at· una soga alrededor del cuello del animal y sali· de camino al 

pueblo. En el camino, se encontr· con un anciano de aspecto amable, 

que le pregunt·: 

ïàAd·nde vas tan apurado con esa vaca? 

ïVoy a venderla al mercado ïle respondi· el ni¶oï. Si no lo hago, mi 

madre y yo moriremos de hambre. 

El anciano sac· unas semillas de su bolsillo y le dijo: 

ïTe propongo una cosa: te cambio estas semillas de habichuelas por la 

vaca. áSon m§gicas! Brotar§n de la noche a la ma¶ana y dar§n la planta 

de habichuelas m§s grande que hayas visto. Con ella, t¼ y tu madre no 

pasareis m§s hambre ni os faltar§ nada. 

Jack crey· en las palabras del anciano. As² que acept· el trato y regres· 

muy feliz a su casa. Su madre se sorprendi· de verlo volver tan pronto, 



 

pero como no llevaba la vaca, crey· que la hab²a vendido. Entonces, 

Jack le cont· que la hab²a cambiado por un pu¶ado de semillas de ha-

bichuelas m§gicas. La madre se enoj· mucho con el muchacho. 

ïáVete a la cama sin comer! ïle grit· mientras tiraba las semillas de 

habichuelas por la ventana. 

Jack se acost· muy triste por haber defraudado a su madre. Durante la 

noche so¶· que las semillas del jard²n crec²an y sacud²an su casa. El 

tallo de la planta de habichuelas crec²a y crec²a, tan grande que llegaba 

a golpear su ventana. 

Por la ma¶ana, cuando despert·, el muchacho descubri· que aquel 

sue¶o se hab²a hecho realidad. Desde su ventana vio una enorme planta 

que sub²a hasta el cielo y se perd²a entre las nubes. 

Sin poder resistir la tentaci·n, Jack sali· por la ventana, antes de que su 

madre pudiera llamarlo, y trep· por las ramas. Subi· y subi· hasta pasar 

las nubes y descubri· que la planta terminaba en un extra¶o lugar. 

Cerca, sobre una colina blanca, se levantaba un enorme castillo. 

Movido por la curiosidad, Jack se acerc· al castillo. En la puerta, en-

contr· a una mujer gigante que lo miraba sorprendida. Jack le pregunt· 

qui®n viv²a en el castillo. La gigante le dijo que era la casa de su esposo, 

un malvado ogro que robaba tesoros. 

ïEs mejor que te marches, muchacho. A mi esposo le gusta comer ni¶os 

en el desayuno. 

Jack se asust· much²simo. Pero ten²a tanta hambre y la mujer parec²a 

tan amable, que le pregunt· si pod²a darle algo de comer, antes de vol-

ver a bajar por la planta de habichuelas. La mujer se enterneci· por las 

palabras del joven y lo dej· pasar, le dio leche de cabra y una hogaza 

de pan. Mientras Jack estaba disfrutando de la comida, ambos sintieron 

un fuerte temblor. La mujer abri· el horno y le dijo: 

- áApres¼rate, muchacho! Llega mi marido hambriento, y si te ve aqu² 

te desayunar§. Esc·ndete en el horno. 

Cuando llego el ogro, le pidi· a su mujer la comida del d²a y se sent· a 

devorarla. Pero antes de probar bocado se detuvo, comenz· a oler el 

aire y a resoplar: 



 

 Huelo a carne de ni¶o. àNo tienes escondido por ah² alguno que pueda 

comer como pan? áMe muero de hambre! 

ïTe equivocas. Aqu² no hay ning¼n ni¶o ïle respondi· ellaï. Lo que 

hueles es el pavo que cazaste anoche. Ahora te lo servir®. 

Despu®s de comer, el ogro se ech· a dormir y enseguida empez· a ron-

car. Jack aprovech· el momento para salir de su escondite y huir. Pero 

mientras iba de puntillas hacia la salida, vio una sala repleta de tesoros: 

sacos llenos de monedas de oro, cofres con piedras preciosas, estatuas 

y jarrones de oro, é Entre todos los tesoros, a Jack le llam· la atenci·n 

un ganso que pon²a huevos de oro y una peque¶a arpa que tocaba sola. 

Decidi·, sin embargo, llevarse una bolsa llena de monedas de oro para 

d§rsela a su madre con la finalidad de que lo perdonara por no haber 

vendido la vaca. La tom· y, sin hacer ruido, sali· corriendo del castillo. 

Lleg· a la planta de habichuelas y baj· y baj· hasta su casa. All² lo 

esperaba su madre, muy preocupada por su ausencia. Jack le cont· su 

aventura en el pa²s de los gigantes y le dio la bolsa de monedas de oro, 

en compensaci·n por la vaca. 

ïáCon estas monedas podremos comer durante un largo tiempo! ïex-

clam· la buena mujer. 

Y as² fue, hasta que volvi· a faltarles el alimento. Jack decidi· entonces 

visitar nuevamente al ogro en su castillo. Esta vez se llevar²a el ganso 

de los huevos de oro. 

Sali· muy temprano por la ma¶ana, trep· por la planta de habichuelas 

y, cuando encontr· a la mujer gigante, le confes· su necesidad y por 

qu® hab²a regresado. 

De nuevo ella se apiad· del chico y decidi· ayudarlo. Tambi®n le advirti·: 

ïDate prisa. Sabes que a mi marido le gusta comer ni¶os y est§ por venir. 

Jack entr· y r§pidamente se apoder· del ganso. Pero ten²a tanta hambre, 

que le pidi· a la gigante que le diera algo de comer antes de bajar. La 

mujer le dio leche de cabra y un exquisito pan. Mientras Jack estaba 

disfrutando de la comida, ambos sintieron un fuerte temblor. La mujer 

abri· el horno y le dijo: 

- áApres¼rate, muchacho! Llega mi marido hambriento, y si te ve aqu² 

te desayunar§. Esc·ndete en el horno. 



 

Cuando llego el ogro, le pidi· a su mujer la comida del d²a y se sent· a 

devorarla. Pero antes de probar bocado se detuvo, comenz· a oler el 

aire y a resoplar: 

 Huelo a carne de ni¶o. àNo tienes escondido por ah² alguno que pueda 

comer como pan? áMe muero de hambre! 

ïTe equivocas. Aqu² no hay ning¼n ni¶o ïle respondi· ellaï. Lo que 

hueles es el venado que cazaste anoche. Ahora te lo servir®. 

Despu®s de comer, el ogro se ech· a dormir y enseguida empez· a ron-

car. Jack aprovech· el momento para salir de su escondite y huir lle-

v§ndose el ganso que pon²a huevos de oro. Con el ganso bajo el brazo 

lleg· a la planta de habichuelas y baj· y baj· hasta su casa, donde su 

madre lo estaba esperando muy nerviosa. 

ïáCon los huevos de oro del ganso no tendremos ya m§s necesidades! 

ïexclam· la buena mujer. 

Y as² fue, pero Jack no estaba tranquilo. Quer²a volver al castillo de los 

gigantes para llevarse el arpa m§gica que tocaba sola. As² que, a la ma-

¶ana siguiente se levant· muy temprano, trep· por la planta de habi-

chuelas y, cuando encontr· a la mujer gigante, le confes· por qu® hab²a 

regresado por tercera vez. 

Como siempre, ella se apiad· del chico y decidi· ayudarlo. Tambi®n le 

advirti·: 

ïComo bien sabes, a mi marido le gusta comer ni¶os y hoy me dijo que 

vendr²a antes. 

Jack ten²a tanta hambre, que le pidi· a la gigante que le diera algo de 

comer. La mujer le dio leche de cabra y un exquisito pan. Mientras Jack 

estaba disfrutando de la comida sintieron un fuerte temblor. La mujer 

por tercera vez abri· el horno y le dijo: 

- áApres¼rate, muchacho! Llega mi marido hambriento, y si te ve aqu² 

te desayunar§. Esc·ndete en el horno. 

Cuando llego el ogro, le pidi· a su mujer la comida del d²a y se sent· a 

devorarla. Pero antes de probar bocado se detuvo, comenz· a oler el 

aire y a resoplar: 



 

 Huelo a carne de ni¶o. àNo tienes escondido por ah² alguno que pueda 

comer como pan? áMe muero de hambre! 

ïTe equivocas. Aqu² no hay ning¼n ni¶o ïle respondi· ellaï. Lo que 

hueles es el ciervo que cazaste anoche. Ahora te lo servir®. 

Despu®s de comer, el ogro fue en busca de su arpa y le orden·: 

ñáCanta!ò. El arpa comenz· a hacer sonar sus cuerdas y, poco a poco, 

el ogro se fue durmiendo arrullado por la m¼sica, y enseguida poni®n-

dose a roncar como un trueno. 

Jack aprovech· ese momento para salir del horno. De puntillas, se 

acerc· al ogro, se apoder· del arpa y corri· hacia la puerta. Pero el arpa 

comenz· a sonar llamando a su amo: 

ïáAmo, despierta, que me roban! 

El ogro sobresaltado abri· los ojos y, aunque se incorpor· de un salto, 

le cost· entender lo que estaba sucediendo. Esto le dio una ventaja a 

Jack, que ya iba empezando a bajar por la planta de las habichuelas. 

Pero poco antes de pisar el suelo, advirti· que las ramas se sacud²an 

con fuerza. Entonces, le grit· a su madre que le alcanzara un hacha y, 

apenas toc· tierra, empez· a cortar la planta con el hacha. 

Mientras cortaba, mir· hacia arriba y se dio cuenta de que el ogro lo 

persegu²a, furioso, bajando por la planta. En ese momento, el tallo de 

la planta m§gica se fragment· en dos y la planta de las habichuelas se 

quebr·. El ogro, grande como era, cay· al suelo y se hundi·, dejando 

un inmenso hoyo que no parec²a tener fondo. Nadie lo volvi· a ver. 

Desde ese d²a, Jack y su madre vivieron felices, gracias al arpa que 

tocaba sola cada vez que el ni¶o se lo ordenaba, y gracias a los huevos 

de oro del ganso ya no tuvieron m§s necesidades. 

4. RESULTADOS 

Este apartado se centra en las deficiencias enzim§ticas relacionadas con 

las necesidades de la historia de ñJack y las habichuelas m§gicasò. Para 

ello, se tendr§ en cuenta que al principio Jack y su madre ten²an una 

vaca lechera. La leche contiene el az¼car lactosa, que por hidr·lisis ge-

nera glucosa y galactosa. As², se analizar§ la intolerancia a la lactosa 



 

(deficiencia de lactasa intestinal, la enzima que hidroliza la lactosa) y 

la galactosemia (deficiencia de las enzimas que metabolizan la galac-

tosa) (Smith et al., 2006). 

Puesto que Jack cambia la vaca lechera por unas semillas de habas, el 

favismo ser²a la siguiente enfermedad a discutir. La deficiencia en glu-

cosa-6-fosfato deshidrogenasa ser§ un punto clave tras una exposici·n 

a las habas, o tras la ingesti·n de f§rmacos o agentes oxidantes. 

La historia de Jack contiene numerosos ejemplos de deficiencias, que 

no son solamente las enzim§ticas comentadas. Para poner algunos 

ejemplos, se observan las necesidades que tiene Jack en su casa (la vaca 

deja de dar leche, no poseen comida, é). De igual modo, Jack va a 

buscar el arpa solamente por la necesidad que tiene para vivir aventuras. 

Adem§s, cabe destacar que el arpa es un instrumento diat·nico. Es decir 

que se afina a un determinado tono y a su relativo menor. Esto implica 

que si se afina a la escala de do mayor (la menor) solamente posee las 

cuerdas con el sonido de las notas de la escala (las teclas blancas del 

piano) y le faltan las cuerdas con las notas alteradas (las teclas negras 

del piano). Evidentemente, es posible tocar las notas alteradas si el arpa 

posee palancas, o pinzando la cuerda no alterada. Pero est§ claro, que 

el instrumento posee deficiencias de las notas sostenidas o bemoles. 

Nos centramos, aqu², solamente en las deficiencias enzim§ticas: 

4.1. INTOLERANCIA A LA LACTOSA. DEFICIENCIA DE LACTASA INTESTINAL 

La lactasa intestinal cataliza la hidr·lisis del disac§rido lactosa para ge-

nerar los monosac§ridos glucosa y galactosa (Figura 1). La actividad de 

esta enzima se manifiesta en los mam²feros unos d²as antes de su naci-

miento y presenta un m§ximo durante la lactancia. Posteriormente dis-

minuye con la edad, aunque en algunos humanos se han producido mu-

taciones adapt§ndose a la ingesti·n de leche durante la etapa adulta. 

Tambi®n cabe destacar que las bacterias intestinales poseen la enzima, 

con lo que pueden hidrolizar una parte de la lactosa ingerida. 

  



 

FIGURA 1.- Reacci·n de la lactasa intestinal, una ɓ-galactosidasa 

 

La lactasa hidroliza la lactosa (el disac§rido m§s abundante de la leche), generando los 

monosac§ridos D-galactosa y D-glucosa. 

En algunas culturas, como las asi§ticas, que son poblaciones agriculto-

ras y no se han relacionado tanto con los animales productores de leche, 

se presentan m§s casos de deficiencia de lactasa. Los s²ntomas se pro-

ducen tras m§s de media hora de ingerir la leche o los derivados que 

contienen lactosa, y pueden incluir diarrea, gases, n§useas, dolor en el 

abdomen, hinchaz·n abdominal y v·mitos. Pueden ser s²ntomas leves 

o graves dependiendo de la cantidad de lactosa ingerida y la menor o 

mayor deficiencia en lactasa del individuo. 

Hay que tener en cuenta que algunos medicamentos utilizan lactosa 

como excipiente o veh²culo de transporte. Sin embargo, muchos adultos 

con deficiencia a la lactasa poseen la capacidad de ingerir peque¶as 

cantidades de lactosa sin sufrir s²ntomas, posiblemente por el aumento 

de bacterias intestinales que tambi®n pueden hidrolizar el az¼car. 

El tratamiento de la intolerancia a la lactosa consiste en, dependiendo de 

la gravedad de la deficiencia de lactasa intestinal, reducir o evitar los 

alimentos que contienen lactosa. Los quesos duros poseen poca lactosa 

y pueden ser tolerados en caso de deficiencias leves. Igualmente, los 

yogures con cultivos vivos y activos, que contienen bacterias que liberan 

lactasa al intestino. Otros productos l§cteos se hidrolizan con lactasa co-

mercial, disminuyendo as² la lactosa. Por otro lado, existen tambi®n 

comprimidos y c§psulas de lactasa que pueden tomarse media hora antes 

de la comida, y que ser§n capaces de hidrolizar la lactosa de la dieta. 
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4.2. DEFICIENCIA DE GALACTOSA-1-FOSFATO URIDILTRANSFERASA Y 

OTRAS ENZIMAS DEL METABOLISMO DE LA GALACTOSA 

Una vez incorporada a la sangre, la galactosa de la lactosa de la leche se 

metaboliza a glucosa principalmente en h²gado (Figura 2). En primer 

lugar, se fosforila a galactosa-1-fosfato por la acci·n de la galactosa qui-

nasa. Luego, se activa a UDP-galactosa mediante la galactosa-1-fosfato 

uridiltransferasa. Posteriormente, la UDP-galactosa se isomeriza a 

UDP-glucosa por la acci·n de la uridin difosfato galactosa 4ô-epimerasa. 

Las formas de la enfermedad son debidas a deficiencias de alguna de 

estas tres enzimas: 

 Deficiencia en galactosa quinasa 

 Deficiencia en galactosa-1-fosfato uridiltransferasa 

 Deficiencia en uridin difosfato galactosa 4ô-epimerasa 

Las reacciones siguientes (paso de UDP-glucosa a glucosa-1-fosfato y 

a glucosa-6-fosfato) son reacciones comunes a la s²ntesis y degradaci·n 

del gluc·geno y a la gluc·lisis. La galactosemia cl§sica consiste en una 

deficiencia en galactosa-1-fosfato uridiltransferasa (Veronica-Cornejo 

y Erna Raimann, 2004). 

FIGURA 2.- Metabolismo de la D-galactosa 
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La deficiencia de alguna de las tres enzimas que degradan la D-galactosa (galactosa qui-

nasa, galactosa-1-fosfato uridil transferasa y UDP-galactosa 4ô-epimerasa) conduce a un 

aumento de galactosa en sangre (galactosemia). Las otras enzimas son comunes a otras 

rutas metab·licas y su deficiencia causa problemas adicionales en otras rutas. 

Las tres deficiencias son trastornos hereditarios, que se transmiten de 

forma recesiva (25%) cuando ambos padres poseen una copia defec-

tuosa del gen de la enzima en cuesti·n. Los s²ntomas se observan en los 

primeros d²as de vida del beb®, y consisten en convulsiones, irritabili-

dad, letargo, el beb® se niega a tomar la leche, coloraci·n amarillenta 

de la piel (ictericia) y v·mitos. 

Estas deficiencias se diagnostican al presentar valores elevados de ga-

lactosa en sangre y en orina. Se acumula galactosa en sangre, lo que 

puede causar cataratas al reducirse la galactosa a galactitol en el crista-

lino del ojo. Adem§s, si aumenta la galactosa-1-fosfato, puede provocar 

cirrosis del h²gado, alteraciones renales y cerebrales, e incluso la muerte 

si persiste la alimentaci·n con lactosa. Los individuos con estas defi-

ciencias deben evitar durante toda su vida la leche y los productos que 

contengan lactosa. Los beb®s pueden tomar leche a base de soja, leches 

libres de lactosa o hidrolizados de prote²nas. 

4.3. FAVISMO. DEFICIENCIA DE GLUCOSA-6-FOSFATO DESHIDROGENASA 

Se denomina favismo a la hem·lisis aguda que se produce tras la inges-

ti·n de habas (Vicia faba o Vicia sativa) o sus derivados, incluido el 

polen (Acosta S§nchez et al., 2003). El favismo puede presentarse a 

cualquier edad, e incluso aunque hayan contactado con habas anterior-

mente y no hayan tenido s²ntomas. Sin embargo, son m§s susceptibles 

los ni¶os menores de cinco a¶os. El tratamiento consiste en evitar la 

ingesti·n de habas (Luzzano y Arese, 2018). 

La hem·lisis aguda se debe a la deficiencia de glucosa-6-fosfato deshi-

drogenasa, una enzima de la fase oxidativa de la v²a de las pentosas, 

que cataliza la reacci·n: 

glucosa-6-fosfato + NADP Ą gluconolactona + NADPH 

La fase oxidativa de las pentosas proporciona la mayor proporci·n de 

NADPH, que se utilizar§ para reducir glutati·n. Una deficiencia en esta 



 

enzima implicar§ una disminuci·n de glutati·n, importante para preve-

nir las lesiones oxidativas. Los s²ntomas del favismo consisten en n§u-

seas, v·mitos, malestar y v®rtigo. A estos s²ntomas sigue una hem·lisis 

de los eritrocitos (Romero-Requena, 2006). La anemia y hem·lisis se 

debe a que, si se oxida la ferrihemoglobina a metahemoglobina, ®sta no 

es capaz de transportar ox²geno o CO2 por la sangre. 

Para reducir de nuevo la in¼til metahemoglobina y formar la ¼til fe-

rrihemoglobina se puede utilizar NADH o NADPH (Figura 3). La v²a 

del NADH utiliza citocromo b5 como intermediario, mientras que la 

v²a del NADPH (m§s abundante), utiliza glutati·n. Una deficiencia de 

glucosa-6-fosfato deshidrogenasa, glutati·n reductasa o citocromo b5 

reductasa pueden producir anemia m§s o menos grave por hem·lisis de 

los eritrocitos. 

FIGURA 3.- Reducci·n del grupo hemo del Fe3+ (de la metahemoglobina) a Fe2+ (de la 

ferrihemoglobina). 
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respectivamente las bases nitrogenadas pirimid²nicas divicina e isoura-

milo (Pulkkinen et al., 2016). Estos compuestos son oxidantes y pueden 

formar radicales de ox²geno, incluida el agua oxigenada. En caso de 

una deficiencia de glucosa-6-fosfato, el aumento de agua oxigenada no 

se puede eliminar debido a la falta de glutati·n reducido, con lo que se 

produce un da¶o oxidativo, la hem·lisis del eritrocito y una anemia he-

mol²tica aguda (Luzzano y Arese, 2018). Hay que tener en cuenta que 

la ruta del NADH es minoritaria. En la Figura 4 se muestra un resumen 

de la acci·n de la vicina y convicina tras su ingesti·n. 

FIGURA 4.- Acci·n de vicina y convicina sobre la disminuci·n de glutati·n reducido. 
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inferior al 1%. En esta variante la hem·lisis no suele requerir transfu-

siones sangu²neas (Romero-Requena, 2006). 

5. DISCUSIčN 

Los cuentos de la serie de Jack procedente de Inglaterra, presentando a 

un ni¶o adolescente a punto de llegar a su masculinidad (Briggs, 1970). 

La historia m§s conocida es ñJack y las habichuelas m§gicasò. En ella 

se presenta a un ni¶o que se deja enga¶ar con un intercambio aparente-

mente absurdo (una vaca por un pu¶ado de semillas de habichuelas). El 

trueque de la vaca por algo que le permitir§ mejorar la vida de su madre 

y la suya propia representa el destete del ni¶o y el paso de ni¶o a adulto 

(Bettelheim, 1994). 

La ingenuidad del ni¶o con el trueque representa una carencia que ten²a 

y es enga¶ado debido a que su madre no se encuentra presente. Una vez 

destetado, para llegar a ser un hombre hecho y derecho deber§ efectuar 

tres viajes al castillo del ogro. El primer viaje lo realiza por necesidad, 

consiguiendo un primer sueldo (la bolsa de monedas de oro) que lleva 

a casa de su madre. El segundo viaje representa la estabilidad, ya que 

consigue un sueldo permanente (los huevos de oro del ganso). Final-

mente, el tercer viaje es ¼nicamente un riesgo y una aventura. Jack ya 

es un hombre, no necesita un sueldo ni una estabilidad y viaja simple-

mente para arriesgarse y obtener el arpa m§gica. Jack consigue gracias 

a la ayuda de la giganta, una masculinidad madura al vencer al malvado 

ogro que robaba tesoros (Bettelheim, 1994). 

Las necesidades o carencias de Jack en el cuento se pueden relacionar 

en Bioqu²mica Cl²nica con las deficiencias enzim§ticas. Adem§s, rela-

cionarlas con el cuento permitir§ que los alumnos consigan aprender 

estas deficiencias mucho mejor. Estas deficiencias se relacionan con el 

destete de Jack y las necesidades de convertirse en adulto que le pro-

porciona la planta de las habichuelas. 

Referente a la igualdad de g®nero, el cuento funciona mejor con un mu-

chacho que con una muchacha, ya que no parece propio de una mucha-

cha dejarse enga¶ar al cambiar la vaca por unas habichuelas. Tampoco 

parece l·gico el tercer viaje para arriesgarse con el gigante. Las 



 

deficiencias para alcanzar la masculinidad y su rol en la sociedad se 

ver²an incomprensibles en una muchacha. 

6. CONCLUSIONES 

El cuento de ñJack y las habichuelas m§gicasò es muy ¼til para que los 

alumnos aprendan con m§s facilidad algunas deficiencias enzim§ticas 

en la asignatura de Bioqu²mica Cl²nica. 

A los alumnos les encantan los s²miles con las deficiencias del prota-

gonista del cuento y las deficiencias de las enzimas. Principalmente: 

 Deficiencia de lactasa en intestino (intolerancia a la lactosa). 

 Deficiencia de galactosa-1-fosfato uridiltransferasa, y otras 

enzimas del metabolismo de galactosa (galactosemia). 

 Deficiencia de glucosa-6-fosfato deshidrogenasa (favismo). 
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1. INTRODUCCIčN 

El §lgebra temprana, o el pensamiento l·gico-matem§tico como tradi-

cionalmente se ha denominado en las orientaciones curriculares (Al-

sina, 2019a), es una parte esencial del desarrollo cognitivo de los ni¶os 

y las ni¶as y juega un papel fundamental en la educaci·n infantil. En 

esta etapa, el objetivo no es introducir conceptos formales de las mate-

m§ticas, sino fomentar la capacidad de los ni¶os para identificar patro-

nes, establecer relaciones y reconocer regularidades en su entorno (Al-

sina, 2019a). As², autores como Pincheira et al. (2023) destacan el tra-

bajo de seriaci·n como una actividad clave con la que introducir el §l-

gebra temprana en las aulas de infantil.  

Las metodolog²as en las aulas de Educaci·n Infantil para desarrollar el 

§rea l·gico-matem§tica han ido desde enfoques tradicionales, que utili-

zan fichas, hasta el trabajo por rincones y estaciones con material mani-

pulativo, siempre con el objetivo de favorecer el aprendizaje del alum-

nado.  Hist·ricamente, el §lgebra se ha abordado en el sistema educativo 

espa¶ol principalmente en la etapa de Educaci·n Secundaria, debido a 



 

creencias err·neas sobre la capacidad del alumnado en este §mbito. Sin 

embargo, siguiendo tendencias de pa²ses como Suecia, Singapur y Esta-

dos Unidos, los centros educativos espa¶oles han comenzado a introdu-

cir el §lgebra en Educaci·n Infantil y Primaria (Acosta et al., 2022).  

Alsina (2019a) distingue entre dos enfoques educativos en la introduc-

ci·n de conceptos algebraicos: el §lgebra temprana y pre-§lgebra. Am-

bos enfoques han surgido en Estados Unidos y han ido ganando popu-

laridad en diversos pa²ses. A pesar de su relaci·n con la ense¶anza del 

§lgebra en Educaci·n Infantil, presentan diferencias significativas en su 

finalidad. El enfoque de §lgebra temprana busca integrar modos de pen-

samiento algebraicos con otros conceptos matem§ticos desde la Educa-

ci·n Infantil, mientras que el enfoque de pre-§lgebra se centra en faci-

litar la transici·n de la aritm®tica al §lgebra en los ¼ltimos a¶os de Edu-

caci·n Primaria, ayudando a mitigar posibles dificultades. 

1.1. LAS MATEMĆTICAS EN EDUCACIčN INFANTIL 

La Educaci·n Infantil es una etapa crucial en el desarrollo de los infan-

tes, ya que durante esta se adquieren competencias b§sicas que ser§n 

¼tiles a lo largo de toda la formaci·n acad®mica (de Moya y Vivar, 

2015). En esta etapa es necesario proporcionar estimulaci·n que im-

pacte positivamente en el desarrollo cognitivo y motor, as² como en el 

rendimiento acad®mico (Rodr²guez-Mantilla y Zarzuelo, 2018). En la 

Comunidad Valenciana, la Educaci·n Infantil est§ reglada a trav®s del 

Decreto 100/2022, que establece la ordenaci·n y el curr²culo de esta 

etapa educativa. Este documento define los objetivos, competencias y 

saberes b§sicos a trabajar en los dos ciclos de Educaci·n Infantil y en 

®l se destaca la competencia matem§tica, que promueve el inicio en el 

pensamiento cient²fico y las destrezas l·gico-matem§ticas mediante la 

manipulaci·n, el juego y la realizaci·n de experimentos sencillos. Estas 

actividades respetan las capacidades y necesidades de los ni¶os, facili-

tando una aproximaci·n a conceptos matem§ticos (Pincheira et al., 

2023).  

Seg¼n Alsina (2017), hay un consenso sobre la importancia de trabajar 

la competencia matem§tica desde los primeros a¶os de escolaridad para 

ofrecer una educaci·n de calidad. Para lograrlo, es fundamental una 



 

buena formaci·n de los profesionales y la planificaci·n de secuencias 

did§cticas que involucren activamente al alumnado y aumenten progre-

sivamente en dificultad. Para trabajar actividades matem§ticas en Edu-

caci·n Infantil, Alsina et al. (2022) sugieren metodolog²as como el tra-

bajo por proyectos, rincones, estaciones de aprendizaje, talleres y ga-

mificaciones, las cuales deben adaptarse a las necesidades del alum-

nado y al contenido. 

1.2. EL PENSAMIENTO ALGEBRAICO EN EDUCACIčN INFANTIL 

Uno de los aspectos que podemos trabajar para favorecer el desarrollo 

de la competencia matem§tica durante la etapa de educaci·n infantil es 

el pensamiento algebraico. Este, seg¼n Vergel (2015), se define como 

una forma concreta de reflexionar sobre las matem§ticas y engloba: 

La generalizaci·n y la formalizaci·n de patrones, una aritm®tica gene-

ralizada asociada a la identificaci·n de relaciones entre n¼meros cen-

trando la atenci·n en la manipulaci·n de operaciones y sus prioridades, 

el estudio de estructuras, funciones, relaciones y la covariaci·n y los 

lenguajes de la modelizaci·n. (Acosta et al. 2022, p.5) 

Como hemos comentado anteriormente, la introducci·n del §lgebra y 

del pensamiento algebraico ha estado tradicionalmente asociada a nive-

les educativos superiores, como la Educaci·n Secundaria Obligatoria, 

al considerarse que el alumnado de etapas anteriores no est§ suficiente-

mente capacitado (Alsina, 2019a). Tras la propuesta del National Coun-

cil of Teachers of Mathematics (NCTM, 2000), la cual considera el §l-

gebra temprana la base para comprender el mundo (Pincheira et al., 

2023), diferentes estudios se centraron en analizar si el alumnado de 

infantil era capaz de trabajar el §lgebra (Zapatera, 2018). As² pues, Be-

cker y Rivera (2008), se¶alan que la introducci·n del §lgebra temprana 

prepara mejor al alumnado y elimina parte de las dificultades en las 

matem§ticas que surgen por la introducci·n tard²a del §lgebra. Para Al-

sina (2019a), el §lgebra puede introducirse de forma temprana en Edu-

caci·n Infantil ya que, en estas edades, los infantes pueden derivar prin-

cipios generales a partir de observaciones particulares y generalizar. 

Por este motivo, Alsina (2019a) en l²nea con lo establecido por Blanton 



 

y Kaput (2005) destacan que los curr²culos de Educaci·n Infantil pue-

den fomentar el aprendizaje de conocimientos algebraicos.  

Debido al resultado satisfactorio de estas investigaciones, pa²ses como 

Singapur y Estados Unidos han modificado su curr²culum introduciendo 

el §lgebra como un acceso a las matem§ticas superiores (Alsina, 2019a). 

En Singapur, el curr²culum introduce conocimientos algebraicos dentro 

del trabajo de relaciones y patrones, y busca que los infantes ñreconoz-

can relaciones de orden, clasificaci·n y comparaci·n de objetos por atri-

butos, y exploren patrones simplesò (Pincheira et. al, 2023, p.11). 

En Espa¶a, actualmente el §lgebra temprana a¼n no se encuentra de 

forma literal en el curr²culum de Educaci·n Infantil, pero tanto en Real 

Decreto 95/2022, de 1 de febrero, por el que se establece la ordenaci·n 

y las ense¶anzas m²nimas de la Educaci·n Infantil (MEFP, 2022) como 

en el Decreto 100/2022, de 29 de julio, del Consell, por el cual se esta-

blece la ordenaci·n y el curr²culo de Educaci·n Infantil (Conselleria de 

Educaci·n, 2022) se pueden encontrar saberes b§sicos relacionados, se-

g¼n Pincheira et al. (2023), con el concepto de §lgebra temprana, como 

son: la discriminaci·n de cualidades y atributos y el establecimiento de 

relaciones, clasificaciones y ordenaciones. 

As² pues, al igual que en Espa¶a, otros pa²ses como Chile y Australia 

tambi®n comienzan a introducir el §lgebra temprana como parte esen-

cial de las matem§ticas en los niveles iniciales (Carraher et al., 2006).  

1.3. EL TRABAJO CON PATRONES EN EDUCACIčN INFANTIL 

Pincheira y Alsina (2021), categorizan el §lgebra temprana en la edu-

caci·n infantil en tres §reas principales de conocimiento: 

 Relaciones a partir de atributos, esto implica el reconoci-

miento de caracter²sticas al interactuar con objetos o elemen-

tos, lo que abarca actividades como clasificar, ordenar y esta-

blecer correspondencias. 

 Seriaciones basadas en patrones de repetici·n, incluye la iden-

tificaci·n, construcci·n y representaci·n de series. 



 

 Descripci·n de cambios, tanto cualitativos como cuantitati-

vos. Este tipo de conocimiento es esencial para el §lgebra tem-

prana, ya que fomenta el desarrollo del pensamiento alge-

braico en general y el pensamiento funcional en particular. 

De estos tres tipos de conocimiento, numerosos autores destacan los 

patrones como el pilar fundamental para desarrollar el pensamiento al-

gebraico. Esto se debe a que los patrones favorecen la representaci·n y 

la abstracci·n matem§tica (Acosta et al. 2022; Papic, 2007; Taylor-

Cox, 2003). 

Es tanta su utilidad que diferentes pa²ses como Canad§, Suecia, Irlanda 

e Israel, entre otros, han optado por introducir actividades centradas en 

el trabajo con patrones, adaptadas a la etapa de Educaci·n Infantil 

(Acosta et al.,2022). 

Para definir el concepto de patr·n nos centraremos en las aportaciones 

de Pincheira et al. (2023) y lo entenderemos como una estructura que 

se ordena de manera repetitiva o cambiante pero siempre guiada por los 

principios de regularidad y previsibilidad. Estos autores proponen la 

categorizaci·n de seis habilidades a desarrollar dentro del trabajo con 

patrones que se pueden ordenar seg¼n su dificultad y son seg¼n Acosta 

(2022) y Pincheira et al. (2023): 

Copiar: reproducir o duplicar un patr·n dado sin modificarlo, por ejem-

plo, con cubos o animales de juguete y acompa¶§ndolos de un ritmo 

(Taylor-Cox, 2003). 

Interpolar: encontrar los elementos faltantes en una serie. Se puede hacer 

con elementos pr·ximos al alumnado como juguetes (Pincheira et al., 2023) 

Extender: continuar una serie siguiendo el mismo patr·n por ejemplo a 

partir de alg¼n recurso digital como los que encontramos en Illuminations 

o la Biblioteca Nacional de Manipuladores Virtuales (Alsina, 2019a) 

Abstraer: comprender el patr·n de una serie y traducirlo utilizando otros ele-

mentos. Por ejemplo, utilizando elementos naturales (Acosta et al., 2022) 



 

Reconocer la unidad de repetici·n: identificar el patr·n que se repite en 

una serie por ejemplo mediante tarjetas plastificadas y varias opciones 

en las que encontrar la unidad de repetici·n (Tsamir et al. 2017) 

Inventar un patr·n: crear un patr·n y representarlo. Por ejemplo, creando 

un mandala colaborativo entre todo el alumnado (Acosta et al. 2022). 

Seg¼n Pincheira (2023), las habilidades de copiar, interpolar y extender 

patrones a partir de los 3 a¶os favorecen el pensamiento recursivo, que 

permite a los ni¶os percibir relaciones entre elementos consecutivos, 

aunque sin abstraer ni generalizar el patr·n subyacente. Mientras que, 

a partir de los 4 o 5 a¶os, el trabajo en habilidades como abstraer, reco-

nocer la unidad de repetici·n e inventar un patr·n, impulsa el avance 

hacia el pensamiento relacional, el cual se centra en identificar seme-

janzas, diferencias y la estructura m²nima de los patrones. Finalmente, 

se avanza al pensamiento funcional cuando los ni¶os son capaces de 

reconocer la regla subyacente del patr·n y utilizarla para generalizar y 

prever elementos de manera aut·noma. 

Teniendo en cuenta estas habilidades se proponen secuenciaciones de 

tareas que, aunque suponen un proceso largo y complejo, facilitar§n el 

acceso al pensamiento algebraico desde edades tempranas (Zapatera, 

2018) y promover§n la comprensi·n y el pensamiento matem§tico cr²-

tico por delante de la memorizaci·n y repetici·n (Alsina, 2019b). 

1.4. RECURSOS EN EL PROCESO DE ENSE¤ANZA ï APRENDIZAJE EN EDU-

CACIčN INFANTIL 

Al proponer actividades matem§ticas en Educaci·n Infantil, es clave 

usar recursos y materiales adecuados. Selgar y Montejo (2017) destacan 

que, seg¼n Decroly, Montessori y Freinet, el aprendizaje en etapas tem-

pranas parte de la manipulaci·n de objetos concretos para comprender 

conceptos abstractos. Adem§s, Alsina (2018) subraya que el material 

manipulativo facilita el aprendizaje, ya que hasta los 12 a¶os el alum-

nado necesita situaciones tangibles (Alsina, 2016).  

Asimismo, seg¼n Carri·n (2020), el hecho de contar con este tipo de 

material permite dise¶ar actividades l¼dicas que favorezcan no solo el 

desarrollo de las capacidades sino tambi®n la potenciaci·n de 



 

determinados valores y la participaci·n del alumnado. Igualmente, es 

importante considerar que no solo introducimos estas actividades l¼di-

cas en el aula para conseguir motivar al alumnado, sino porque el alum-

nado de infantil tiene el derecho a disfrutar del juego en su d²a a d²a 

(Linaza, 2013). 

As² pues, seg¼n Alsina (2018), el material manipulativo es clave en las 

aulas de infantil ya que nos ofrece diversas posibilidades relacionadas 

tanto en el proceso de aprendizaje de las matem§ticas como en otros 

§mbitos, pero es crucial ofrecer al profesorado la formaci·n necesaria 

para que puedan conocerlos y utilizarlos adecuada y significativamente 

en sus programaciones de aula. 

Adem§s de los recursos y material de tipo manipulativo, existen otras 

herramientas ¼tiles y aplicables en la etapa de infantil. En la actualidad, 

existen webs y aplicaciones inform§ticas con las que los y las docentes 

pueden crear recursos digitales adaptados a los intereses y edades de su 

alumnado y, adem§s, pueden compartirlos para que otros profesionales 

del sector educativo los puedan usar en sus aulas f§cilmente. Estos re-

cursos digitales, adem§s de hacer m§s atractiva la realizaci·n de ciertas 

actividades, permiten, seg¼n Ram²rez Orellana et al., (2021), acercar 

las nuevas tecnolog²as de la informaci·n y la comunicaci·n a las aulas 

y formar al alumnado con el objetivo de que sean competentes digital-

mente y, por tanto, prepararlos para su futuro.  

Es tanta la importancia que est§n ganado los recursos digitales que, se-

g¼n Gabarda et al. (2021), las administraciones tanto estatal como au-

ton·micas est§n potenciando su uso en las aulas, ejecutando diferentes 

acciones como la creaci·n de repositorios donde almacenar de forma 

categorizada todos los recursos de tipo digital que se pueden utilizar en 

el §mbito educativo. En el caso de la Comunidad Valenciana, el portal 

web colaborativo RebostDigital recoge diferentes propuestas digitales 

organizadas seg¼n tem§tica y etapa educativa. 

Por otro lado, existen aplicaciones y webs tanto gratuitas como de pago 

con las que poder crear actividades como son Genially, NearPod o Li-

veWorkSheets. 



 

2. OBJETIVOS 

En este cap²tulo, dada la relevancia actual del §lgebra temprana tanto a 

nivel global como en el contexto del sistema educativo espa¶ol, nos 

enfocaremos en investigar y analizar los beneficios de la introducci·n 

de diferentes actividades de seriaci·n para favorecer el pensamiento al-

gebraico. A continuaci·n, se detallan los objetivos que orientan el desa-

rrollo de este estudio. 

2.1. OBJETIVO GENERAL 

Favorecer el desarrollo del pensamiento algebraico en un aula de Edu-

caci·n Infantil mediante el dise¶o y la implementaci·n de una secuen-

cia did§ctica de seriaci·n adaptada a las necesidades y capacidades del 

alumnado. 

2.2. OBJETIVOS ESPECĉFICOS 

 Desarrollar actividades que promuevan el razonamiento l·-

gico y la resoluci·n de problemas. 

 Implementar proyectos interdisciplinarios que incluyan ele-

mentos de §lgebra temprana. 

 Comprobar el efecto de la implementaci·n de actividades de 

seriaci·n que les ayude al alumnado a avanzar hacia un pen-

samiento relacional. 

3. METODOLOGĉA 

Previo a la realizaci·n de la secuencia did§ctica, se realiz· una b¼s-

queda bibliogr§fica referente de la tem§tica tanto de autores nacionales 

como internacionales, para profundizar sobre las caracter²sticas y bene-

ficios del §lgebra temprana y conocer la relaci·n de este enfoque con el 

trabajo con patrones. Adem§s, se realiz· un an§lisis de la situaci·n ac-

tual del §lgebra temprana en los curr²culos de Educaci·n Infantil de di-

ferentes pa²ses. Seguidamente, y de forma coordinada con una tutora en 

servicio del centro educativo, se dise¶· una propuesta educativa 



 

adaptada a la heterogeneidad del alumnado con la que trabajar las seis 

habilidades de seriaci·n y comprobar su resultado mediante la realiza-

ci·n de una prueba pretest y postest.  

3.1. PARTICIPANTES 

La propuesta pedag·gica est§ dirigida al alumnado de Infantil de 5 a¶os 

en un CEIP de La Vall dôUix· (30.000 habitantes), con 18 estudiantes, 

11 ni¶as y 7 ni¶os, de los cuales 7 son migrantes. Cabe destacar que 

cuatro del grupo de alumnado ten²a Necesidades Espec²ficas de Apoyo 

Educativo, uno con Trastorno del Espectro Autista (TEA) no verbal, 

dos con Trastorno por D®ficit de Atenci·n e Hiperactividad (TDAH) y 

uno con Trastorno del Lenguaje. Parte de este alumnado cuenta con 

Programas de Atenci·n Personalizados (PAP) y apoyo de varios profe-

sionales. Debido a la diversidad del aula se opt· por presentar las acti-

vidades apoy§ndose en instrucciones con pictogramas para fomentar la 

independencia y favorecer la comprensi·n del alumnado. 

3.2. PROPUESTA PEDAGčGICA 

La propuesta pedag·gica fue elaborada atendiendo a las caracter²sticas 

particulares del grupo. Consta de seis actividades contextualizadas den-

tro de los intereses del alumnado y dos de ellas en relaci·n con la tem§-

tica del proyecto escogido, el baloncesto. Las seis actividades se cen-

tran en las habilidades a desarrollar dentro del trabajo con patrones se-

g¼n Pincheira et al., (2023).   

TABLA 1. Actividad 1: ñLos lobos de coloresò, para trabajar la habilidad de copiar 

Objetivos 
Copiar una serie determinada a partir de un mo-
delo dado 
Utilizar la nomenclatura de serie y definir el con-
cepto de patr·n 

Saberes b§sicos matem§tico 
Reconocimiento de los diferentes colores de 
los lobos y las regularidades de estos para co-
piar y reproducir una serie 

Materiales: 

 Cuento: ñEl lobo que quer²a cambiar de colorò 

 Tarjetas modelo serie e im§genes del lobo de diferentes colo-

res para crear la serie. 



 

FIGURA 1.  Cuento gu²a de la actividad y tarjetas de seriaci·n con las que copiar el modelo 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 

Partiendo de la lectura del cuento ñEl lobo que quer²a cambiar de co-

lorò, se propone una actividad en la asamblea donde el alumnado deber§ 

copiar un patr·n dado mediante la tarjeta de serie utilizando los dife-

rentes lobos de colores. Se proponen diferentes niveles de dificultad 

empezando por el patr·n AB y aumentando la dificultad seg¼n la capa-

cidad de cada alumno o alumna con el objetivo de adaptarnos al ritmo 

de todo el alumnado. La dificultad va aumentando a medida que se in-

troducen patrones m§s complejos como AAB intentando que el alum-

nado que presenta dificultades busque ayuda en sus compa¶eros y com-

pa¶eras y as² promover el aprendizaje entre iguales. 

TABLA 2. Actividad 2: ñCompletamos los elementos de baloncestoò, para trabajar la habili-

dad de interpolar 

Objetivos 
Encontrar los elementos faltantes en una serie de-
terminada 
Trabajar de forma aut·noma partiendo de unas 
instrucciones 

Saberes b§sicos matem§tico 
Reconocimiento de patr·n de distinto tipo (AB, 
ABB, ABC...) 
Conteo hasta el n¼mero 10 



 

Materiales: 

 Tarjetas plastificadas con espacios vac²os 

 Elementos del baloncesto 

 Velcro 

FIGURA 2. Tarjetas de seriaci·n con elementos de baloncesto 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 

Se propone una estaci·n de aprendizaje en la que el alumnado deber§ 

buscar y pensar qu® elementos faltan en una serie determinada. Esta se-

rie se encuentra contextualizada y se realiza por parejas o peque¶os gru-

pos mientras otros alumnos realizan otras actividades del §rea l·gico-

matem§tica. En esta actividad se proponen tambi®n diferentes niveles de 

dificultad con el objetivo de que todo el alumnado pueda realizar la ac-

tividad. En un primer lugar deber§n completar la serie con patr·n AB, 

cuando la consigan completar buscar§n la correcci·n por parte de una 

de las docentes y posteriormente podr§n realizar otra serie con un patr·n 

m§s complejo. No se pretende que el alumnado complete todas las series 

ya que algunas cuentan con patrones muy complejos, pero se proponen 

diferentes niveles ya que algunos alumnos cuentan con un nivel bastante 

superior y debe tener opciones de acuerdo con sus capacidades. 



 

TABLA 3. Actividad 3: ñGrafodadoò, para trabajar la habilidad de extender 

Objetivos 
Extender una serie siguiendo un patr·n dado a 
partir de un dado  
Trabajar la representaci·n gr§fica de figuras 
geom®tricas planas, l²neas rectas y curvas y el 
grosor de estas, l²neas abiertas y l²neas cerra-
das, relleno y ñvac²oò, 

Saberes b§sicos matem§ticos 
Completar una serie a partir de la repetici·n de 
los patrones AB, AAB, ABB y ABC que se ob-
tiene a partir que se obtienen al azar al tirar un 
dado 

 

Materiales: 

 Dados creados en Canva 

 Superficie plastificada donde extender el patr·n 

 Rotuladores borrables 

FIGURA 3. Muestra de los dados con diferentes patrones 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 

Descripci·n: Se propone otra estaci·n de aprendizaje donde el alum-

nado debe lanzar el dado para descubrir que patr·n debe extender. De-

ber§n fijarse en aspectos como formas en l²nea recta o curva, entre otra  

con el objetivo de copiar el patr·n lo mejor posible. En la explicaci·n 

de la actividad exponemos el concepto patr·n como aquello que apa-

rece en el dado con el objetivo de que se familiaricen con la palabra. 

Los dados de patr·n cuentan con diferentes dificultades tanto en lo re-

ferente a complejidad de las propias figuras como del patr·n que se 

deber§ extender con el objetivo de adaptarnos a las necesidades y ritmos 



 

de todo el alumnado. As² pues, el dado 1 resulta mucho m§s complejo 

al contar con figuras como la l²nea en zigzag y al contener patrones de 

tipo ABC, mientras que el dado 3 cuenta con figuras m§s simples y 

algunos patrones de tipo AB.  Una vez han lanzado el dado se deber§ 

extender el patr·n en una superficie dada las veces que sea necesario 

para completarla; tras extender el patr·n el alumnado deber§ acudir a 

una docente que compruebe que la actividad se ha realizado correcta-

mente para as² poder borrar y cambiar de estaci·n de aprendizaje. 

TABLA 4. Actividad 4: ñSeries en la cocinitaò, para trabajar la habilidad de abstraer 

Objetivos 
Identificar el patr·n de una serie proporcionada 
con elementos de juego simb·lico 
Traducir una serie utilizando otros elementos 
usando el patr·n identificado 

Saberes b§sicos matem§ticos 
Observaci·n de la serie y abstracci·n del patr·n  
Traducci·n del patr·n determinado con otros 
elementos de la cocinita 
Conteo hasta 10 

 

Materiales: 

 Juguetes de la cocinita del aula 

En esta ocasi·n se dise¶a y desarrolla una actividad dentro del momento 

de juego simb·lico. As² pues, dise¶amos una actividad donde la docente 

propone una serie utilizando elementos de la cocinita y pregunta al 

alumnado por dicha serie. De este modo, el alumnado razonar§ sobre la 

serie tratando de comprender el patr·n de esta. Una vez se ha conver-

sado, la docente propondr§ otros elementos con los que traducir la serie.  

FIGURA 4. Muestra del patr·n proporcionado de la cocinita y un ejemplo de traducci·n  

 

Fuente: Elaboraci·n propia 



 

Se fomentar§ el di§logo docente-alumno/a durante la realizaci·n de la 

actividad para ayudar a la identificaci·n del patr·n y su traducci·n. Se 

propondr§n series con un patr·n AB, ya que se trata de una actividad 

muy compleja en la que el alumnado puede encontrar dificultades. 

TABLA 5. Actividad 5: ñHelados de saboresò, para trabajar la habilidad de reconocer patr·n 

Objetivos 
Reconocer el patr·n de una serie  
Representar de forma escrita el patr·n de una 
serie 

Saberes b§sicos matem§ticos 
Identificar el patr·n de una serie entre varias op-
ciones 

 

Materiales: 

 Rotuladores borrables 

 Tarjetas plastificadas con un helado, tres opciones de patr·n 

para seleccionar el correcto y espacio para escribir el patr·n 

identificado. 

FIGURA 5. Ejemplo de dos tarjetas con la representaci·n de helados con diferentes patro-

nes AB y ABC 

Fuente: Elaboraci·n propia 

En esta actividad se proponen unas tarjetas plastificadas donde encontra-

mos un helado donde las bolas siguen un patr·n. La tarea de los alumnos 

es reconocer el patr·n m²nimo del helado entre las tres opciones propues-

tas, rodearlo y despu®s escribir en min¼scula los colores de las bolas que 

forman el patr·n en cada una de las l²neas que se proporcionan para hacer 

hincapi® de la extensi·n del patr·n. Se opt· por completar la tarjeta en 



 

min¼scula por decisi·n de la tutora como parte de la preparaci·n para 

secundaria. Para esta actividad se presentan diferentes tarjetas, seg¼n los 

diferentes niveles del alumnado, con el objetivo de que todos puedan rea-

lizar la actividad correctamente. Cabe resaltar que, como el alumnado 

a¼n no ha practicado el trazo de todas las graf²as en min¼scula, se permite 

que escriban las letras que no conocen aun en may¼scula.  

TABLA 6. Actividad 6: ñPulseras de baloncestoò, para trabajar la habilidad de crear patr·n 

Objetivos 
Construir una pulsera siguiendo un patr·n 
creando as² una serie  
Representar de forma escrita el patr·n de la se-
rie de la pulsera creada 

Saberes b§sicos matem§ticos 
Creaci·n de series partiendo de sus propios 
gustos y plasm§ndolo en forma de pulsera 
Conteo hasta 20 
Comparaci·n de longitudes 

 

Materiales: 

 Cuentas de colores 

 Hilo   

 Tarjetas para escribir el patr·n 

FIGURA 6. Tarjeta que completar con el patr·n de la pulsera tanto de forma gr§fica como escrita 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 

Esta actividad se trata de un taller de creaci·n de pulseras donde el 

alumnado podr§ crear las pulseras con los colores de su equipo de ba-

loncesto y adem§s incluir cuentas especiales con decoraciones de ba-

loncesto. As² pues, de una forma muy divertida conseguiremos que el 

alumno cree sus propios patrones para as² obtener sus propias pulseras. 



 

Con el objetivo de reforzar el concepto de patr·n motivaremos al alum-

nado a dejar por escrito el patr·n que han utilizado para crear sus pul-

seras y as² poder explicar a sus compa¶eros como hacer una igual.   

Esta propuesta pedag·gica se planific· para llevarla a cabo en los meses 

de abril y mayo del a¶o 2024 y fueron consensuadas con la tutora del 

aula para encontrar el momento id·neo y poder aplicarlas del mejor 

modo posible dentro de la situaci·n de aprendizaje del baloncesto. 

3.3. EVALUACIčN 

La evaluaci·n se llev· a cabo mediante una actividad centrada en los 

cambios cualitativos, una de las tres §reas de conocimiento del pensa-

miento algebraico. Esta elecci·n responde al objetivo de valorar el 

desarrollo del pensamiento relacional trabajado en la propuesta peda-

g·gica, priorizando la comprensi·n de las relaciones entre elementos y 

la capacidad de abstracci·n. A diferencia de las actividades de seria-

ci·n, este enfoque permite evaluar competencias m§s complejas rela-

cionadas con la identificaci·n y an§lisis de cambios, promoviendo un 

avance hacia niveles m§s profundos de pensamiento algebraico. 

La evaluaci·n se llev· a cabo mediante una actividad titulada: ñLa caja 

m§gicaò. El objetivo de la actividad es el reconocimiento de los cam-

bios cualitativos que se producen a un objeto cuando se introduce en la 

ñcaja m§gicaò. Esta actividad fue creada mediante Canva (Figura 7) y 

se administr· individualmente a trav®s de una Tablet, antes y despu®s 

de la propuesta pedag·gica. 

En un primer momento, la docente expuso c·mo funcionaba el juego y 

model· un primer intento para servir como ejemplo. As² pues, cada 

alumno o alumna escogi· uno de los objetos para introducirlo en la 

ñCaja M§gicaò, una vez se puls· el bot·n de activaci·n, el alumno o 

alumna vio como el objeto elegido sal²a de la caja, pero con una de las 

cualidades modificadas. Cuando se realiz· la actividad a modo pretest, 

se produjo un cambio de tama¶o, en este caso, la disminuci·n en el 

tama¶o del objeto; cuando se realiz· a modo de actividad postest, el 

cambio que realiz· la m§quina fue una modificaci·n del color. 



 

De este modo, el alumno o alumna deb²a interactuar con la caja intro-

duciendo en ella un objeto a su elecci·n y poni®ndola en marcha. Tras 

repetir el proceso tres veces, el alumno o alumna dialogaba con la do-

cente para tratar de verbalizar que es aquello que hace la m§quina y se 

anotaban sus conclusiones, tanto en el caso de la actividad pretest como 

la actividad postest, para as² comparar resultados. 

FIGURA 7. Captura de pantalla de la caja m§gica con la que realizar las actividades de 

pretest y postest 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 

4. RESULTADOS 

Tras implementar las actividades propuestas, se procedi· a analizar los 

resultados para proponer mejoras y extraer conclusiones. 

En cuanto a la actividad 1 en la que trabaj§bamos la actividad de copiar, 

destacamos la buena aceptaci·n del alumnado, tanto a la lectura del 

cuento como a la propuesta. Dado que ya hab²an trabajado copiar pa-

trones en cursos anteriores, se introdujeron patrones m§s complejos. El 

disfrute y la motivaci·n del alumnado fueron aspectos destacados. 

Referente a la actividad 2, en la que el alumnado deb²a encontrar los 

elementos faltantes en una serie, todo el alumnado complet· las series 

con patr·n AB de forma aut·noma, aunque para patrones m§s comple-

jos (ABC, ABB, etc.), la mayor²a necesit· apoyo por lo que se plante· 

la realizaci·n mediante parejas o peque¶os grupos cooperativos. En el 

caso de determinado alumnado, se cont· con el refuerzo de las docentes 

del aula para poder ofrecerles un apoyo individualizado y as² resolver 

la actividad mediante preguntas gu²a. Adem§s, la actividad permiti· 



 

introducir vocabulario relacionado con el proyecto del aula, lo cual au-

ment· la motivaci·n y participaci·n del alumnado. 

En cuanto a la actividad 3, dise¶ada para trabajar la habilidad de exten-

der, se realiz· en parejas y dentro de las estaciones de aprendizaje del 

§rea l·gico-matem§tica. A la hora de desarrollarla detectamos un pro-

blema pues parte del alumnado encontraba dificultades de motricidad 

fina para realizar algunos trazos, por este motivo se realiz· un tercer 

dado eliminando los trazos m§s complejos y sustituy®ndolos por otros 

con el objetivo de solventar esta dificultad. A pesar de esta dificultad, 

todo el alumnado logr· realizar la actividad, algunos con m§s autono-

m²a y otros con el apoyo de compa¶eros/as o docentes. 

En cuanto a la actividad 4, en la que busc§bamos traducir o abstraer el 

patr·n de una serie, destacamos que, aunque el alumnado mostr· pre-

disposici·n, la actividad result· muy compleja y solo un peque¶o grupo 

de 5 alumnos pudo completarla correctamente con ayuda de la docente. 

Se propuso ¼nicamente con el patr·n AB, pero la mayor²a no logr· rea-

lizarla de manera aut·noma, incluso con el apoyo adicional. 

Refiri®ndonos ahora a la actividad 5, pensada para trabajar la habilidad 

de reconocer el patr·n, encontramos que el alumnado consigui· desarro-

llarla de forma bastante correcta y aut·noma. En esta actividad tambi®n 

se propon²an diferentes niveles con el objetivo de que todo el alumnado 

pudiera realizar correctamente la actividad. As² pues, todo el alumnado 

consigui· reconocer el patr·n de las tarjetas sencillas (con patr·n AB), 

en cuanto el resto de los patrones no todo el alumnado lo consiguieron 

realizar de forma aut·noma, pero con la ayuda de o bien los/as compa-

¶eros/as o bien las docentes del aula s² que pudieron reconocer el resto 

de patrones. Se detectaron dificultades al escribir los colores que compo-

n²an los patrones, ya que algunos alumnos confund²an graf²as o sonidos, 

un problema com¼n en su etapa de aprendizaje de la lectoescritura. 

En la actividad 6, todo el alumnado se mostr· emocionado por crear su 

propia pulsera as² que de forma individual dejaron por escrito el patr·n 

que ellos mismos dise¶aron y formaron su propia pulsera de baloncesto. 

En esta propuesta tambi®n encontramos dificultades a nivel de lectoes-

critura, pero en el §mbito de crear su serie no hubo demasiados 



 

inconvenientes, tan solo peque¶os descuidos que solucionaron ellos 

mismos de forma aut·noma. 

El an§lisis de la actividad pretest permiti· determinar el nivel inicial 

del alumnado. Como se puede observar en el Gr§fico 1, la inmensa ma-

yor²a del alumnado consigui· razonar y/o explicar aquello que ocurr²a 

en la caja m§gica verbalizando que la caja realizaba alg¼n cambio del 

objeto que entraba.  

GRćFICO 1. Comparaci·n del ²tem ñrazona sobre los cambios y realiza hip·tesisò entre la 

prueba pretest y postest 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 

Sin embargo, de los alumnos que razonaban y verbalizaban sus refle-

xiones sobre lo que ocurr²a en la caja m§gica, solo 3 llegaron a la con-

clusi·n correcta del cambio de tama¶o, mientras que los restantes no 

identificaron correctamente el atributo que produc²a el cambio en la 

caja y solo detectaban que el objeto que hab²a entrado en la caja ñno era 

el mismoò o ñera diferenteò al que sal²a (Gr§fico 2). 

  



 

GRćFICO 2. Comparaci·n del ²tem ñllega a la conclusi·n correctaò entre la prueba pretest 

y postest 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 

Finalmente, despu®s de la propuesta pedag·gica realizamos la actividad 

postest donde busc§bamos analizar la evoluci·n del alumnado tras las 

actividades de seriaci·n. En esta ocasi·n pudimos observar (Gr§fico 1) 

una mejora de resultados, pues ahora parte del alumnado consigui· en-

tender y verbalizar lo que ocurr²a: 

ñAhora el dinosaurio es otro, se parece al que a m² me gustaò 

ñ(+) El robot de antes era m§s chulo 

(-) àPor qu® el robot de antes era m§s chulo X? 

(+) Era diferenteò 

En este caso, tan solo 3 alumnos no verbalizaron ni expresaron de nin-

g¼n modo aquello que ocurr²a en la caja y se centraban en otros aspectos 

de los objetos: 

ñLa pelota bota, mi hermano mayor tiene una y la usa para ju-

gar a futbolò  



 

El Gr§fico 2 revela que de los 15 alumnos que razonaron y verbalizaron 

sus hip·tesis sobre lo ocurrido dentro de la caja m§gica, un total de 9 

ni¶os y ni¶as llegan a la conclusi·n correcta de que se produc²a un cam-

bio de color, mientras que el resto, 6 ni¶os y ni¶as, no llegan a expresar 

el cambio en el atributo correspondiente de los objetos que se modifi-

caban con la caja m§gica haciendo referencia a que se produc²a un cam-

bio, pero sin llegar a concretar correctamente. 

As² pues, tal como indica el Gr§fico 1, fij§ndonos en los resultados obte-

nidos podemos ver una mejora en cuanto a verbalizar las hip·tesis sobre 

lo ocurrido en la caja m§gica. Esto se evidencia en el aumento de alum-

nos que verbaliza sus razonamientos de la prueba pretest a la postest. 

Del mismo modo, tambi®n se observa en el Gr§fico 2 una mejora al cons-

tatar que en la realizaci·n de la prueba postest aumenta el n¼mero de alum-

nos que llegan a la conclusi·n correcta sobre lo ocurrido dentro de la caja. 

5. DISCUSIčN 

Los resultados reflejan un avance notable en el desarrollo del pensamiento 

algebraico, particularmente en habilidades como copiar, extender y reco-

nocer patrones. Las actividades m§s sencillas con los patrones AB, fueron 

completadas de forma aut·noma por la mayor²a del alumnado, mientras 

que los patrones m§s complejos evidenciaron la necesidad de apoyo adi-

cional, ya sea mediante el trabajo cooperativo o la gu²a docente, subra-

yando la importancia de un enfoque progresivo en el dise¶o de tareas. 

La actividad de traducir patrones destac· como la m§s desafiante, lo 

que sugiere la necesidad de actividades previas m§s accesibles y mayor 

verbalizaci·n para conseguir el grado de abstracci·n necesario para pre-

parar al alumnado en esta habilidad.  

Por otro lado, la creaci·n de patrones fue altamente motivadora, permi-

tiendo al alumnado expresar su creatividad y alcanzar un buen nivel de 

autosuficiencia en la resoluci·n de tareas. 

Con relaci·n al pretest y el postest, los resultados muestran una clara 

evoluci·n. En el pretest, aunque la mayor²a del alumnado logr· razonar 

y verbalizar que algo ocurr²a en la caja m§gica, pocos identificaron co-

rrectamente el cambio realizado. Tras la intervenci·n, el postest revel· 



 

mejoras tanto en la capacidad de verbalizar hip·tesis como en la preci-

si·n para identificar los cambios, con un incremento significativo en 

los alumnos y alumnas que alcanzaron conclusiones correctas. Estos 

avances reflejan el impacto positivo de las actividades propuestas en el 

desarrollo del pensamiento relacional del alumnado. Sin embargo, se 

sugiere seguir trabajando en el ajuste de las actividades a las necesida-

des espec²ficas del grupo. Adem§s, se evidencia la relevancia de inte-

grar elementos motivadores y vinculados al contexto del aula para po-

tenciar el aprendizaje y el desarrollo de habilidades complejas. 

5.1. PROPUESTA DE MEJORA 

Tras implementar y analizar las actividades con el alumnado, se identi-

ficaron algunas §reas de mejora. La primera propuesta es aumentar el 

n¼mero de niveles en las estaciones de aprendizaje para atender mejor 

la diversidad del grupo. Algunos alumnos requer²an m§s apoyo, mien-

tras que otros necesitaban mayor complejidad para sentirse desafiados. 

En segundo lugar, se sugiere alinear todas las actividades con la tem§tica 

del proyecto, en este caso el baloncesto, ya que las tareas relacionadas 

con el proyecto generaron mayor motivaci·n e inter®s entre el alumnado. 

Por ¼ltimo, se recomienda realizar m§s actividades en gran grupo, ba-

s§ndose en los beneficios observados en las asambleas posteriores a la 

actividad postest, donde las conversaciones entre el alumnado favore-

cieron la colaboraci·n y el aprendizaje compartido. Estas mejoras ayu-

dar²an a aumentar la motivaci·n y la participaci·n del alumnado. 

6. CONCLUSIONES 

Como se ha visto en el marco te·rico y reflejado en la aplicaci·n de la 

propuesta pedag·gica, la introducci·n de §lgebra temprana mediante 

actividades de seriaci·n ha tenido un impacto positivo en el desarrollo 

del pensamiento relacional del alumnado, pues como afirman Acosta et 

al. (2022) el hecho de proponer actividades con patrones ñsienta las ba-

ses para desarrollar el pensamiento algebraicoò (p.27). 

El an§lisis comparativo entre el pretest y el postest evidencia una me-

jora significativa en la capacidad de razonamiento del alumnado, lo que 



 

reafirma la efectividad de las actividades dise¶adas para fomentar el 

pensamiento relacional. Estos resultados destacan la importancia de 

propuestas pedag·gicas que combinen el trabajo cooperativo con estra-

tegias individualizadas, favoreciendo un aprendizaje significativo y po-

tenciando el desarrollo integral del alumnado. 

Concluimos que, el hecho de incluir actividades de §lgebra temprana 

en el curr²culum de Educaci·n Infantil supone un m®todo efectivo para 

favorecer al desarrollo del pensamiento algebraico del alumnado y la 

mejora de competencia matem§tica en edades tempranas. Lo cual se 

fundamenta en las aportaciones de Alsina (2019a), quien considera el 

§lgebra temprana como ñla puerta de entrada a las matem§ticas supe-

rioresò o ñla base con la que ense¶ar matem§ticasò, ya que es el m®todo 

id·neo para facilitar el aprendizaje de matem§ticas en etapas educativas 

m§s avanzadas, siempre y cuando las actividades est®n adaptadas a las 

necesidades, intereses y capacidades del grupo ï clase. 

Es esencial, como se¶alan Pincheira y Alsina (2021), que los y las docen-

tes reciban una formaci·n adecuada en §lgebra temprana, incluyendo 

tanto recursos materiales como fundamentaci·n te·rica. Esto permitir²a 

que los educadores puedan dise¶ar actividades adaptadas a las caracter²s-

ticas de su alumnado y ofrecer una ense¶anza de calidad en §lgebra tem-

prana, tanto en educaci·n infantil como en primaria. De este modo, con-

seguiremos que todas las aulas est®n preparadas para ofrecer a su alum-

nado una ense¶anza de calidad y mejora de la competencia matem§tica. 
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1. INTRODUCCIčN 

En la contemporaneidad, las matem§ticas son tan abstractas y diversas 

que involucran multitud de §reas y §mbitos en la vida del ser humano y 

en su cotidianeidad. Tal es as² que ñlas matem§ticas nos acompa¶an 

como nuestra propia sombra, sigui®ndonos los pasos por todos los sen-

deros de la existenciaò (Carrizosa, 1998). 

Desde una reflexi·n retrospectiva, si nos fijamos, todos los d²as usamos 

matem§ticas. Calcular el ticket de la compra, cronometrar el tiempo de 

entrenamiento en el gimnasio, utilizar el Documento Nacional de Iden-

tidad (DNI) -cuyos n¼meros de identificaci·n est§n compuestos por al-

goritmos matem§ticos- para la realizaci·n de nuestras gestiones perso-

nales, la matr²cula de nuestro veh²culo e incluso, cuando miramos la 

hora en el reloj o la fecha en el calendario hacemos uso del raciocinio 

matem§tico de manera instintiva.  

Tal es la relevancia de estas ciencias en nuestro paradigma actual, que 

la competencia matem§tica (STEAM) ha formado parte del Sistema 

Educativo Espa¶ol desde hace siglos. Sin embargo, los resultados ob-

tenidos por la prueba TIMMS (Trends in International Mathematics and 

Science Study), el informe PISA (Programme for International Student 

Assessment) o las diversas Pruebas de Diagn·stico realizadas anual-

mente en los centros educativos, nos sit¼an en niveles decadentes del 

ranking internacional de la OCDE (Organizaci·n para la Cooperaci·n 



 

y el Desarrollo Econ·mico), poniendo as² de manifiesto el escaso ren-

dimiento matem§tico del estudiantado espa¶ol.  

Estas alarmantes cifras que comentamos no afectan ¼nicamente al §m-

bito acad®mico ya que, esta disminuci·n de las habilidades matem§ticas 

b§sicas tiene efectos negativos tanto en el §mbito personal como social 

del individuo. Por un lado, en lo que a lo personal se refiere, tener peo-

res habilidades num®ricas conlleva m§s dificultades en la gesti·n eco-

n·mica y en tener peores oportunidades laborales (Parsons & Bynner, 

2005). Por otro lado, en el §mbito social, el deterioro matem§tico po-

blacional ñha incrementado los costes financieros de los gobiernosò 

(Gross, Hudson & Price, 2009; OCDE, 2010); existiendo as² una rela-

ci·n bidireccional entre el acrecentamiento de la nivelaci·n media po-

blacional en matem§ticas y el crecimiento anual del PIF per c§pita.  

En este sentido y en base a las premisas mencionadas, nos preguntamos: 

àPor qu® tanto el inter®s como el rendimiento matem§tico de los estu-

diantes ha ido en decadencia en estas ¼ltimas d®cadas? Si echamos la 

vista siglos atr§s, algunos f²sicos, matem§ticos y cient²ficos considera-

dos eruditos de estas disciplinas como Einstein, Pit§goras o Newton 

mostraron esa capacidad innata e inigualable para crear y construir ma-

tem§ticas no s·lo por la pasi·n que les subyac²a sino tambi®n por la 

necesidad, la falta de medios y el desconocimiento de la ®poca. 

Si Einstein no hubiese aplicado su m²tica ecuaci·n para crear la Teor²a 

de la Relatividad no podr²amos concebir el espacio y el tiempo como 

hoy en d²a lo concebimos. Del mismo modo si Pit§goras no hubiese 

descubierto el Teorema de la Hipotenusa o Isaac Newton la Ley de Gra-

vitaci·n Universal muchos de los avances cient²ficos de los que hoy 

gozamos no existir²an.  

Con esto nos venimos a referir a que, quiz§ el desinter®s estudiantil por 

las matem§ticas y por lo tanto el escaso rendimiento matem§tico que 

desvelan los informes TIMMS y PISA, tenga que ver con la insignifi-

cancia que estos aprendizajes presentan para los estudiantes. Ante ello, 

nos atrevemos a mencionar que, tal vez, la problem§tica y/o posible 

soluci·n est® en modificar los modelos pedag·gicos, did§cticos y me-

todol·gicos del sistema educativo espa¶ol latente en nuestras aulas. 



 

2. MARCO TEčRICO 

Con el prop·sito de clarificar al lector los resultados obtenidos en esta 

investigaci·n, a continuaci·n, en este apartado se expondr§n algunos 

factores que influyen en el rendimiento matem§tico del estudiantado.  

2.1. ACTITUD HACIA LAS MATEMĆTICAS 

Etimol·gicamente, G·mez Chac·n (2000c, p. 23) defin²a la actitud 

como: ñuna predisposici·n evaluativa (es decir positiva o negativa) que 

determina las intenciones personales e influye en el comportamientoò. 

En este sentido, y teniendo en cuenta que el objetivo de la educaci·n 

actualmente es la formaci·n ²ntegra del individuo, podemos deducir 

que los t®rminos actitud y educaci·n presentan una relaci·n bidireccio-

nal y rec²proca; pues, la actitud del estudiante influye notoriamente en 

su rendimiento matem§tico y, a su vez, la educaci·n que este recibe 

presenta una gran repercusi·n sobre la misma.  

Concurrimos con Auzmendi (1992) al afirmar que la did§ctica de las 

matem§ticas presenta importantes alteraciones en el paradigma actual 

donde, cada vez, se corrobora con m§s intensidad que las actitudes ha-

cia esta materia preceden del campo metacognitivo y la dimensi·n so-

cio-afectiva del estudiantado. Algunos investigadores se¶alan que se 

produce un ñbloqueo emocionalò o ñbarrera psicol·gicaò entre el estu-

diante y la matem§tica (Nimier, 1977 y Thursttschel, 2002) llegando 

incluso a manifestar odio, temor y pavor hacia la misma. 

En base a lo mencionado, nos preguntamos: àCu§les son los motivos 

reales que provocan a los estudiantes estos sentimientos tan pernicio-

sos? Algunos estudiosos como Auzmendi (1992), Gil Flores (1999), 

G·mez Chac·n (2000a) y Estrada, Batanero y Fortuna (2003) conside-

raban que la actitud de los estudiantes hacia las matem§ticas se ve²a 

influenciada por tres factores b§sicos: un componente cognitivo, un 

componente afectivo y un componente comportamental.  

No obstante, coincidiendo nuevamente con G·mez Chac·n (2000), co-

rroboramos que, ese componente cognitivo y comportamental que co-

mentamos, relaciona el §mbito afectivo de la actitud matem§tica con el 



 

rendimiento y la formaci·n acad®mica. Debido al car§cter cognitivo de 

las matem§ticas, el comportamiento y la actitud que los estudiantes ten-

gan hacia las mismas est§ delimitado por su dimensi·n afectiva; ha-

ciendo as² una clara distinci·n entre lo que el estudiante es apto para 

realizar (rendimiento) y lo que desea realizar (actitud). 

En s²ntesis, las actitudes estudiantiles hacia las matem§ticas presentan 

las siguientes caracter²sticas:   

 Son ambivalentes, es decir, los sujetos pueden mostrar agrado 

y desagrado en funci·n del contenido (Button y Blum, 1968). 

 Son un fen·meno acumulativo que comienza a construirse 

desde temprana edad e incluso antes de que el sujeto comience 

la etapa escolar (Duton, 1954). 

 Suelen ser positivas en su inicio: ñgeneralmente las actitudes 

hacia las matem§ticas tienden a ser positivas hasta el sexto 

cursoò (Suydman 1984). 

 No son est§ticas ya que, evolucionan paulatinamente con el 

paso del tiempo. Callahan (1971) realiz· una investigaci·n 

que consist²a en cuestionar a los estudiantes si su actitud hacia 

las matem§ticas hab²a variado en el transcurso de los cursos y 

la mitad de los encuestados respondi· afirmativamente.  

 Los sentimientos negativos persisten con el paso del tiempo, 

siendo com¼n una evoluci·n desfavorable en cursos superio-

res (Aiken, 1970). 

2.2. ANSIEDAD MATEMĆTICA 

Si por ansiedad entendemos aquella ñsensaci·n de angustia e inquietud 

ante algo que va a suceder o se teme que sucedaò (RAE, 2024), la ex-

presi·n ñansiedad matem§ticaò no est§ muy alejada del t®rmino.  

Generalmente se define la ansiedad matem§tica como ñun estado emo-

cional relacionado con cualidades de miedo y pavorò (Lewis, 1970) 

hacia el intento de resoluci·n de ciertas tareas y actividades relaciona-

das con las matem§ticas. Fue en este contexto cuando surgi· el t®rmino 



 

ñmatemafobiaò del ingl®s (mathemaphobia) acu¶ado por Gouth en 

1954 para intentar ñdefinirò ese pernicioso sentimiento de desasosiego. 

La quinta edici·n del Diagnostic and Statistical Manual of Mental Di-

sorders (DSM-V, 2024) describe un estado patol·gico denominado 

ñtrastorno de ansiedad generalizadaò cuya definici·n est§ ²ntimamente 

relacionada con la ansiedad matem§tica: ñel trastorno de ansiedad ge-

neralizada se caracteriza por una ansiedad y preocupaci·n excesivas 

acerca de varias actividades y eventos presentesò (Kessler et al., 2005).  

En esta l²nea argumentativa, numerosos autores han tratado de analizar 

las variables y/o factores que influyen en la ansiedad matem§tica de los 

j·venes y adolescentes. Algunos como Slavin y Karweit (1985) se¶ala-

ban que el nivel de intensidad hacia las matem§ticas ten²a mucho que 

ver con el bagaje matem§tico previo del individuo; pues, a mayor ex-

periencia acad®mica menor era el estr®s concebido. Por otro lado, Auz-

mendi (1992) consideraba que la combinaci·n cromosom§tica XX y el 

§cido desoxirribonucleico -o lo que es lo mismo, el factor gen®tico per-

teneciente a nuestro ADN y nuestro g®nero- presentan una relaci·n di-

recta y bidireccional con el rendimiento y la ansiedad matem§tica. 

De manera general, las mujeres manifiestan peores rendimientos matem§-

ticos y mayores ²ndices de ansiedad matem§tica que los varones. Brown 

y Gray (1992) determinan que hasta la edad de 12 a¶os aproximadamente, 

no se presentan diferencias significativas en el rendimiento matem§tico 

de los varones y las f®minas. No obstante, a partir de esa edad las habili-

dades de las f®minas tienden a disminuir bien sea por desinter®s hacia la 

materia o por manifestar su propia incapacidad al considerar las matem§-

ticas como las ciencias dominantes de los hombres: ñla mayor inexperien-

cia de las mujeres puede contribuir a su mayor ansiedad hacia las mate-

m§ticas o, simplemente, puede reflejar una socializaci·n pasada para 

evitar las §reas cuantitativasò (Frank y Rickard, 1988).  

Sin embargo, el sexo no es el ¼nico factor predominante en la ansiedad 

matem§tica ya que, otras variables como la formaci·n docente, el con-

texto social y educativo del sujeto, los factores ambientales, la influen-

cia de las matem§ticas en edad prescolar e incluso la autoeficacia tam-

bi®n pueden influir en la consecuencia que la ansiedad presenta en la 

determinaci·n de problemas matem§ticos (Bandura, 1982).  



 

2.3. AUTOEFICACIA 

Anteriormente mencionamos la autoeficacia, pero, àc·mo podr²amos 

definirla? la autoeficacia es un t®rmino esencial que se refiere a la 

creencia de nuestras posibilidades, habilidades y capacidades para or-

ganizar, realizar y efectuar aquellas acciones que nos impulsan a alcan-

zar nuestros objetivos. Seg¼n Bandura (1997), esta creencia no solo in-

fluye en c·mo enfrentamos los desaf²os, sino que tambi®n tiene un im-

pacto directo en nuestro rendimiento acad®mico. Investigaciones re-

cientes, como las de Rodr²guez et al. (2020b), han demostrado que la 

autoeficacia est§ estrechamente relacionada con el ®xito en el aprendi-

zaje, especialmente en las §reas STEAM (Mero¶o et al., 2018). 

Adem§s, la autoeficacia tambi®n ayuda a explicar las diferencias de 

rendimiento entre g®neros. Estudios como los de Toland y Usher (2016) 

han mostrado que, en general, los chicos tienden a tener niveles de au-

toeficacia m§s altos que las chicas (Louis y Mistele, 2012; Mo¯, 2018; 

Neuburger et al., 2015). Esta diferencia puede influir en el rendimiento 

en matem§ticas (Grigg et al., 2018) y, a su vez, en las decisiones y as-

piraciones profesionales de las f®minas, especialmente en relaci·n con 

carreras en el §mbito STEM (Korhonen et al., 2016). 

2.4. RENDIMIENTO MATEMĆTICO SEGĐN TIMMS, PISA Y LA OCDE 

Como venimos comentando, el rendimiento matem§tico de los estu-

diantes espa¶oles se encuentra influenciado por algunas variables como 

la actitud, la ansiedad, la autoeficacia y el g®nero. En este sentido, los 

datos obtenidos en el Estudio Internacional de Tendencias en Matem§-

ticas y Ciencias (TIMMS ï Trends in Mathematics and Science Study) 

en 2019 elaborados por la Asociaci·n Internacional para la Evaluaci·n 

del Rendimiento Educativo (IEA) relevan que, ñel rendimiento medio 

en matem§ticas de los estudiantes en Espa¶a es de 502 puntos, que-

dando significativamente 25 puntos por debajo del promedio OCDE 

(527 puntos) y 11 puntos por debajo del total UE  (513 puntos), situ§n-

dose en el nivel intermedio de la escala de rendimiento del estudio 

TIMSSò (MEFP, 2020) y mostrando una clara diferencia entre los 



 

resultados obtenidos en los ni¶os -11 puntos de ventaja en la UE y 9 en 

la OCDE- con respecto a las ni¶as.  

Es evidente que el bajo rendimiento matem§tico que releva el informe 

TIMMS (2019) repercute negativamente en los resultados de la Educa-

ci·n Secundaria. Es por ello que, los resultados obtenidos por el in-

forme PISA (2022) relevan que ñel rendimiento medio de los estudian-

tes de secundaria en Espa¶a es de 473 puntos frente a los 472 de media 

de la OCDE o los 474 puntos de la Uni·n Europeaò (OCDE, 2022), 

situ§ndonos ¼nicamente por delante de Polonia y Ruman²a dentro del 

§mbito europeo, lo que determina la necesidad de replantearse la pol²-

tica educativa espa¶ola a causa de estos pobres resultados. 

Por otro lado, existen numerosos estudios que se¶alan la falta de pre-

sencia femenina en las disciplinas de las §reas STEM (L·pez Rup®rez 

et al., 2021). Un estudio reciente de la OCDE (Ministerio de Educaci·n 

y Formaci·n Profesional) realizado en 2021 determina que el sexo fe-

menino se encuentra infrarrepresentado en las §reas relacionadas con 

las matem§ticas de los pa²ses europeos.  

Diversas investigaciones destacan la presencia de factores como la ac-

titud hacia las matem§ticas (Stoet y Geary, 2018), la ansiedad matem§-

tica (Dowker et al., 2016; Geary et al., 2016; Stoet et al., 2016) y la 

autoeficacia (Cheryan et al., 2017; Prast et al., 2018) que posiciona en 

un ranking inferior el rendimiento matem§tico de las f®minas con res-

pecto a los varones y que, sin duda tienen efectos negativos, perjudicia-

les y limitantes en la formaci·n acad®mica, en la orientaci·n profesio-

nal y en la repercusi·n e impacto laboral del sector femenino. Hecho 

que, sin duda es un tanto alarmante a la vez que delicado y sensible ya 

que abre una brecha de g®nero en el impacto de las §reas y disciplinas 

profesionales de la competencia STEAM. 

3. OBJETIVO 

El objetivo propuesto en esta investigaci·n es analizar qu® factores psi-

cosociales influyen en el rendimiento matem§tico de los estudiantes es-

pa¶oles de Educaci·n Primaria. 



 

4. METODOLOGĉA 

La revisi·n bibliogr§fica de la literatura cient²fica en relaci·n al §rea 

interdisciplinar de las matem§ticas, ha sido el m®todo llevado a cabo en 

la presente investigaci·n. Dicha revisi·n se ha llevado a cabo bas§ndo-

nos en bases de datos como: Dialnet, Scielo y Web of Sciences. 

Con la finalidad de que las bases de datos buscaran resultados aplicados 

al objetivo de nuestra investigaci·n, se estableci· una f·rmula espec²-

fica de b¼squeda, as² como el uso de diversos descriptores y operadores 

booleanos tales como: (rendimiento matem§tico AND ansiedad OR es-

tr®s AND educaci·n Primaria).  

La finalidad de la b¼squeda era acotar el objeto de estudio y generar 

resultados que nos permitiesen analizar el rendimiento matem§tico en 

Educaci·n Primaria. No obstante, la exacerbada cantidad de art²culos 

hallados, supuso la fijaci·n de unos criterios de inclusi·n y exclusi·n 

m§s espec²ficos donde se elimin· la b¼squeda de art²culos en otros idio-

mas como el ingl®s, aquellos documentos que fuesen tesis o cap²tulos 

de libros y que estuviesen categorizados en otra disciplina que no fuese 

la educaci·n o psicolog²a. De este modo, logramos que la b¼squeda se 

quedase en un total de 47 art²culos.   

A continuaci·n, definiremos los criterios de inclusi·n y exclusi·n em-

pleados para la selecci·n de los art²culos de esta investigaci·n:  

Criterios de inclusi·n: 

 Art²culos de revista. 

 Textos completos. 

 Art²culos publicados entre 2016 y 2024. 

 Art²culos del §rea de Educaci·n y/o Psicolog²a. 

 T²tulo relacionado con el t²tulo del estudio. 

 Textos en espa¶ol. 

Criterios de exclusi·n: 

 Libros, tesis doctorales u otro tipo de documento. 

 Textos incompletos. 

 Art²culos publicados con anterioridad a 2016. 



 

 Art²culos de otra §rea que no sea Educaci·n y/o Psicolog²a. 

 T²tulo no relacionado con el t²tulo del estudio. 

 Textos en ingl®s u otro idioma. 

En base a estos criterios y tras la eliminaci·n de los art²culos duplica-

dos, se eliminaron 32, quedando por tanto 15; y tras la lectura resumen 

o abstract, s·lo se seleccionaron 12. Los descartados en el resumen era 

debido a que no ofrec²a un estudio emp²rico (n=3).  

FIGURA 1. Diagrama de flujo.  

 

Fuente: Elaboraci·n propia. 

Finalmente, de los 12 art²culos restantes, procedimos a prescindir de 2 

porque no ten²a texto completo (n=10); otros 3 se descartaron tras la 

lectura de los resultados (n=7) y otros dos se eliminaron por no cumplir 



 

con la tem§tica y objetivos del estudio. De este modo, fueron 5 el total 

de art²culos con los que contamos para la realizaci·n de la investigaci·n. 

A continuaci·n, se mostrar§ un diagrama de flujo en el que se aprecia 

un extracto de la b¼squeda y selecci·n de art²culos. 

5. RESULTADOS 

El compendio de art²culos revisados, nos ofrece informaci·n relevante 

sobre los factores que influyen en el rendimiento matem§tico en Edu-

caci·n Primaria. Por ello, con la ¼nica finalidad de facilitar la compren-

si·n del lector, se mostrar§ a continuaci·n una tabla-resumen gr§fica.  

TABLA 1. B¼squeda bibliogr§fica en base de datos. 

AUTOR/A,  
REVISTA Y A¤O 

TIPO DE  
ESTUDIO 

SUJETOS  
Y ORIGEN 

OBJETIVOS CONCUSIONES 

Ortega Rodr²guez 
(2023), Revista 
REICE 

An§lisis factorial 
exploratorio 

9512 alumnos/as 
de 4Ü de Educa-
ci·n Primaria de 
535 centros p¼bli-
cos 

Analizar el im-
pacto de la acti-
tud, la ansiedad y 
la autoeficacia so-
bre el rendimiento 
matem§tico del 
alumnado 

Las ni¶as experi-
mentan m§s ansie-
dad que los ni¶os, 
aunque tiene m§s 
efecto sobre el ren-
dimiento de ellos 

Araujo, Trujillo y 
Villamizar, (2020). 
P. M. Latinoameri-
cana 

Estudio 
correlacional 

127 estudiantes 
de un promedio de 
14.3 a¶os de edad 

Identificar la rela-
ci·n entre ansie-
dad matem§tica y 
rendimiento aca-
d®mico en mate-
m§ticas 

Las ni¶as presen-
tan niveles de an-
siedad m§s altos 
hall§ndose una re-
laci·n inversa con 
el rendimiento  

Siegenthaler, Pre-
sentaci·n, Merca-
der, Badenes-
Gasset y Miranda 
(2016). INFAD Re-
vista de Psicolog²a 

Estudio multiva-
riado de la cova-
rianza 
(ANCOVA) 

209 alumnos/as 
(52.2% chicos; 
47.8% chicas) de 
6-7 a¶os de edad 
aproximadamente 

Analizar las dife-
rencias en las fun-
ciones ejecutivas 
de inhibici·n y me-
moria de trabajo 
(MT) en 2Ü de Edu-
caci·n Primaria 

Los resultados 
muestran diferen-
cias en 5 de las 6 
tareas aplicadas 
en las funciones 
de inhibici·n y MT  

Ćlvarez Montesinos, 
Costa y Garc²a-
Orza, (2018). Escri-
tos de psicolog²a 

Estudio cualitativo 

290 ni¶os y ni¶as 
espa¶oles de 1Ü, 2Ü 
y 3Ü curso de Edu-
caci·n Primaria 

Estudiar el papel 
de las habilidades 
num®ricas en la 
resoluci·n de mul-
tiplicaciones en 
primaria 

La ansiedad es 
una variable signi-
ficativa en el ren-
dimiento de las 
multiplicaciones 



 

Delgado Gonz§lez 
y Medel Villafa¶a, 
(2022). Educando 
para educar 
 

Estudio cuantita-
tivo-descriptivo 

172 alumnos y 
alumnas de 5Ü 
grado de Educa-
ci·n Primaria 

Analizar la rela-
ci·n emergente 
entre la ansiedad 
y el rendimiento 
matem§tico 

 
Diferencias entre 
los grupos analiza-
dos por g®nero y 
turno de realiza-
ci·n de las tareas: 
matutino vs ves-
pertino 
 

Fuente: elaboraci·n propia 

6. DISCUSIčN DE RESULTADOS 

Una vez finalizado el apartado de resultados y atendiendo a la informa-

ci·n y a los datos recopilados en la investigaci·n (v®ase tabla 1), pro-

cedamos a analizar y a discutir dichos resultados.  

Con respecto al primer art²culo analizado y siguiendo a Ortega (2023) 

son tres los factores influyentes en el rendimiento estudiantil de Educa-

ci·n Primaria y que, sin duda, est§n asociados a los datos recabados en 

el informe TIMMS (2019): la actitud, la ansiedad matem§tica y la au-

toeficacia. Mientras que, factores como la actitud hacia las matem§ticas 

tienen un impacto de 41,16% en el rendimiento de los estudiantes, la 

ansiedad y la autoeficacia presentan un porcentaje mucho menor; 

siendo el segundo factor de 11,90% y el tercero de 7,6%.  

Lo que corrobora que la actitud y el rendimiento matem§tico de los es-

tudiantes tienen una relaci·n bidireccional; cuanto m§s positiva es la 

actitud, mayor es el rendimiento.  

Por otro lado, el an§lisis de las variables influyentes en el rendimiento 

matem§tico de los estudiantes en Educaci·n Primaria presenta diferen-

cias significativas por raz·n de g®nero. As², teniendo en cuenta que el 

valor m§ximo establecido por Ortega (2023) en el an§lisis es 1, en el 

factor actitud se han obtenido resultados positivos en los alumnos 

(0,069) y negativos (-0,075) en las alumnas; corroborando as² que las 

alumnas tienen peores actitudes hacia las matem§ticas que los alumnos.  

Por su parte, la ansiedad muestra resultados altamente positivos y per-

judiciales en las alumnas (0,091) y negativos (-0,085) en los alumnos; 

evidenciando as² que las alumnas muestran niveles mucho m§s altos de 



 

ansiedad que los alumnos. Finalmente, en lo que a la autoeficacia se 

refiere, los datos se¶alan nuevamente resultados positivos (0,069) para 

los alumnos y negativos (-0,075) para las alumnas, evidenciando nue-

vamente el escaso nivel de autoeficacia que tienen las alumnas para la 

disciplina matem§tica (v®ase gr§fico 1). Lo que, sin duda, dificulta la 

percepci·n de sus capacidades cognitivas, sus expectativas de ®xito en 

la resoluci·n de problemas matem§ticos y, por ende, su autoestima. 

GRćFICO 1. Variables que influyen en el rendimiento matem§tico de los estudiantes 

 

Nota: elaboraci·n propia, a partir de la informaci·n obtenida en Ortega Rodr²guez (2023) 

En el segundo art²culo analizado, Araujo et al., (2020) corrobora c·mo 

el rendimiento matem§tico en Educaci·n Primaria es m§s decadente en 

ni¶as que en ni¶os seg¼n TIMMS (2019) pero en etapas posteriores 

como la Educaci·n Secundaria, los datos del informe PISA (2022) vuel-

ven a evidenciar este bajo rendimiento donde las chicas obtienen mejor 

rendimiento matem§tico que los chicos. Sin embargo, los niveles de 

ansiedad de las chicas vuelven a ser mayores a pesar de tener mejor 

rendimiento en la materia. Aspecto que, sin duda est§ ²ntimamente li-

gado con la actitud y la autoeficacia del sector femenino hacia las ma-

tem§ticas. Posiblemente, las razones que subyacen estos resultados 

pueden estar ligadas a factores motivacionales, psic·logos y sociales 
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como la bajas expectativas y autoestima de las chicas hacia la materia 

e incluso los estereotipos culturales que predominan las ciencias como 

asignatura predominante en los varones. 

En base a los art²culos analizados destacamos que el rendimiento mate-

m§tico de la educaci·n primaria presenta peores resultados que en eta-

pas posteriores como la secundaria. Por ello, en el tercer art²culo se ana-

liza el rendimiento matem§tico de los estudiantes de 2Ü curso de Educa-

ci·n Primaria donde se destacan las funciones ejecutivas encargadas de 

estimular el procesamiento matem§tico como la frecuencia de inhibici·n 

(FE) y la memoria de trabajo (MT) verbal y viso-espacial de los sujetos.  

As², los resultados obtenidos en el estudio de Presentaci·n et al., (2016) 

muestran la importancia de fomentar funciones ejecutivas b§sicas en 

los primeros cursos de la escolarizaci·n tales como la inhibici·n o la 

MT verbal y viso-espacial haciendo uso de tareas neuropsicol·gicas 

creadas para tal fin como el Test Stroops-Sol Lupa, el test de Golpeteo, 

test de conteo, d²gitos inversos, odd-one-out o laberintos. A grandes 

rasgos, el rendimiento obtenido por los menores en estas pruebas es 

adecuado (siendo este de 82 puntos) destacando as² la importancia de 

incluir aspectos relacionados con la FE de inhibici·n y el MT desde 

edades tempranas como estrategia preventiva para las dificultades en el 

aprendizaje matem§tico y la mejora en la competencia STEAM. 

Continuando con el rendimiento y la ansiedad matem§tica en Primaria, 

Ćlvarez-Montesinos et al., (2018) corrobora en sus estudios c·mo la 

dificultad matem§tica comienza en etapas b§sicas de la educaci·n obli-

gatoria, increment§ndose especialmente en 2Ü y 3Ü de E.P cuando los 

menores comienzan realizar tareas de comparaci·n de ar§bigos y restas.  

En cuanto a las variables de ansiedad, ñse observan niveles significati-

vamente mayores de ansiedad en segundo, curso que comienza con la 

ense¶anza de las multiplicacionesò (Ćlvarez-Montesinos, 2018). Pos-

teriormente, dicha ansiedad se reduce dr§sticamente en cursos posterio-

res como 4Ü y 5Ü de E.P volviendo a incrementarse en el 6Ü curso de E.P.  

Finalmente, los estudios de Delgado et al., (2021) corroboran la impor-

tancia de reducir los niveles de ansiedad matem§tica y aumentar factores 

como la actitud, la autoeficacia y la motivaci·n entre los estudiantes.  



 

No olvidemos que, dichos factores en sus niveles positivos como en 

caso de la ansiedad y negativos como ocurre con la actitud y la autoe-

ficacia afectan negativamente al desempe¶o disciplinar de la compe-

tencia STEAM especialmente, como bien se concluye en este art²culo 

en variables como el g®nero -presentando nuevamente las ni¶as m§s 

ansiedad y peor rendimiento matem§tico que los ni¶os- y la hora de 

realizaci·n de la tarea matem§tica, obteniendo mayor motivaci·n y ren-

dimiento en horario matutino que vespertino.  

7. CONCLUSIONES 

Los resultados previamente mencionados en el informe TIMMS (2019) 

corroboran el escaso rendimiento matem§tico de los estudiantes espa-

¶oles en Educaci·n Primaria que nos posiciona en un ranking de 502 

puntos siendo 580 el puntuaje total. Datos que, a su vez se ven influen-

ciado por algunos factores como la actitud hacia las matem§ticas, la 

ansiedad, la autoeficacia y el g®nero; obteniendo as² los varones mejo-

res resultados y rendimiento matem§tico y las f®minas mayores niveles 

de ansiedad y peores actitudes hacia la materia. Aspecto considerado 

significativamente alarmante al posicionar en decadencia la presencia 

del sector femenino en profesiones de la competencia STEAM. 

As², destacamos la relevancia de llevar a la pr§ctica programas que es-

timulen el pensamiento l·gico desde edades tempranas como el cono-

cido m®todo Singapur para solventar problemas matem§ticos mediante 

el aprendizaje de contenidos de menor rendimiento y mayor dificultad 

para el alumnado como la enumeraci·n ar§biga, los n¼meros decimales 

y los n¼meros fraccionarios combinados con decimales, entre otros.  

Las t§cticas de aprendizaje basadas en el m®todo Singapur fomentan el 

entendimiento del impacto de la versatilidad en los procesos educativos 

mediante ejercicios, tareas o actividades que se adaptan al nivel madu-

rativo y al procesamiento cerebral de los escolares en lo que a dificultad 

de la tarea y forma de exposici·n respecta. De este modo, se garantiza 

que los estudiantes con menor rendimiento matem§tico y por ende m§s 

dificultades en la comprensi·n de la materia tengan la posibilidad de 

conseguir aprendizajes significativos y funcionales donde se tenga en 



 

cuenta la predisposici·n afectiva de los mismos y su grado de actitud 

hacia las matem§ticas. Para ello, resulta esencial llevar a cabo el m®todo 

mediante metodolog²as activas, participativas y motivadoras donde se 

ñaprenda haciendo y jugandoò (Learning by Doing and Playing).  

El m®todo Singapur, seg¼n Guti®rrez (2010), es realmente interesante 

y se basa en tres ideas clave que facilitan el aprendizaje de las matem§-

ticas. Primero, el enfoque CPA (concreto, pict·rico y abstracto) permite 

que los estudiantes comiencen con materiales tangibles, lo que les 

ayuda a entender conceptos antes de pasar a operaciones m§s abstractas. 

La segunda idea, el curr²culo en h®lice, asegura que los contenidos se 

introduzcan gradualmente, de un modo adaptativo seg¼n en base a ma-

duraci·n cognoscitiva del alumnado. Como idea terciaria, destacamos 

la variaci·n sistem§tica que ofrece diversas formas de abordar y resol-

ver un problema fomentando el pensamiento creativo, cr²tico y el desa-

rrollo del raciocinio matem§tico.  

Como vemos, la composici·n metodol·gica del m®todo Singapur es 

aparentemente sencilla, lo que, sin duda, incita a su puesta en pr§ctica 

en el aula. Est§ basada en el trabajo en equipo mediante la cooperaci·n 

y la colaboraci·n lo que fomenta el compartimento y la puesta en co-

m¼n de ideas en lugar de centrar la captaci·n de los estudiantes en dar 

respuesta, en conseguir determinados resultados matem§ticos o en la 

simple memorizaci·n y verbalizaci·n de conceptos tediosos que ni si 

quiera comprenden. Posteriormente, tras la puesta en com¼n de las 

ideas, los estudiantes manipulan pict·ricamente el material matem§tico 

mediante gr§ficos circulares, de barras y dibujos, fomentando as² el 

aprendizaje de contenidos cada vez m§s abstractos y simb·licos. De 

este modo, se incrementa la interacci·n de los estudiantes con esta dis-

ciplina a trav®s de procedimientos matem§ticos de complejidad mayor. 

En s²ntesis, este m®todo no solo busca que los estudiantes resuelvan 

problemas, sino que tambi®n les ayuda a hacer conexiones significati-

vas entre los conceptos matem§ticos, desde lo concreto hasta el len-

guaje simb·lico. Por lo tanto, consideramos que es una estrategia muy 

efectiva para paliar los factores que ocasionan el bajo rendimiento ma-

tem§tico del estudiantado espa¶ol en Educaci·n Primaria.  
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1. INTRODUCCIčN 

El proyecto surge de la colaboraci·n interdisciplinar entre la asignatura de 

T®cnicas Culinarias del Grado en Gastronom²a de la Facultad de Derecho, 

Empresa y Gobierno y la asignatura de Fabricaci·n Digital del Grado en 

Arquitectura de la Escuela Polit®cnica Superior de la Universidad Fran-

cisco de Vitoria (UFV), con el prop·sito de integrar arte y tecnolog²a en 

un entorno de aprendizaje innovador. Este enfoque sigue la misi·n educa-

tiva de la UFV, aline§ndose con su modelo pedag·gico ñFormar para 

Transformarò, basado en una metodolog²a de aprendizaje experiencial. 

Este trabajo se enmarca en el proyecto de Innovaci·n Docente ñT®cni-

cas Culinarias & Impresi·n y Maquetaci·n 3Dò de la convocatoria de 

ayudas a la Innovaci·n Docente para la Mejora en el Aprendizaje 

2023/2024, promovido por el Instituto de Innovaci·n en el Aprendizaje 

y financiado por la UFV.  

La investigaci·n se centra en el dise¶o y la fabricaci·n de prototipos 

para la preparaci·n de alimentos, espec²ficamente moldes para el mol-

deado de chocolate, utilizando l§minas de tereftalato de polietileno 

(PET) termoformadas con matrices de resina impresas en 3D.  

El proyecto se desarroll· a trav®s de experimentos llevados a cabo en 

colaboraci·n entre docentes de distintas disciplinas y culmin· con el 

desarrollo de una Actividad Formativa Complementaria (AFC) de dos 

d²as, dirigida a los alumnos de 3Ü y 4Ü de Grado de Gastronom²a. 



 

La AFC foment· la colaboraci·n entre el Laboratorio de Fabricaci·n 

Digital (FAB LAB) 12 de la Escuela Polit®cnica Superior y la Escuela 

de Cocina Le Cordon Bleu Madrid (LCB) 13. 

La AFC incluy· una sesi·n te·rica sobre el uso de materiales pl§sticos ade-

cuados para el contacto con alimentos (food grade) 14 y un taller pr§ctico en 

el que los alumnos dise¶aron y fabricaron su propia tableta de chocolate. 

Tras llevar esta actividad innovadora al aula, se pudieron medir los resulta-

dos obtenidos a trav®s de encuestas de calidad entre los alumnos asistentes. 

Los resultados obtenidos reflejaron un alto inter®s de los alumnos en esta 

sinergia y valoraron positivamente la integraci·n de nuevas tecnolog²as 

en su formaci·n culinaria. La mayor²a de los alumnos no ten²a experien-

cia previa con la impresi·n 3D, pero s², en el trabajo del chocolate. Uno 

de los puntos mejor valorados fue el car§cter pr§ctico del proyecto.  

El proyecto explora el potencial de la fabricaci·n aditiva aplicada a ma-

teriales aptos para la alimentaci·n para que los alumnos experimenten 

libremente con nuevas formas personalizadas. 

1.1. ANTECEDENTES Y ESTADO DE LA CUESTIčN 

Dentro de la UFV se han desarrollado experiencias de innovaci·n do-

cente multidisciplinar donde se han introducido t®cnicas de vanguardia 

en dise¶o y fabricaci·n digital para la mejora del aprendizaje en diver-

sos §mbitos transversales como la arquitectura, la medicina, la ciencia, 

la tecnolog²a o el arte. Entre estos proyectos de innovaci·n docente en 

desarrollo cabr²a destacar los siguientes proyectos: 

 Fabricando Nuestro Propio Laboratorio de Fisicoqu²mica 

 Construcci·n Experimental de un M·dulo para Emergencias 

 Fabricaci·n de Modelos Anat·micos Personalizados para su 

Aplicaci·n Docente 

 
12 https://www.ufv.es/fab-lab/ 

13 https://www.cordonbleu.edu/madrid/ 

14 La gu²a esencial de impresi·n 3D apta para el uso alimentario. Formlabs. 
https://bit.ly/3Wc8aIH 



 

 Construcci·n y Experimentaci·n de un Velo Albertiano Me-

diante Tecnolog²as 3D 

 Hibridaci·n de Artes Pl§sticas y Fabricaci·n Digital 

 T®cnicas Culinarias & Impresi·n y Maquetaci·n 3D 

Varios de estos proyectos promueven la producci·n de herramientas y 

prototipos ¼tiles para la ense¶anza-aprendizaje desarrollados mediante 

fabricaci·n 3D. Y es este mismo planteamiento es el que se determina 

para desarrollar el presente proyecto. 

Para comprender y respaldar la importancia de este proyecto, es funda-

mental destacar los avances m§s recientes en la fusi·n de la alimentaci·n 

y la tecnolog²a. 

En el §mbito profesional de la gastronom²a, uno de los nombres desta-

cados es el de la pastelera Dinara Kasko 15. Ella utiliza la tecnolog²a de 

impresi·n 3D para crear moldes de reposter²a con geometr²as complejas 

que ser²an dif²ciles de lograr con m®todos tradicionales. Sus creaciones 

son un testimonio de c·mo la impresi·n 3D ha revolucionado el mundo 

de la pasteler²a, permitiendo dise¶os ¼nicos y sorprendentes. 

En el §mbito experimental, merece especial atenci·n el trabajo de in-

vestigaci·n desarrollado en el BCC Innovation, el Centro Tecnol·gico 

en Gastronom²a del Basque Culinary Center16 en San Sebasti§n, y tam-

bi®n a trav®s de la creaci·n de su propio LABe - Digital Gastronomy 

Lab17. Estos laboratorios representan un espacio de innovaci·n de pro-

ductos relacionados con la gastronom²a y la restauraci·n, enfocados en 

el §mbito tecnol·gico y digital. Es un entorno donde se fomenta la co-

laboraci·n y se llevan a cabo investigaciones para impulsar la innova-

ci·n en el sector gastron·mico. 

En el §mbito acad®mico, Amit Zoran lidera el grupo de investigaci·n 

Digital Gastronomy18 cuya visi·n culinaria fusiona la cocina tradi-

cional con nuevas capacidades computacionales. En el Laboratorio 

 
15 https://dinarakasko.com/ 

16 https://www.bculinary.com/ 

17 https://www.labe-dgl.com/ 

18 http://digitalgastronomy.co/ 



 

H²brido de la Universidad Hebrea, se implementan instrumentos de 

fabricaci·n digital en las cocinas tradicionales y los integran a trav®s 

de recetas h²bridas. Estas recetas fusionan procedimientos manuales 

y digitales, e importan herramientas de dise¶o param®trico a la co-

cina, lo que permite al cocinero personalizar los gustos, los sabores, 

las estructuras y la est®tica de los platos. 

Otra iniciativa acad®mica la encontrar²amos en archEatable19 que ex-

plora el arte de la comida y la reposter²a gourmet como veh²culo para 

la ense¶anza de lecciones de dise¶o y fabricaci·n digital en arquitec-

tura. Jos® Carrillo, arquitecto y profesor asociado de arquitectura, es el 

fundador, director e instructor del curso desde 2018. Jos® ha desarro-

llado archEatable como un curso interdisciplinario en la Escuela de Ar-

quitectura, Arte y Dise¶o de la Universidad Americana de Dub§i. 

En el §mbito comercial, MoldBrothers20 es una empresa que ofrece la 

creaci·n de herramientas personalizadas en el campo del modelado de 

alimentos. A partir de los bocetos de los clientes crean moldes de sili-

cona, plantillas acr²licas o sellos de lat·n con la posibilidad de adaptar-

los seg¼n las necesidades de cada proyecto y enviarlo por todo el mundo. 

Estas son solo algunas de las iniciativas que han surgido de la colabo-

raci·n en el §mbito de la fabricaci·n digital y la gastronom²a. 

Tanto a nivel profesional como acad®mico, se est§n explorando constan-

temente nuevas formas de utilizar esta tecnolog²a para mejorar y transfor-

mar el mundo culinario. Por esta raz·n, este proyecto ofrece una gran opor-

tunidad de explorar e incentivar las inquietudes de alumnos y docentes. 

2. OBJETIVOS 

El proyecto pretende promover el aprendizaje pr§ctico entre los estu-

diantes de Gastronom²a mediante la integraci·n de tecnolog²as digitales 

aplicables en recetas culinarias. 

Los principales objetivos y necesidades a cubrir son: 

 
19 https://www.instagram.com/archeatable/ 

20 https://moldbrothers.com/ 



 

 Despertar la curiosidad y creatividad del alumno mediante la ex-

ploraci·n del modelado 3D y la impresi·n 3D aplicada a la cocina.  

 Facilitar a los alumnos del Gastronom²a el acceso al laborato-

rio FAB LAB UFV, brid§ndoles la oportunidad de llevar a 

cabo actividades de autoexploraci·n, donde podr§n poner en 

pr§ctica su creatividad y habilidades t®cnicas en un entorno 

distinto a las aulas de cocina del LCB.  

 Brindar un enfoque novedoso e innovador en la ense¶anza de 

la parte culinaria del Grado de Gastronom²a, al incorporar el 

dise¶o y la maquetaci·n digital 3D.  

 Cumplir con la misi·n de Formar para Transformar de la UFV, 

acompa¶ando a nuestros alumnos en su crecimiento personal 

y profesional a trav®s de una metodolog²a experiencial.  

 Promover la comunicaci·n efectiva y un ambiente de respeto 

mutuo trav®s de grupos de trabajo que favorezcan la interacci·n 

y la colaboraci·n en equipo para el desarrollo de sus creaciones 

art²sticas.  

 Propiciar la colaboraci·n interdisciplinar entre docentes y es-

tudiantes, en cocinas y laboratorios, para conseguir una for-

maci·n integral, potenciando habilidades de trabajo en equipo 

y adaptaci·n a nuevas metodolog²as de aprendizaje. 

 Fomentar el encuentro y la interacci·n entre profesores y 

alumnos en el aula.  

Para lograr estos objetivos el proyecto se desarroll· mediante encuen-

tros regulares de trabajo experimental entre ambos docentes de las di-

ferentes disciplinas, una experta en t®cnicas culinarias y un experto en 

fabricaci·n digital. 

3. METODOLOGĉA 

El proyecto se desarrolla mediante la experimentaci·n directa con la 

t®cnica, el material, la tecnolog²a y la geometr²a en un proceso iterativo 



 

de prueba y error para depurar el resultado. Por ello se distinguen tres 

etapas en el desarrollo del trabajo: 

 Experimentos entre docentes (reuniones quincenales) 

 Taller con alumnos (actividad formativa complementaria) 

 Evaluaci·n de los resultados (encuestas de calidad) 

3.1. PLAN DE TRABAJO 

El proyecto se enmarca en la l²nea de la cocreaci·n interdisciplinar en-

tre profesores y estudiantes para el desarrollo de contenidos, planifica-

ci·n y desarrollo de herramientas para el aprendizaje de los alumnos. 

Este proceso de colaboraci·n seguir§ los siguientes pasos durante el 

primer a¶o de implantaci·n: 

1. Definici·n del proyecto: los docentes se reunir§n para esta-

blecer los objetivos, alcance y resultados esperados del pro-

yecto. Identificar§n §reas de colaboraci·n entre impresi·n 3D 

y t®cnicas culinarias, como la creaci·n de moldes decorati-

vos, exploraci·n de nuevas t®cnicas y dise¶o de elementos de 

presentaci·n (septiembre-octubre 2023). 

2. Dise¶o y desarrollo de contenidos: los docentes trabajar§n jun-

tos para dise¶ar los contenidos y actividades del proyecto que 

se ense¶ar§n a los alumnos de Cocina intermedia II del grado 

de Gastronom²a. Esto incluir§ la identificaci·n de conceptos 

clave, la selecci·n de herramientas y recursos necesarios, y la 

planificaci·n de las actividades pr§cticas. Se realizar§n e im-

primir§n prototipos que ser§n utilizados como modelos para 

mostrar a los alumnos (noviembre 2023 - febrero 2024). 

3. Implementaci·n del proyecto: una vez que el taller de impre-

si·n 3D aplicado a las t®cnicas culinarias haya sido experimen-

tado y dise¶ado durante el periodo de tiempo establecido por 

los docentes, el proyecto se implementar§ para los alumnos de 

cocina intermedia II a trav®s de un taller introductorio de 6 ho-

ras de duraci·n en el FAB LAB UFV. Durante este taller, los 

alumnos adquirir§n conocimientos b§sicos de dise¶o e impre-

si·n 3D, y al finalizar, dise¶ar§n un prototipo que utilizar§n 



 

posteriormente en la elaboraci·n de un plato culinario como 

parte de un trabajo grupal de la asignatura (marzo-abril 2024). 

4. Evaluaci·n y retroalimentaci·n: se realizar§ una memoria con-

tinua del proyecto que incluir§ la documentaci·n de los puntos 

anteriores. Adem§s, para medir el progreso de los estudiantes 

y recopilar su retroalimentaci·n sobre esta nueva propuesta, se 

realizar§ un cuestionario al inicio (medir los conocimientos 

previos de los alumnos sobre esta materia) y otro al final (me-

dir los conocimientos aprendidos despu®s de la actividad). Los 

docentes tambi®n evaluar§n la efectividad del plan de trabajo 

y realizar§n ajustes si es necesario (mayo-junio 2024). 

5. Documentaci·n y difusi·n: los docentes trabajar§n en conjunto 

para documentar los resultados del proyecto, incluyendo las 

experiencias de los estudiantes, las creaciones culinarias y los 

objetos impresos en 3D. Tambi®n se buscar§ compartir los re-

sultados a trav®s de presentaciones (alumnos y equipo docente 

de la escuela de cocina LCB), elaborar un art²culo cient²fico 

con los resultados del proyecto en una revista internacional de 

docencia universitaria y difusi·n de los resultados y comuni-

caci·n en un congreso internacional (julio-diciembre 2024). 

3.2. DESCRIPCIčN DE LA INTERVENCIčN 

El proyecto se desarroll· a trav®s de experimentos que fueron depur§n-

dose hasta alcanzar un resultado ·ptimo para moldes alimentarios. Des-

pu®s los alumnos participantes en la actividad formativa replicaron el 

experimento de los docentes, que incluy· una sesi·n pr§ctica en el FAB 

LAB, donde dise¶aron y fabricaron un molde, y otra sesi·n en las co-

cinas de LCB, donde utilizaron dicho molde para elaborar una tableta 

de chocolate personalizada. 

Primero se organizaron reuniones quincenales entre los docentes para 

identificar §reas de colaboraci·n entre las t®cnicas culinarias y las tec-

nolog²as de fabricaci·n digital. 



 

Despu®s de descartar los experimentos fallidos y depurar los favora-

bles, se plantea una AFC compuesta por dos sesiones para que los alum-

nos de gastronom²a incorporen el nuevo m®todo de trabajo a su §rea de 

conocimiento. 

La primera sesi·n formativa de la AFC tuvo lugar en los talleres del 

FAB LAB, donde los alumnos recibieron las nociones b§sicas de mo-

delado 3D, impresi·n en 3D y termoconformado. Adem§s, se present· 

la metodolog²a de trabajo para la segunda sesi·n en las cocinas. 

La segunda sesi·n pr§ctica de la AFC se desarroll· en las cocinas de 

LCB, donde los alumnos pudieron elaborar su tableta de chocolate per-

sonalizando el relleno, la variedad del chocolate y la decoraci·n con 

mantecas de colores. 

Por ¼ltimo, se realizan encuestas para evaluar los resultados obtenidos 

y determinar §reas de mejora para la implementaci·n del nuevo m®todo 

en las asignaturas regulares del grado. 

3.3. DESARROLLO DE LOS EXPERIMENTOS 

Originalmente los docentes plantean un listado deseable de elaboracio-

nes a desarrollar, que finalmente se ven reducidas debido a resultados 

inadecuados o la falta de tiempo para su desarrollo ante la fecha l²mite 

de su implementaci·n en la actividad formativa con los alumnos. 

Aunque en el mercado existen impresoras 3D que extruyen el material 

directamente como el modelo Foodini de la marca Natural Machines21, 

que es apta para aplicaciones culinarias, farmac®uticas y de cuidado de 

la piel, el presente proyecto se centra m§s en el desarrollo de moldes de 

geometr²as complejas que ser²an m§s complicadas de obtener mediante 

la extrusi·n directa del material. Adem§s, los moldes permiten la pro-

ducci·n en serie, sobre todo cuando se trata de poder replicarlo en el 

aula con varios alumnos a la vez, pues es m§s asequible contar con un 

molde por alumno que con una impresora por alumno. 

 
21 https://www.naturalmachines.com/ 



 

Durante la fase experimental se utilizaron diferentes materiales aptos 

para alimentos como la silicona alimentaria de platino (adici·n) azul de 

dureza Shore A 25 para moldes de Feroca (Easyl 925-FDA) para la ge-

neraci·n de moldes por vertido, el §cido polil§ctico (PLA) de Basf en 

bobinas de filamento para la impresi·n 3D o el tereftalato de polietileno 

(PET) de Mayku en l§minas de 0.5 y 1 mm de espesor para el termo-

conformado. 

3.3.1. Experimentos iniciales planteados por los docentes 

Las elaboraciones planteadas originalmente tratan de cubrir las diferen-

tes posibilidades de preparaci·n culinaria de reposter²a tanto en fr²o 

(molde apto para introducir al frigor²fico) como en caliente (molde apto 

para introducir al horno), llegando a proponerse las siguientes: 

 Estructura tridimensional de chocolate (molde flexible fr²o) 

 Tableta de chocolate (molde r²gido fr²o) 

 Bombones de chocolate (molde r²gido fr²o) 

 Muffin con cobertura de chocolate (molde flexible calor) 

 Tartaletas (molde flexible calor) 

 Plantilla geom®trica para tejas (l§mina flexible calor) 

 Plantilla para chocolate bicolor (l§mina r²gida fr²o) 

De todas estas opciones, finalmente los docentes exploraron con mayor 

profundidad tres preparaciones para moldes en fr²o: la estructura tridi-

mensional mediante un molde de silicona de Shore A 25 fabricado con 

un dise¶o previo impreso en 3D en material PLA; la chocolatina me-

diante un molde termoformado de PET fabricado con un dise¶o previo 

impreso en 3D en resina de alta temperatura; y la plantilla mediante una 

l§mina de acetato fabricada con un dise¶o previo cortado por cuchilla. 

De estas tres, se decidi· llevar a cabo para la actividad formativa con 

alumnos la elaboraci·n de la chocolatina mediante un molde termofor-

mado r²gido de PET. 



 

FIGURA 1. a) Termoformado con l§mina de PET sobre el modelo impreso en 3D en el 

FAB LAB. b) Resultado de la chocolatina realizada en Le Cordon Bleu. 

 

Fuente: a) Fabricio Santos Arias, b) Anabel N¼¶ez Besteiro, 2024. 

Experimento seleccionado para replicar en clase 

Para desarrollar la geometr²a de la chocolatina deseada en el FAB LAB 

se siguieron los siguientes pasos, que fueron entregados a los alumnos 

como instrucciones a replicar en el laboratorio: 

Dise¶o CAD: 

 Modelado 3D, teniendo en cuenta las restricciones geom®tricas 

de modelado que permitan el correcto desmoldeo de la pieza. 

Impresi·n 3D: 

 Laminado del modelo 3D en software de impresi·n 3D. 

 Impresi·n 3D de estereolitograf²a (SLA) en resina de alta tem-

peratura. 

Postprocesado: 

 Lavado de la pieza impresa en alcohol isoprop²lico durante 

10 minutos. 

 Curado de la pieza en un horno de fotopolimerizaci·n a 80ÜC 

durante 120 minutos. 

 Retirado de los soportes de impresi·n con tenazas de precisi·n. 

 Lijado y limado de las imperfecciones con una fresadora. 

 Limpieza y secado de la pieza. 



 

Termoconformado: 

 Termoconformado de la l§mina de PET a partir de la pieza 

impresa y postprocesada. 

 Enfriamiento a temperatura ambiente de la l§mina conformada. 

 Desmoldado de la pieza impresa. 

 Repetici·n del termoformado las veces necesarias hasta obte-

ner un molde por alumno. 

FIGURA 2. Secuencia de trabajo en el FAB LAB: a) impresi·n 3D de resina, b) curado de 

la resina, c) termoformado en PET de la pieza de resina, d) molde termoformado en PET.  

 

Fuente: Fabricio Santos Arias, 2024 

Por otra parte, para elaborar la chocolatina con relleno en las cocinas 

de LCB, se siguieron las siguientes pautas, que fueron entregadas a los 

alumnos como la receta y los ingredientes necesarios (para la tableta de 

chocolate negro con interior de caramelo y gianduja chocolate negro): 

Encamisado: 

 Fundir la cobertura de chocolate y atemperar (45Ü/50Ü-27Ü/28Ü- 

29Ü/30Ü). 

 Verter el chocolate en el molde termoconformado de PET, es-

currir el exceso y dejar cristalizar en la nevera. 

 Guardar el excedente de chocolate en el bol de fundir. 

Crema Caramelo (realizarla x2 y repartir entre dos alumnos): 

 Calentar la nata junto a la glucosa sin llegar a hervir y reservar 

fuera del fuego. 

 Realizar un caramelo rubio y echar sin parar de remover la 

nata caliente con cuidado y a fuego bajo. 



 

 Hervir el caramelo y la nata hasta 110Ü grados 

 Reservar en un bol hasta que enfr²e a 25-30ÜC antes de echar 

en la tableta de chocolate. 

 A¶adir sal en escamas. 

 Cantidad de crema de caramelo dentro de la tableta: 45-50gr.  

Gianduja: 

 Fundir la cobertura de chocolate con leche a 40Ü/45Ü y mezclar 

con el pralin®. 

 A¶adir la mantequilla clarificada y mezclar con el resto de los 

ingredientes. 

 Atemperar a 20Üc y dosificar. 

Finalizaci·n: 

 Fundir chocolate negro y atemperar. 

 Terminar la base de la tableta. 

FIGURA 3. Secuencia de trabajo en le Cordon Bleu: a) pintado del encamisado, b) atem-

perado del chocolate, c) encamisado de chocolate, d) vertido de la gianduja y el coulis. 

 

Fuente: Fabricio Santos Arias, 2024 

Tambi®n se permiti· a los alumnos la opci·n de elaborar una tableta de 

chocolate blanco con coulis de frambuesa y gianduja de pistacho, que 

requer²a una elaboraci·n sutilmente diferente. 

3.4. DESARROLLO DEL TALLER 

El dise¶o de los contenidos y las actividades del proyecto destinados a 

los alumnos de T®cnicas Culinarias incluy· la identificaci·n de 



 

conceptos clave, la selecci·n de herramientas y recursos necesarios y la 

planificaci·n de las actividades pr§cticas.  

La actividad formativa se desarrolla en dos sesiones, cada una con una 

duraci·n de 3 horas.  

3.4.1. Primera sesi·n de trabajo en el FAB LAB 

El comienzo de la primera sesi·n fue te·rico e incluy· temas como los 

materiales food-grade y sus diferentes usos.  

FIGURA 4. Laboratorio de Fabricaci·n Digital: a) impresi·n 3D del positivo en resina, b) 

muestra de chocolatinas de prueba y explicaci·n de la receta a elaborar. 

 

Fuente: a) Anabel N¼¶ez Besteiro, b) Fabricio Santos Arias , 2024. 

Adem§s, se ense¶aron nociones b§sicas del uso de dos programas de 

dise¶o asistido por computadora como Autodesk Fusion 360 y el soft-

ware de laminado de piezas PreForm de la marca FormLabs para im-

primirse en 3D en resina. A trav®s de estos programas, los alumnos 

aprendieron paso a paso a dise¶ar su propia tableta personalizada. 

Posteriormente se explic· el funcionamiento de una termoconforma-

dora para deformar una l§mina de PET utilizando la matriz impresa pre-

viamente en 3D. Esta l§mina deformada ser§ el futuro molde que se 

usar§ para verter el chocolate en la segunda sesi·n de trabajo en LCB. 



 

FIGURA 5. Positivo impreso en 3D en resina y molde termoformado en PET. 

 

Fuente: Fabricio Santos Arias, 2024. 

3.4.2. Segunda sesi·n de trabajo en LCB 

La segunda sesi·n fue pr§ctica en la cocina y permiti· a los alumnos 

trabajar con los dise¶os previamente fabricados el primer d²a de la ac-

tividad en el FAB LAB. 

FIGURA 6. Le Cordon Bleu: alumnos preparando todos los utensilios para realizar la ela-

boraci·n de la chocolatina decidiendo el tipo de chocolate, el relleno y la decoraci·n 

 

Fuente: Fabricio Santos Arias, 2024. 



 

Durante esta sesi·n los alumnos elaboraron su propia tableta de choco-

late, personalizando el relleno, la variedad de chocolate y la decoraci·n 

con mantecas de colores. 

FIGURA 7. Le Cordon Bleu: a) vertido de chocolate de cobertura, b) chocolatinas resultan-

tes de la actividad formativa con alumnos 

 

Fuente: Fabricio Santos Arias, 2024 

4. RESULTADOS 

Adem§s de materiales compatibles con alimentos, tambi®n se probaron 

diferentes geometr²as para determinar el comportamiento del chocolate 

al desmoldarse como mandalas circulares, bloques piramidales o l§mi-

nas troqueladas. 

4.1. INDICADORES Y MEDIDAS 

Para medir el impacto y ®xito del proyecto, la principal herramienta de 

medici·n fue la elaboraci·n de encuestas de satisfacci·n y aprendizaje 

respecto a la realizaci·n del taller pr§ctico por parte de los alumnos. Y 

la otra evidencia de medici·n fueron los propias elaboraciones culina-

rias realizadas por los alumnos. 

Por ello se realizaron dos encuestas, una de preevaluaci·n y otra de 

postevaluaci·n, aplicadas al grupo de intervenci·n (alumnos que van a 

participar en la AFC). Estas encuestas fueron acreditadas y validadas 

para que el ejercicio pudiera arrojar informaci·n significativa sobre el 

estado previo, y el posterior, del alumno al ejercicio, permitiendo 



 

evaluar el proceso de aprendizaje y el impacto generado. Adem§s, se 

incluyeron secciones para recoger la evaluaci·n de la metodolog²a uti-

lizada, la experiencia vivida durante el taller y su impacto en el desa-

rrollo de las competencias de los alumnos. 

La encuesta de calidad reflej· un aumento significativo de la motiva-

ci·n de los alumnos por esta fusi·n entre ciencias. Adem§s, la puntua-

ci·n constat· un gran inter®s por explorar las posibilidades que la tec-

nolog²a 3D ofrece en su programa de formaci·n culinaria. 

El 87% de los participantes no ten²a experiencia previa con la impresi·n 

3D, lo que posicion· el taller como una actividad innovadora en nuestro 

programa docente. Tras el taller, el 100% de los asistentes manifest· un 

alto inter®s en su aplicaci·n a la gastronom²a, calificando su experien-

cia con puntuaciones de 4 · 5 sobre 5, lo que evidencia el cumplimiento 

del objetivo de despertar la curiosidad y creatividad de los alumnos. 

Entre los aspectos m§s valorados por los participantes, se destacaron la 

parte pr§ctica del taller, especialmente la experiencia de crear un molde 

para una elaboraci·n culinaria, en este caso, molde hexagonal para tableta 

de chocolate. Tambi®n valoraron muy positivamente conocer otra §rea de 

formaci·n (FAB LAB) fuera de su entorno habitual de estudio. Este as-

pecto est§ en l²nea con el desarrollo de sus habilidades t®cnicas y creativas. 

En cuanto a las sugerencias, los alumnos propusieron incorporar m§s 

sesiones para profundizar en los procesos de dise¶o y permitirles ela-

borar la creaci·n de su propio prototipo personalizado desde cero. Este 

punto para mejorar lo tendremos en cuenta en el proyecto consolida. 

Otra herramienta de medici·n fueron los prototipos, dise¶ados e impre-

sos por los alumnos, utilizados en una elaboraci·n culinaria que tendr§n 

que desarrollar y mostrar a trav®s de un trabajo grupal de la asignatura 

Cocina intermedia II en un siguiente curso. 

La formaci·n impartida a los alumnos en la segunda fase en la cocina 

demostr· la funcionalidad de los moldes creados en la primera etapa y 

la interacci·n a partir de la experimentaci·n activa. 



 

Los resultados han animado al desarrollo de un nuevo proyecto para 

investigar con otros moldes y materiales, avanzando en esta l²nea y 

compartiendo los resultados en foros de expertos en innovaci·n. 

4.2. VENTAJAS Y DIFICULTADES 

Durante la planificaci·n y ejecuci·n del taller se identificaron diversos 

factores que influyeron en su desarrollo. 

A continuaci·n, se describen algunos puntos positivos: 

 Acceso al FAB LAB: la Escuela Polit®cnica Superior dispuso 

los espacios de trabajo equipados y el material necesario para 

el desarrollo de los experimentos y la realizaci·n del primer 

taller pr§ctico en los laboratorios. 

 Colaboraci·n con LCB: la Escuela de Cocina facilit· sus ins-

talaciones, utensilios y materiales para las pruebas de mode-

lado de tabletas de chocolate y la realizaci·n del segundo taller 

pr§ctico en sus cocinas. 

 Integraci·n del proyecto como AFC: se pudo ofrecer a los alum-

nos una actividad de libre elecci·n por la cual adem§s se les re-

conoc²an cr®ditos en funci·n de las horas de trabajo dedicado. 

 Conocimiento previo en gastronom²a de los alumnos: los es-

tudiantes que asistieron al taller ya hab²an trabajado anterior-

mente con el chocolate, lo que facilit· el desarrollo de la se-

gunda parte del taller, enfocada a la elaboraci·n de una tableta 

personalizada. 

A continuaci·n, se describen algunas dificultades encontradas: 

 Restricciones tecnol·gicas: cada material y tecnolog²a tiene 

unas restricciones geom®tricas que se deben conocer con pre-

visi·n para la realizaci·n de modelos geom®tricos adecuados 

a su producci·n intermedia y aplicaci·n final. 

 Limitaciones dimensionales no est§ndar: las m§quinas del la-

boratorio FAB LAB (impresoras 3D de FDM y SLA y termo-

conformadoras de vac²o o presi·n) y los electrodom®sticos de 



 

las cocinas de LCB (neveras y fuegos) no guardan la misma 

relaci·n de tama¶os, por lo que se tuvo que limitar la dimen-

si·n m§xima a la menor de los equipamientos, lo cual iba en 

detrimento del desarrollo de ciertas creatividades. 

 Inconvenientes imprevistos: para cada experimento inicial 

propuesto siempre afloraba alg¼n obst§culo a salvar, ya fuera 

por el material, la tecnolog²a o por ambos. La clave estaba en 

avanzar hasta donde ya no hubiera una alternativa clara o bien 

los pasos intermedios para sobrepasar la dificultad supusiera 

demasiado tiempo o complejidad para que posteriormente 

fuera replicado por los alumnos en la actividad formativa. 

 Aspecto de las chocolatinas: uno de los problemas a los que se 

enfrentaron los docentes fue la textura y la humedad de los relle-

nos en relaci·n al espesor del chocolate. Esto hac²a que la super-

ficie en contacto con el molde de PET se agrietara y en ocasiones 

supurase el relleno. En las siguientes pruebas se fue depurando 

este inconveniente hasta conseguir un resultado ·ptimo. 

 Aforo reducido: el n¼mero de participantes estuvo limitado a 

16 alumnos debido a la capacidad de las instalaciones de LBC, 

lo que restringi· la posibilidad de incluir a un mayor n¼mero 

de interesados. 

 Conciliaci·n laboral para la investigaci·n experimental entre 

docentes: debido a las responsabilidades docentes habituales 

y solapamientos de disponibilidad horaria no se pudo profun-

dizar en m§s de un dise¶o y material diferente que proponer a 

los alumnos en un primer curso de experimentos. 

5. DISCUSIčN 

La iniciativa demuestra que las sinergias entre disciplinas abren nuevas 

posibilidades de aprendizaje, permitiendo a los estudiantes aplicar co-

nocimientos tecnol·gicos emergentes en un contexto tan tradicional 

como el gastron·mico y despertar su creatividad. 



 

Algunos de las pruebas realizadas en la b¼squeda experimental de nue-

vas formas en combinaci·n con materiales fueron descartadas por esti-

marse de elaboraci·n compleja pero no por imposibilidades. Por ello se 

pretenden retomar a futuro las alternativas planteadas en el apartado 

3.3.1. Experimentos iniciales planteados por los docentes de este docu-

mento, pues algunos fallos permitieron ciertos aprendizajes. 

Dejando aparte el experimento desarrollado satisfactoriamente de la ta-

bleta de chocolate, en un r§pido repaso por los otros dos experimentos 

m§s desarrollados, pero desestimados se determinar²a lo siguiente: 

 Calidad del termoconformado: la termoconformadora de pre-

si·n copia con m§s fidelidad el dise¶o impreso en 3D que la 

de vac²o, pero a su vez requiere de materiales que aguanten 

altas temperaturas antes de deformar, por lo que se descartan 

las piezas impresas en PLA (con bajo punto de fusi·n) en fa-

vor de la resina de alta temperatura. Por el contrario, esto en-

carece enormemente el proceso al multiplicar diez veces el 

coste de un material a otro. 

 Resoluci·n seg¼n el tipo de impresi·n 3D: la calidad ofrecida 

por la impresi·n SLA de resina es mayor que la ofrecida por 

las impresoras de FDM debido a que la altura de capa se puede 

reducir m§s y por lo tanto es menos patente cuando lo copia la 

l§mina de PET en la termoconformadora. 

 Curado de la silicona: en ocasiones, seg¼n las condiciones de 

humedad y temperatura, la silicona no cura del todo y queda 

viscosa. Esto ocurr²a a veces durante los experimentos cuando 

las piezas que le dan la forma al molde estaban impresas en 

resina en vez de en filamento. 

 Densidad de los materiales: el PLA tiene una menor densidad 

que la silicona por lo que al verter la silicona sobre piezas de 

impresas en filamento PLA, estas tienden a flotar, lo cual es 

un inconveniente y por ello hay que fijarlas al fondo del con-

tenedor donde se va a verter la silicona l²quida. 



 

 Encofrado para los vertidos: en el caso de verter silicona, ade-

m§s del modelo a copiar, se necesita un contenedor que permita 

a su vez un af§cil desmolde de la silicona y de la pieza a copiar. 

 Corte de dise¶os en l§minas de acetato: como el acetato est§ 

compuesto por policloruro de vinilo (PVC) no es apto para su 

corte mediante l§ser de CO2 lo cual s·lo permitir²a el corte 

por cuchilla. El inconveniente es que las l§minas de acetato 

son muy r²gidas y no sirve cualquier m§quina de corte, lo ideal 

ser²a una troqueladora que, en vez de deslizar una cuchilla si-

guiendo el trazado vectorial del dise¶o, cortase por presi·n las 

siluetas deseadas. 

6. CONCLUSIONES 

Este proyecto sienta las bases para futuras colaboraciones interdiscipli-

nares entre la gastronom²a tradicional y la fabricaci·n digital. 

Tras la realizaci·n de la actividad formativa con alumnos, se estima 

necesaria la elaboraci·n de un repositorio virtual donde compartir toda 

la informaci·n, instrucciones, recetas, ingredientes y, sobre todo, archi-

vos digitales, en abierto al p¼blico para que cualquiera pueda replicar 

el experimento. 

Para democratizar la experiencia tambi®n se va a revisar la posibilidad 

de enviar los moldes ya realizados a aquellos que no dispongan de im-

presoras 3D y termoconformadoras o, por el contrario, a partir del di-

se¶o de un particular, enviar la chocolatina elaborada si de lo que no se 

dispone es de la infraestructura suficiente en la cocina. 

Tambi®n se ha detectado una oportunidad en la creaci·n de herramien-

tas o utillaje personalizado en el laboratorio y ¼tiles de cocina mediante 

el uso combinado del dise¶o computacional y la fabricaci·n digital, lo 

cual abrir²a una nueva colaboraci·n a explorar con la asignatura de Di-

se¶o Industrial del Grado en Dise¶o de la Facultad de Ciencias de la 

Comunicaci·n. 

Adem§s, durante la elaboraci·n de las recetas se plante· otra v²a a ana-

lizar que ser²a el dise¶o y la planificaci·n de planes diet®ticos 



 

personalizados de acuerdo a los principios de la nutrici·n, lo cual abri-

r²a una posible colaboraci·n a explorar con la asignatura de Diet®tica 

del Grado en Nutrici·n de la Facultad de Ciencias de la Salud. 

En definitiva, el desarrollo del primer a¶o del proyecto ha arrojado in-

formaci·n suficiente para depurarlo y proponer nuevas l²neas de inves-

tigaci·n donde el hilo conductor ser²a, sin duda, la fabricaci·n digital. 
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1. INTRODUCCIčN: EL VELO DE ALBERTI Y LA EVOLUCIčN 

DE LA REPRESENTACIčN VISUAL 

El Velo de Alberti representa un hito fundamental en la historia de la 

representaci·n visual. Este ingenioso instrumento, concebido por Leon 

Battista Alberti en el siglo XV, revolucion· la forma en que los artistas 

representaban lo percibido, sentando las bases para el desarrollo de la 

perspectiva lineal. Al combinar la teor²a con la pr§ctica, Alberti propor-

cion· a los artistas una herramienta poderosa para crear representacio-

nes m§s realistas y convincentes. 

El legado del Velo de Alberti se extiende m§s all§ del Renacimiento, 

influyendo en el desarrollo de las artes visuales durante siglos. Hoy en 

d²a, los principios de la perspectiva siguen siendo relevantes y se aplican 

en diversos campos, desde la arquitectura y el dise¶o hasta la animaci·n 

y los videojuegos. Al recuperar y actualizar el Velo de Alberti mediante 

las tecnolog²as digitales, podemos rendir homenaje a este invento hist·-

rico y abrir nuevas posibilidades para la creaci·n art²stica y la educaci·n. 

La representaci·n visual, desde las primeras inscripciones rupestres 

hasta las sofisticadas im§genes digitales contempor§neas, ha sido una 

constante en la historia de la humanidad. A lo largo de los siglos, artis-

tas y pensadores han buscado formas cada vez m§s precisas y efectivas 



 

de capturar la realidad en superficies bidimensionales. En este contexto, 

el Velo de Alberti, concebido en el siglo XV, emerge como un hito 

fundamental en el desarrollo de la perspectiva lineal y, por ende, de la 

representaci·n realista. 

1.1 LOS ORĉGENES DE LA REPRESENTACIčN 

Las ra²ces de la representaci·n visual se remontan a la prehistoria. Las 

pinturas rupestres, presentes en cuevas de todo el mundo, evidencian 

una necesidad innata del ser humano por expresar su entorno y sus ex-

periencias a trav®s de im§genes. Estas primeras manifestaciones art²s-

ticas, aunque rudimentarias, sentaron las bases para el desarrollo de sis-

temas de representaci·n m§s sofisticados en civilizaciones posteriores. 

En Egipto, la geometr²a y la proporci·n jugaron un papel fundamental 

en la creaci·n de obras de arte y arquitectura. Los egipcios utilizaban 

cuadr²culas y sistemas de medici·n precisos para trasladar dise¶os a 

superficies m§s grandes, como las paredes de las tumbas. Aunque de-

bemos tener en cuenta que la cuadr²cula, en el antiguo Egipto no era un 

instrumento para analizar la realidad percibida. En esta ®poca la cuadr²-

cula servir²a para trasladar a los muros y relieves los bocetos realizados 

en ostracas o pergaminos. 

Grecia en el periodo arcaico, recoger§ esta tradici·n, pero poco a poco 

ir§ en la b¼squeda de la naturalidad, llegando al culmen de la tradici·n 

occidental heredada por Roma. 

Este cambio de paradigma, de representar lo conocido a representar lo per-

cibido sentar§ las bases de la b¼squeda de la representaci·n m§s precisa. 

1.2. LA EDAD MEDIA Y EL RENACIMIENTO: HACIA LA PERSPECTIVA 

Durante la Edad Media, el arte occidental se caracteriz· por su car§cter 

simb·lico y religioso. Las representaciones art²sticas estaban subordi-

nadas a los dogmas de la Iglesia y buscaban transmitir mensajes mora-

les y espirituales. Sin embargo, a partir del siglo XII, se observa un 

creciente inter®s por la representaci·n realista, impulsado por el con-

tacto con el mundo cl§sico y el desarrollo de las ciudades. Podr²amos 

decir en cierto modo que volvemos de las representaciones m§s arcaicas 



 

de la alta edad media a un nuevo inter®s por el naturalismo en que se 

muestra en ®l g·tico.  

A nivel de ciencia, los monasterios y en el mundo §rabe mantienen el 

conocimiento de un legado cient²fico de gran valor que heredamos 

desde la Grecia arcaica. 

Como dec²amos, en la edad media, sobre todo en la alta y media, la 

representaci·n tiene un valor m§s evangelizador que la b¼squeda de la 

mimesis. EL mundo §rabe trae consigo el concepto de iconoclastia. No 

se valora la representaci·n figurativa, aunque si la caligraf²a, la geome-

tr²a, los avances cient²ficos y la traducci·n de textos antiguos. 

El Renacimiento, con su ®nfasis en el humanismo y el individualismo, 

supuso una revoluci·n en el campo de las artes. Los artistas renacentis-

tas buscaban representar el mundo de forma m§s realista y objetiva, 

utilizando la observaci·n directa de la naturaleza como fuente de inspi-

raci·n. La perspectiva lineal, desarrollada por artistas como Filippo 

Brunelleschi y teorizada por Leon Battista Alberti, se convirti· en una 

herramienta fundamental para lograr este objetivo. 

Son fundamentales en este periodo, el redescubrimiento de textos anti-

guos recuperados por la cultura §rabe del Imperio Bizantino, en espe-

cial los tratados de Al Hacen, que no solo tradujo y recuper·, sino que 

investig· en profundidad fen·menos ·pticos, en especial la c§mara os-

cura y el funcionamiento del sistema visual. 

1.3. LEON BATTISTA ALBERTI Y SU TRATADO "DE PICTURA" 

Leon Battista Alberti, arquitecto, humanista y te·rico del arte, es con-

siderado uno de los principales art²fices de la teor²a de la perspectiva. 

En su tratado "De pictura", publicado en 1435, Alberti expone los prin-

cipios fundamentales de la representaci·n pict·rica y describe una serie 

de instrumentos y t®cnicas para lograr una representaci·n realista del 

espacio, las figuras y los ñpaisesò como se denominaban antiguamente 

a los paisajes en estos tratados. 

Uno de los instrumentos m§s innovadores descritos por Alberti fue el 

Velo, una especie de ret²cula que permit²a al artista trasladar las 



 

proporciones y las distancias de la escena a representar a un dibujo so-

bre una superficie plana. El Velo de Alberti se basaba en el principio 

de que los rayos visuales convergen en un punto de fuga, creando as² la 

ilusi·n de profundidad en la imagen. La interposici·n en el cono visual 

de un plano, genera el que ser§ el plano del cuadro, concepto funda-

mental en la perspectiva c·nica. 

Este Velo, fue desde entonces ampliamente utilizado, artistas como 

Leonardo lo citan y lo utilizan, debemos tener en cuenta que Leonardo 

era m§s cient²fico que artista y que el roll de artista no estaba tan bien 

definido como ahora. 

El oscurantismo gremial, el miedo a ser acusado de ser poco habilidoso 

o incluso la idea de utilizar medios fraudulentos, provoc· que este arti-

lugio, como otros tantos fueran secretos como bien describe David Ho-

ckney en su famosa obra: ñel conocimiento secretoò 

1.4. EL VELO DE ALBERTI: DESCRIPCIčN DETALLADA Y FUNCIONAMIENTO 

El Velo de Alberti consist²a en un marco cuadriculado o tela transpa-

rente, (velo), colocado entre el artista y la escena a representar. El ar-

tista miraba a trav®s de los cuadros del marco y, utilizando un l§piz o 

un pincel, trazaba las l²neas que correspond²an a los contornos de los 

objetos. De esta manera, pod²a transferir las proporciones y las distan-

cias de la escena a su dibujo de manera precisa. 

El funcionamiento del Velo de Alberti se basaba en principios geom®-

tricos sencillos pero efectivos. Al dividir la escena en una serie de cua-

dros, el artista pod²a descomponerla en elementos m§s manejables y 

trasladarlos al papel de forma sistem§tica. Adem§s, el Velo de Alberti 

permit²a al artista controlar la escala y la proporci·n de los objetos re-

presentados, asegurando as² una representaci·n realista y coherente. 

1.5. EL IMPACTO DEL VELO DE ALBERTI EN EL ARTE RENACENTISTA 

El Velo de Alberti tuvo una profunda influencia en el desarrollo de las 

artes visuales. Artistas como Piero della Francesca, Leonardo da Vinci 

y Rafael adoptaron los principios de la perspectiva y los aplicaron en 

sus obras, creando representaciones cada vez m§s realistas y complejas 



 

del espacio y los escorzos. La perspectiva lineal se convirti· en un es-

t§ndar en la pintura europea durante siglos, y su influencia se extendi· 

a otras disciplinas art²sticas como la arquitectura y la escultura. 

1.6. LA DIFUSIčN DE LA PERSPECTIVA Y LA EVOLUCIčN DE LOS INSTRU-

MENTOS DE DIBUJO 

FIGURA 1. Ilustraci·n de Alberto Durero en la que se muestra el uso de un velo albertiano, 

en este caso dibujando directamente sobre el velo o un vidrio 

 

(Durerus A 1532 Nurembergensis Pictor Huius, BNE)   

La perspectiva lineal, difundida gracias a tratados como el "De pictura" 

de Alberti, se convirti· r§pidamente en un elemento fundamental del 

lenguaje visual del Renacimiento. Artistas de toda Europa adoptaron 

esta t®cnica, adapt§ndola a sus propias necesidades y estilos. 



 

Adem§s del Velo de Alberti, otros instrumentos y t®cnicas fueron desa-

rrollados para facilitar la representaci·n de la perspectiva. La c§mara 

oscura, por ejemplo, permit²a proyectar im§genes sobre una superficie 

plana, ofreciendo una forma alternativa de representar el espacio, luego 

llegaron los espejos convexos, las lentes biconvexas mejoradas y la c§-

mara l¼cida hasta la aparici·n de los daguerrotipos. 

1.7. EL VELO DE ALBERTI EN LA ACTUALIDAD 

A pesar de que el Velo de Alberti fue una herramienta fundamental para 

los artistas del Renacimiento, su uso se fue reduciendo con el tiempo. 

Sin embargo, los principios de la perspectiva c·nica que subyacen a 

este instrumento siguen siendo relevantes en la actualidad. 

En los ¼ltimos a¶os, ha habido un renovado inter®s por el Velo de Al-

berti y otros instrumentos de dibujo hist·ricos. Artistas contempor§-

neos han utilizado el Velo de Alberti como punto de partida para crear 

obras de arte que exploran la relaci·n entre la tradici·n y la innovaci·n. 

Adem§s, el Velo de Alberti se ha convertido en una herramienta edu-

cativa valiosa, utilizada en escuelas y universidades para ense¶ar los 

principios de la perspectiva. 

La influencia del Velo de Alberti se extiende m§s all§ de la pintura. Su 

funcionamiento guarda sorprendentes similitudes con la c§mara oscura, 

un dispositivo que captura la luz y proyecta una imagen invertida sobre 

una superficie plana. Ambos instrumentos revelan una fascinaci·n por 

la representaci·n objetiva de la realidad y establecen los fundamentos 

de la perspectiva lineal. 

Sin embargo, la perspectiva, popularizada por Alberti y sus contempo-

r§neos, no fue una regla inquebrantable. A finales del siglo XIX y prin-

cipios del XX, artistas como C®zanne y Picasso desafiaron los principios 

de la perspectiva tradicional, fragmentando las formas y utilizando m¼l-

tiples puntos de vista. En el arte contempor§neo, la perspectiva sigue 

siendo un tema recurrente, con artistas como Magritte y Escher jugando 

con ella para crear obras que desaf²an nuestra percepci·n de la realidad. 



 

El Velo de Alberti, aunque fue creado hace siglos, sigue siendo una 

herramienta relevante para entender la evoluci·n de la representaci·n 

visual. Su legado se extiende m§s all§ de la pintura renacentista y con-

tin¼a inspirando a artistas y creadores de todas las disciplinas. Al ex-

plorar la relaci·n entre el Velo de Alberti, la fotograf²a y el arte con-

tempor§neo, podemos apreciar la riqueza y la complejidad de la historia 

de la representaci·n visual. 

1.8 EL VELO DE ALBERTI Y LA FILOSOFĉA DE LA PERCEPCIčN 

El Velo de Alberti no s·lo era un instrumento t®cnico, sino tambi®n una 

herramienta para reflexionar sobre la naturaleza de la percepci·n. Al 

utilizar el velo, el artista se convert²a en un mediador entre el mundo y 

su representaci·n. Esta mediaci·n plantea interrogantes sobre la rela-

ci·n entre el sujeto que percibe y el objeto percibido, cuestiones que 

han sido exploradas por fil·sofos desde la antig¿edad. 

La filosof²a empirista, con sus ra²ces en Arist·teles, enfatiza la impor-

tancia de la experiencia sensorial en la construcci·n del conocimiento. 

Funciona como un dispositivo ·ptico que facilita la transferencia de una 

imagen tridimensional a una superficie bidimensional mediante una cua-

dr²cula, estableciendo una correspondencia precisa entre el objeto y su 

representaci·n, lo que se alinea con la noci·n aristot®lica de mimesis. 

El Velo, al basarse en la observaci·n directa de la realidad, se inscribe 

en esta tradici·n. Sin embargo, la perspectiva lineal tambi®n implica 

una cierta idealizaci·n de la percepci·n, al reducir la complejidad del 

mundo a un conjunto de reglas geom®tricas. 

  



 

FIGURA 2. Anuncio de una m§quina port§til 

 

Cat§logo de una feria en Par²s 1877. utilizando el ingenio de Alberti.  



 

2 OBJETIVOS 

La presente investigaci·n tiene como objetivo principal rescatar y ac-

tualizar el Velo de Alberti mediante el empleo de tecnolog²as de fabri-

caci·n aditiva. 

Al combinar la tradici·n art²stica con las posibilidades que ofrecen las 

herramientas digitales, se busca: 

2.1. RECUPERAR UN INSTRUMENTO HISTčRICO 

Revalorizar el Velo de Alberti como una herramienta pedag·gica y 

creativa, y dar a conocer su importancia en la historia del arte. 

2.2. EXPLORAR NUEVAS POSIBILIDADES CREATIVAS 

Investigar c·mo las caracter²sticas de la fabricaci·n digital 3D pueden en-

riquecer el dise¶o y la funcionalidad del Velo de Alberti, permitiendo la 

creaci·n de versiones personalizadas y adaptadas a diferentes necesidades. 

2.3. DESARROLLAR UN RECURSO EDUCATIVO INNOVADOR 

Crear un instrumento did§ctico que facilite la comprensi·n de la perspec-

tiva lineal y estimule la creatividad en estudiantes de todas las edades. 

2.4. FOMENTAR LA INTERDISCIPLINARIEDAD:  

Promover la colaboraci·n entre diferentes disciplinas, como el arte, la 

tecnolog²a, la educaci·n y la historia. 

2.5. DIVULGAR LOS RESULTADOS  

Dar a conocer los resultados de la investigaci·n a trav®s de publicacio-

nes, exposiciones y talleres, con el objetivo de generar inter®s y debate 

en torno a la relaci·n entre arte y tecnolog²a. 

2.6. DESARROLLAR OTROS ARTILUGIOS 

Realizar otros proyectos, con el fin de sacar a la luz, contextualizar y 

difundir estos aparatos fundamentales para el estudio de representaci·n 

pict·rica occidental. 



 

Este proyecto de innovaci·n docente plantea un trabajo de colaboraci·n 

entre tres asignaturas relacionadas con el dibujo pertenecientes a tres gra-

dos diferentes, Bellas Artes, Dise¶o y Arquitectura. Adem§s se cuenta con 

el apoyo del Laboratorio de Fabricaci·n Digital (FAB LAB UFV)  para 

la creaci·n de un velo albertino port§til mediante impresi·n 3D. 

El objetivo prioritario ser§ el desarrollo de los planos y modelos 3D 

necesarios para la fabricaci·n de un velo albertiano port§til funcional y 

econ·mico que ofrecer a los estudiantes para que los utilicen en dichas 

asignaturas como herramientas de dibujo. 

Otro objetivo del proyecto ser§ el de patentar el modelo resultante para 

despu®s compartirlo con la sociedad mediante una protecci·n basada 

en licencias Creative Commons. 

3. METODOLOGĉA 

Existen muchos instrumentos que pueden ayudar al dibujante en la tarea 

de plasmar en un papel la realidad que le rodea. Uno de ellos es este 

velo de Alberti, mediante el cual el dibujante puede representar objetos 

y escenas en perspectiva de manera m§s precisa y sencilla. Esta herra-

mienta comprende varios elementos. Un list·n con el punto de vista 

ayuda a establecer la l²nea del horizonte y los puntos de fuga, mientras 

que el bastidor y el papel cuadriculado proporcionan una estructura de 

referencia para asegurarse de que las proporciones y distancias se re-

presentan correctamente. 

Sin embargo, este aparato necesita una mesa robusta donde pueda ser 

instalado con precisi·n para poder utilizarse. Todas las versiones del 

mismo, hasta las m§s modernas, precisan de una mesa para ser insta-

lado. Esto dificulta su uso al aire libre, para poder dibujar paisajes en 

lugares que no dispongan de grandes medios, o donde la instalaci·n de 

una mesa sea dif²cil de realizar. 

A la vista de lo anterior, existe la necesidad de proporcionar una alter-

nativa port§til al velo de Alberti. 

Esta iniciativa interdisciplinar parte de un proyecto de innovaci·n do-

cente utilizando la infraestructura del FAB LAB UFV. 



 

El proceso de desarrollo del prototipo se compone de las siguientes etapas: 

3.1. BOCETOS 

An§lisis de los antiguos grabados que representaban el velo de Alberti. 

Planos acotados del posible instrumento descompuesto en piezas planas 

ensamblables. 

3.2. DISE¤O CAD 

Modelado 3D, teniendo en cuenta las restricciones geom®tricas de mo-

delado que permitan imprimirlo en el mayor tipo de impresoras del mer-

cado de tipo FDM. 

3.3. IMPRESIčN 3D 

Laminado del modelo 3D en software de impresi·n 3D. 

Impresi·n 3D de tipo FDM en filamento de §cido polil§ctico (PLA). 

3.4. POSTPROCESADO 

Retirado de los soportes de impresi·n con tenazas de precisi·n. Este 

paso puede evitarse si se imprime desactivando los elementos auxiliares 

de adhesi·n a la cama de impresi·n, aunque se corre el riesgo de que la 

pieza se despegue al imprimirse (efecto warping). 

Lijado y limado de las imperfecciones, si hiciera falta, para que las pie-

zas encajen a presi·n. 

3.5. EVALUACIčN 

El prototipo es testado por los alumnos en clase que plasmar§n su valora-

ci·n en una encuesta de calidad para determinar su usabilidad y mejoras. 

Iteraci·n de dise¶o hasta pulir los aspectos indeseados para el usuario. 

5.6. PROTECCIčN 

El modelo definitivo se patenta para proteger la autor²a. 

El dise¶o se comparte bajo licencia Creative Commons para su libre 

utilizaci·n. 



 

FIGURA 3. Sala de Fabricaci·n Aditiva del Laboratorio de Fabricaci·n Digital (FAB LAB 

UFV ). 

 

Imagen Fabricio Santos, 2014 

El proceso comenz· analizando el dise¶o apreciado en los grabados e im§-

genes antiguas que mostraban el velo de Alberti para modelarlo en 3D con 

software CAD y adaptando el dise¶o para poder fabricar un prototipo me-

diante impresi·n 3D de tipo de Modelado por Deposici·n Fundida (FDM). 

FIGURA 4. Software de modelado 3D de las diversas versiones de prototipos adaptados 

para ser fabricados mediante tecnolog²a aditiva. 

 

Imagen Fabricio Santos, 2024. 



 

Adem§s el nuevo dise¶o propuesto adapta el velo albertino a las nece-

sidades de portabilidad y universalidad planteadas para su r®plica como 

requisito de los autores. Para ello el instrumento se compone de tres 

piezas planas que facilitan la impresi·n y su posterior ensamblado. 

Adem§s de ocupar poco espacio cuando est§ desarmado. 

Esta funcionalidad permite desmontarlo y guardarlo dentro de la propia 

libreta de dibujo. 

FIGURA 5. Software laminador para impresi·n 3D | Impresora 3D de tipo FDM impri-

miendo en PLA un prototipo del velo reinterpretado para fabricaci·n aditiva. 

 

Im§genes Fabricio Santos, 2024. 

La presente invenci·n soluciona las limitaciones anteriores del estado 

de la t®cnica mediante un instrumento de apoyo al dibujo. As² pues, la 

presente invenci·n se refiere en un primer aspecto a un instrumento de 

apoyo al dibujo que comprende: 

un primer elemento de una sola pieza, que comprende una porci·n ex-

terior a modo de marco y una porci·n interior que comprende una plu-

ralidad de orificios cuadrados dispuestos en forma de matriz, donde la 

porci·n exterior comprende unos primeros medios de acoplamiento; 

un segundo elemento que comprende una porci·n de acoplamiento, una 

porci·n longitudinal y una porci·n de soporte; y 

un tercer elemento que comprende una porci·n de fijaci·n y una mirilla, 

donde la porci·n de acoplamiento del segundo elemento es adecuada 

para cooperar con los primeros medios de acoplamiento del primer ele-

mento para proporcionar una uni·n deslizante a lo largo de una direc-

ci·n de deslizamiento, donde la porci·n de acoplamiento y los primeros 



 

medios de acoplamiento ofrecen resistencia al desplazamiento por fric-

ci·n; la porci·n de fijaci·n del tercer elemento est§ configurada para 

cooperar con la porci·n de soporte del segundo elemento para propor-

cionar una uni·n fija entre el tercer elemento y el segundo elemento. 

El presente instrumento no s·lo realiza una mera adaptaci·n del tradi-

cional velo de Alberti a una configuraci·n m§s port§til, sino que aporta 

numerosas ventajas adicionales. 

En primer lugar, el primer elemento est§ realizado en una sola pieza. 

Por lo tanto, es adecuado para ser fabricado por moldeo o impresi·n 3D 

de manera sencilla. Adem§s, esto posibilita la rigidez del mismo, de 

modo que pueda tener una posici·n estable sin necesidad de un soporte 

excesivamente aparatoso. 

En segundo lugar, se permite el ajuste de posici·n entre el primer ele-

mento y el tercer elemento, que incluye la mirilla. De este modo, se 

puede ajustar el punto de vista y la amplitud de visi·n en funci·n del 

escenario que se desee representar.  

FIGURA 6. Modelo reinterpretado adaptado para la impresi·n 3D en PLA. 

 

 Imagen Fabricio Santos, 2024 



 

En tercer lugar, la porci·n longitudinal permite sujetar el dispositivo de 

manera sencilla, sin necesidad de contar con una mesa auxiliar donde 

depositar todos los elementos de manera calibrada. 

Por lo tanto, el dispositivo de la presente invenci·n aporta numerosas 

ventajas que permiten diferenciarlo de manera suficiente de cualquier 

combinaci·n accesible en el estado de la t®cnica. 

Este artilugio, ha sido testeado en asignaturas de dibujo con alumnos 

universitarios de diferentes grados como Arquitectura, Bellas Artes y 

Dise¶o, obteniendo una gran aceptaci·n que aport· valiosos comenta-

rios para su mejora continua. 

FIGURA 7. Alumnos del Grado en Arquitectura de la UFV probando los prototipos 

 

 Imagen Eduardo Zamarro, 2023 

4. RESULTADOS 

Se ha realizado un estudio del dise¶o y proceso de fabricaci·n para que, 

este ingenio, pueda ser reproducido por tecnolog²as de impresi·n 3D 



 

sencillas, y as² fomentar su divulgaci·n, realizando un prototipo de un 

velo Albertino funcional, port§til, econ·mico y r§pido de replicar. 

Desde el inicio se trabaj· teniendo en cuenta las restricciones geom®-

tricas ya que cada material y tecnolog²a tiene unas condiciones formales 

que se deben conocer con previsi·n para la realizaci·n de modelos ade-

cuados a su producci·n intermedia y a su aplicaci·n final. 

Las limitaciones dimensionales de las impresoras 3D est§ndar han for-

zado a que se trabaje con un volumen m§ximo de 20x20x20 cm, si se 

desea mantener el objetivo de la universalidad entre los usuarios. No 

obstante, se podr²an plantear diferentes tama¶os o bien maneras de en-

samblar un sistema que permita el crecimiento de las piezas impresas 

en varias tandas. 

Las dimensiones finales del modelo permiten incorporar las piezas des-

montadas f§cilmente dentro de un cuaderno de dibujo est§ndar para po-

der ser utilizadas en cualquier instante necesario.  

Para medir el impacto y ®xito del prototipo, la principal herramienta de 

medici·n fue la elaboraci·n de encuestas de satisfacci·n y aprendizaje 

respecto a la realizaci·n del taller pr§ctico por parte de los alumnos. 

Otra evidencia de medici·n fueron los propios resultados de los dibujos 

realizados sin y con el instrumento de ayuda al dibujo, cuya compara-

ci·n demuestra c·mo el uso del artilugio mejora significativamente el 

encaje del boceto. 

Las encuestas fueron acreditadas y validadas para que el ejercicio pu-

diera arrojar informaci·n significativa sobre el estado previo, y el pos-

terior, del alumno al uso del instrumento, permitiendo evaluar el pro-

ceso de aprendizaje y el impacto generado. Adem§s, se incluyeron sec-

ciones para recoger la evaluaci·n de la metodolog²a utilizada, la expe-

riencia vivida durante el taller y su impacto en el desarrollo de las com-

petencias de los alumnos. 

La encuesta de calidad reflej· un aumento significativo de la motiva-

ci·n de los alumnos en el uso de instrumentos de apoyo. Adem§s, la 

puntuaci·n constat· un gran inter®s por explorar las posibilidades que 

la tecnolog²a 3D ofrece en su programa formativo. 



 

5. DISCUSIčN 

Desde el inicio de los tiempos, el ser humano se ha visto seducido por 

la representaci·n de la realidad. El poder disponer de artefactos que 

permitan capturar y reproducir la imagen data de la era prehist·rica. 

Ahora el inter®s es democratizar el uso de estos aparatos en la docencia 

gracias a las tecnolog²as de fabricaci·n digital compartiendo los dise-

¶os por Internet. 

Se ha realizado un estudio del dise¶o y la fabricaci·n para que, este 

ingenio, pueda ser reproducido por tecnolog²as de impresi·n 3D de tipo 

FDM y as² fomentar su divulgaci·n, resultando un prototipo de velo 

funcional, port§til y econ·mico. 

Se podr²a plantear un modelo que fuera fabricado mediante tecnolog²as 

de fabricaci·n sustractiva como el corte l§ser. Este proceso se equipara 

en coste material al procedimiento elegido mediante fabricaci·n aditiva 

e incluso ampl²a el cat§logo de materiales a usar desde los termopl§sti-

cos hasta las maderas, cartones o metacrilato, entre otros materiales r²-

gidos procesables por l§ser de CO2, cuyo uso es m§s extendido en todos 

los FAB LABs. Aunque mejora radicalmente en tiempos, tardando en 

fabricarse la d®cima parte en corte l§ser que en impresi·n 3D, pero se 

descarta porque en el proceso genera m§s desperdicio en su fabricaci·n. 

Otro factor importante a tener en cuenta es que las impresoras 3D son 

m§s asequibles y ya est§n llegando con cierta facilidad al usuario parti-

cular, mientras que la accesibilidad a una cortadora l§ser es a¼n limitada. 

Para adaptar el dise¶o a las necesidades de cada usuario que quisiera 

imprimir su propia r®plica, se plantea ofrecer un dise¶o param®trico que 

permita escalar el tama¶o sin perder el ajuste de las tolerancias de en-

caje entre las piezas. 

El modelo propuesto ha tratado de reducir el cat§logo de componentes 

a la m²nima expresi·n, pero no se descarta hacer variantes del dise¶o 

que puedan adaptarlos a un tr²pode regulable o mejorar la ergonom²a 

de la mirilla. 

Poder fijar el prototipo a un tr²pode, con un paso de rosca universal, nos 

permitir²a fijar el encuadre y disponer de la libertad de ambas manos 



 

para realizar el dibujo en cuesti·n con las mejores condiciones. Se es-

tudiar§ la incorporaci·n de esta futura mejora y sus testeos correspon-

dientes en el aula. 

6. CONCLUSIONES 

Las tecnolog²as de fabricaci·n digital, y en concreto la Impresi·n 3D, 

son una herramienta eficaz para el fin buscado permitiendo la difusi·n 

universal del modelo adaptado del velo albertino.  

La aplicaci·n pr§ctica de la reinterpretaci·n del velo de Alberti ha re-

sultado una herramienta fundamental para la ense¶anza en materias re-

lacionadas con el dibujo al natural en las asignaturas de los diferentes 

grados en las que se ha testado.  

Tras la realizaci·n de la actividad formativa con alumnos, se estima ne-

cesaria la elaboraci·n de un repositorio virtual en la web del FAB LAB 

UFV donde compartir toda la informaci·n y, sobre todo, los archivos 

digitales, en abierto al p¼blico para que cualquiera pueda fabricarlo. 

Adem§s, se podr²a ir alimentando la plataforma con los nuevos instru-

mentos reinterpretados para su fabricaci·n mediante medios digitales. 

Ya se ha solicitado la patente de esta invenci·n y el equipo de investi-

gadores se ha animado a plantear la reinterpretaci·n de otros artefactos 

de dibujo hist·ricos para ser testados en el §mbito acad®mico y com-

partidos globalmente. De este modo se pretende que este prototipo del 

velo albertino pase a formar parte de un cat§logo formado por las dis-

tintas adaptaciones de dichos artefactos.  

Adem§s, se plantea realizar una exposici·n con todos los instrumentos 

que se llegasen a desarrollar y sus variantes, contraponiendo las r®plicas 

fieles a lo visto en los grabados con las reinterpretaciones planteadas 

para ser universales y f§cilmente reproducibles. Tambi®n formar²a parte 

de dicha exposici·n una selecci·n de los trabajos realizados por los 

alumnos a partir de las nuevas herramientas. 
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1. INTRODUCCIčN 

En los ¼ltimos a¶os, el enfoque STEAM ha emergido como una estra-

tegia educativa clave para la formaci·n integral de los estudiantes en 

un mundo cada vez m§s interconectado y tecnol·gico. Este enfoque in-

terdisciplinario no solo busca desarrollar habilidades t®cnicas, sino 

tambi®n fomentar la creatividad y el pensamiento cr²tico, elementos 

esenciales para enfrentar los desaf²os contempor§neos. Se trata, princi-

palmente, de brindar oportunidades para que los estudiantes aprendan 

en entornos que requieran cruzar los l²mites interdisciplinarios (Moore 

et al., 2025 Angulo et al., 2021) 

En el caso de Espa¶a, Rodr²guez y Alsina (2023) destacan que el cu-

rr²culo de educaci·n primaria incluye la integraci·n de disciplinas STEM 

(por sus siglas en ingl®s: Ciencias, Tecnolog²a, Ingenier²a y Matem§ti-

cas) a trav®s de competencias transversales, plasmadas en el curr²culo 

oficial. 

En M®xico y Colombia, tambi®n se evidencia un inter®s compartido por 

impulsar la formaci·n en §reas relacionadas con STEAM. Ambos pa²-

ses reconocen la importancia estrat®gica de este enfoque para el desa-

rrollo econ·mico, la innovaci·n y la competitividad. As², han 



 

implementado iniciativas que buscan ampliar el acceso a programas 

STEAM, fomentando la participaci·n de docentes y estudiantes en to-

dos los niveles educativos. Sin embargo, estas acciones a¼n no garanti-

zan un acceso equitativo a una educaci·n STEAM de calidad para toda 

la poblaci·n escolar (Camacho-Tamayo et al., 2024).  

Un desaf²o recurrente en ambos contextos es la ausencia de una pers-

pectiva sist®mica que integre el curr²culo, las metodolog²as emergentes, 

la formaci·n docente y la infraestructura necesaria. Muchos docentes 

carecen de oportunidades adecuadas para implementar pr§cticas 

STEAM, lo que impacta negativamente la calidad educativa. Adem§s, 

seg¼n Camacho-Tamayo et al. (2024), la falta de formaci·n docente 

representa un obst§culo cr²tico para la implementaci·n efectiva de este 

enfoque, limitando la posibilidad de ofrecer una ense¶anza din§mica y 

atractiva. Esta insuficiencia no solo afecta la confianza de los educado-

res, sino que tambi®n perjudica la experiencia de aprendizaje de los es-

tudiantes, quienes podr²an perder inter®s en disciplinas fundamentales 

para su futuro.   

En noviembre de 2023, el Ministerio de Educaci·n de Ecuador present· el 

Marco Curricular Competencial para el Sistema Nacional de Educaci·n 

mediante Acuerdo Ministerial Nro. MINEDUC-MINEDUC-2023-00086-

A, 2023, el que prioriza el desarrollo de competencias y habilidades sobre 

la simple adquisici·n de contenidos. Este nuevo curr²culo integra metodo-

log²as como STEAM, neuroeducaci·n y transdisciplinariedad para fomen-

tar competencias fundamentales y transversales en el alumnado. 

No obstante, factores como la falta de formaci·n docente, la limitada dis-

ponibilidad de recursos y la estructura tradicional del sistema educativo 

motivaron el aplazamiento de la implementaci·n del Marco Curricular 

Competencial hasta el per²odo lectivo 2026 en el r®gimen Sierra 

(Acuerdo Ministerial Nro. MINEDUC-MINEDUC-2023-00086-A, 

2023). Para garantizar su ®xito, es fundamental que los docentes desarro-

llen competencias en §reas clave como did§ctica, digitalizaci·n, colabo-

raci·n, socioemocionalidad y creatividad, elementos esenciales para 

crear entornos de aprendizaje inclusivos y efectivos (Moronta, 2024). 



 

Adem§s, la estructura basada en disciplinas y asignaturas suele dificul-

tar la creaci·n de experiencias de aprendizaje interdisciplinarias, lo que 

genera frustraci·n tanto en docentes como en estudiantes. En este con-

texto, evaluar las competencias docentes resulta crucial para implemen-

tar proyectos STEAM de manera efectiva. Dicha evaluaci·n permite 

identificar fortalezas y §reas de mejora en la formaci·n de los docentes, 

asegurando que est®n preparados para integrar conceptos de ciencia, 

tecnolog²a, ingenier²a, artes y matem§ticas de manera cohesionada.   

De acuerdo con Rivas y Mendoza (2022) la evaluaci·n de competencias 

est§ estrechamente vinculada con la estructura del curr²culo, ya que 

busca garantizar que los estudiantes desarrollen actitudes, habilidades 

y aprendizajes de calidad que les permitan cumplir con las exigencias 

del mercado laboral. Esto no solo facilita su inserci·n en el §mbito pro-

fesional, sino que tambi®n los prepara para adaptarse a los constantes 

cambios y desaf²os de su carrera futura, contribuyendo a una fuerza la-

boral m§s competente y vers§til. 

Este an§lisis forma parte del proyecto institucional Competencias del 

profesorado para el desarrollo del Marco Curricular Competencial de 

Aprendizajes en una instituci·n educativa del distrito 13D02. Esta ini-

ciativa busca mejorar la calidad educativa fortaleciendo las competen-

cias docentes y optimizando el desarrollo del Curr²culo Competencial 

aprobado para Ecuador. 

1.1. STEAM COMO ENFOQUE EDUCATIVO 

El enfoque STEAM se ha consolidado como un modelo educativo in-

novador dise¶ado para superar las limitaciones de la ense¶anza tradi-

cional, en la que estas disciplinas se abordaban de manera aislada. Su 

origen se remonta a la d®cada de 1990, cuando la Fundaci·n Nacional 

para la Ciencia de Estados Unidos acu¶· el acr·nimo STEM, con el 

objetivo de impulsar la educaci·n en §reas cr²ticas para el desarrollo 

cient²fico y tecnol·gico del pa²s. Sin embargo, Yakman (2008 citado 

por Santill§n et al. (2020), incorpor· la "A" de "Arte", destacando la 

relevancia de la creatividad y la expresi·n art²stica en el aprendizaje 

interdisciplinario. Este cambio no solo ampli· el marco educativo, sino 



 

que tambi®n enfatiz· la interconexi·n entre las disciplinas, promo-

viendo un aprendizaje m§s hol²stico y significativo. 

Angulo et al. (2021) se¶alan que, en paralelo al desarrollo acad®mico, 

diversos pa²ses han establecido bases normativas y de planificaci·n 

orientadas por una visi·n com¼n. En Estados Unidos, por ejemplo, el 

National Science and Technology Council present· en 2018 una estra-

tegia de cinco a¶os que consolidaba acciones previas. Esta iniciativa 

involucr· a un ecosistema de organizaciones p¼blicas y privadas, tanto 

a nivel federal como estatal, para fomentar la educaci·n STEAM en 

todos los niveles escolares. 

De manera similar, Domingos y Leite (2023) sostienen que, en otros 

pa²ses como China, Tailandia y Corea del Sur, que han formalizado es-

trategias de educaci·n STEAM, se han implementado reformas que in-

cluyen la creaci·n de alianzas interinstitucionales, el desarrollo de r¼-

bricas para evaluar pr§cticas STEAM y el fortalecimiento del v²nculo 

entre las instituciones de educaci·n media y superior. 

Leask y Younie (2001) en su estudio demuestran que en Europa, se des-

taca la estrategia de la European Schoolnet, que en 2018 elabor· un in-

forme sobre escuelas STEM con la participaci·n de varios pa²ses, entre 

ellos Francia, Alemania, Italia y Espa¶a. Este documento buscaba definir 

elementos y criterios clave que permitieran a los ministerios e institucio-

nes educativas evaluar sus fortalezas y debilidades, creando as² una hoja 

de ruta para la implementaci·n del enfoque. Por su parte, en Asia, pa²ses 

como Tailandia, China, Singapur y Corea del Sur han desarrollado estra-

tegias innovadoras basadas en tecnolog²a e ingenier²a, integrando tambi®n 

las artes para promover el pensamiento creativo y experiencias did§cticas 

l¼dicas en todos los niveles educativos (Nadelson y Seifert, 2017). 

En Am®rica Latina, las pol²ticas de ciencia, tecnolog²a e innovaci·n han 

priorizado el fortalecimiento del v²nculo entre el sector educativo y el 

productivo, con el prop·sito de mejorar la competitividad de las nacio-

nes mediante una fuerza laboral equipada con las competencias necesa-

rias para enfrentar los desaf²os de la econom²a global. No obstante, 

hasta ahora no se han identificado marcos legales que hagan referencia 



 

directa a la implementaci·n de un enfoque STEM en los sistemas edu-

cativos de la regi·n (Angulo et al., 2021). 

1.2. PRINCIPIOS ORIENTADORES DEL ENFOQUE STEAM 

El enfoque STEAM se sustenta en seis principios esenciales: integraci·n, 

colaboraci·n, inclusi·n, contextualizaci·n, activaci·n y expansi·n. Cada 

uno de ellos orienta la implementaci·n del enfoque hacia pr§cticas edu-

cativas m§s significativas, interdisciplinarias y adaptadas al contexto. 

El principio de integraci·n plantea una progresi·n que va desde lo 

disciplinar hasta lo transdisciplinar, permitiendo que las disciplinas 

interact¼en en el contexto de problemas reales. Seg¼n el marco con-

ceptual de Nadelson y Seifert (2017), esta integraci·n borra las fron-

teras entre materias acad®micas, estructurando un curr²culo flexible y 

coherente que facilita la construcci·n de conocimiento en funci·n de 

situaciones pr§cticas.  

La inclusi·n, por su parte, promueve la diversidad y la equidad en el 

acceso y participaci·n. Este principio busca superar inequidades al di-

versificar t®cnicas y actividades que fomenten el involucramiento de 

todos los estudiantes. Vinculado a esto, el principio de colaboraci·n 

enfatiza la importancia del trabajo conjunto desde la pluralidad y el res-

peto. Las actividades STEAM deben potenciar habilidades interperso-

nales, comunicaci·n y trabajo en equipo, preparando a los estudiantes 

para los retos del siglo XXI. Como se¶ala Angulo et al. (2021), t®cnicas 

como el andamiaje y la colaboraci·n entre pares facilitan el ®xito en 

tareas desafiantes, fomentando competencias cr²ticas. 

El cuarto principio, la contextualizaci·n, refuerza la relevancia de si-

tuar el aprendizaje en contextos reales y socialmente significativos. 

Gonz§lez et al. (2021) explican que el enfoque STEAM, al abordar pro-

blemas del entorno inmediato, no solo aplica conocimientos acad®mi-

cos, sino que reconoce las necesidades y particularidades culturales, so-

ciales e hist·ricas del contexto. Este principio conecta el qu® (cu-

rr²culo), el c·mo (pedagog²a) y el para qu® (pol²ticas), con los actores 

clave: estudiantes y docentes. Como expresa busca la conexi·n directa 

entre las asignaturas y la realidad. 



 

La activaci·n seg¼n Zapata et al., (2021) motiva a los estudiantes a 

participar en su proceso de aprendizaje mediante metodolog²as que fo-

mentan la indagaci·n, la creatividad y la metacognici·n m§s all§ de la 

simple transmisi·n de conocimientos, este enfoque busca que los estu-

diantes desarrollen herramientas para aprender de forma aut·noma y 

permanente a trav®s de experiencias significativas que conecten con-

ceptos con aplicaciones pr§cticas y cotidianas  

Finalmente, el principio de expansi·n plantea una visi·n del aprendi-

zaje como un proceso continuo que trasciende las fronteras escolares. 

En este orden de ideas, Santill§n et al. (2019) las oportunidades educa-

tivas actuales abarcan entornos informales como bibliotecas, museos y 

plataformas digitales. Este aprendizaje ubicuo ampl²a el impacto del 

enfoque STEAM, inspirando a los estudiantes en sus elecciones extra-

curriculares, acad®micas y profesionales. 

Los principios STEAM+ ofrecen un marco integral que transforma el 

aprendizaje en un proceso din§mico, inclusivo y relevante, conectando 

el aula con el mundo real y preparando a los estudiantes para enfrentar 

los desaf²os del siglo XXI.  

1.3. COMPETENCIAS DEL PROFESORADO PARA EL ENFOQUE STEAM 

Seg¼n Attewel (2009), en el contexto educativo, las competencias son 

fundamentales para entender c·mo los estudiantes deben ser preparados 

para enfrentar desaf²os en diversos contextos acad®micos y profesiona-

les. Tomando de base lo que plante Mendoza (2025), las competencias 

implican un conjunto complejo de conocimientos, habilidades, actitu-

des y valores que permiten a los individuos actuar de manera eficaz en 

diversas situaciones. Sin embargo, aunque la idea de competencias 

pueda parecer simple, es un concepto multifac®tico que var²a seg¼n el 

enfoque te·rico adoptado.  

Para afrontar el reto del enfoque STEAM, el profesorado debe desarro-

llar una serie de competencias que potencien su pr§ctica pedag·gica, 

permiti®ndoles alcanzar los principios de este enfoque en su quehacer 

cotidiano. En relaci·n con lo expuesto anteriormente, las competencias 



 

necesarias sugeridas para que el profesorado se desempe¶e satisfacto-

riamente se detallan en la FIGURA 1: 

FIGURA 1: Competencias docente para implementar proyectos STEAM 

 

Elaboraci·n propia 

En este marco, las competencias did§cticas se refieren a las habilidades 

y conocimientos necesarios para desarrollar, optimizar y evaluar el pro-

ceso de ense¶anza y aprendizaje, ajust§ndose a los retos del enfoque 

pedag·gico STEAM. Esto requiere la adaptaci·n de estrategias meto-

dol·gicas a los contextos y necesidades de los estudiantes.  

Por su parte, las competencias digitales implican el dominio de herra-

mientas tecnol·gicas y la capacidad de integrarlas en el aula, enrique-

ciendo la experiencia educativa y mejorando la gesti·n de la informa-

ci·n (Lemus, 2017).  

Asimismo, las competencias sociocolaborativas son esenciales para tra-

bajar en equipo, fomentando la cooperaci·n y el respeto mutuo entre los 

participantes en el proceso educativo. Del mismo modo, las competen-

cias socioemocionales permiten a los individuos reconocer y gestionar 

sus emociones, lo cual es clave para mantener un ambiente de aprendi-

zaje positivo y desarrollar la empat²a y la resiliencia en los estudiantes.  
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Finalmente, las competencias creativas estimulan la innovaci·n y la ca-

pacidad de generar ideas originales y soluciones efectivas a problemas, 

promoviendo una educaci·n capaz de adaptarse y responder a los retos 

contempor§neos (Babicka et al., 2010). 

Para el desarrollo de este cap²tulo, se ha priorizado la comunicaci·n de 

los resultados de la evaluaci·n de la competencia did§ctica en el marco 

de la implementaci·n del enfoque STEAM en la pr§ctica educativa.  

1.3.1. Competencia did§ctica 

La competencia did§ctica es el conjunto de habilidades esenciales de 

los docentes para planificar, implementar y evaluar procesos de ense-

¶anza y aprendizaje de manera efectiva. Esto implica un dominio pro-

fundo de estrategias pedag·gicas, la capacidad de adaptar los conteni-

dos al contexto y a las necesidades de los estudiantes, y el uso adecuado 

de recursos y tecnolog²as educativas (Moronta, 2024). Una s·lida com-

petencia did§ctica no solo facilita aprendizajes significativos, sino que 

tambi®n contribuye al desarrollo integral de los estudiantes al crear am-

bientes inclusivos y motivadores. Adem§s, incluye la capacidad de re-

flexionar sobre la propia pr§ctica docente, identificar §reas de mejora y 

mantenerse actualizado en metodolog²as y teor²as educativas, especial-

mente en un entorno en constante cambio. 

En el marco del enfoque STEAM, la evaluaci·n de la competencia di-

d§ctica considera elementos clave como las adecuaciones curriculares, 

la elaboraci·n de criterios de evaluaci·n, el desarrollo de actividades 

globalizantes y el uso adecuado de t®cnicas y estrategias metodol·gi-

cas. Estos aspectos son fundamentales para garantizar que los proyectos 

educativos integren las cinco §reas del STEAM y se alineen con los 

objetivos del marco curricular oficial. 

Las adecuaciones curriculares son esenciales para que los docentes ad-

ministren eficazmente las estrategias, los materiales y el ambiente de 

aprendizaje (Vargas et al., 2017). Esto permite desarrollar proyectos 

educativos que no solo integren las disciplinas del STEAM, sino que 

tambi®n consideren las necesidades espec²ficas de los estudiantes y las 

condiciones del entorno. En cuanto a los criterios de evaluaci·n, El 



 

Ministerio de Educaci·n de Ecuador (2016) se¶ala que estos, expresan 

el tipo y grado de aprendizaje esperado en funci·n de las capacidades 

indicadas en los objetivos curriculares. En este sentido, la evaluaci·n 

debe centrarse en el desarrollo de competencias, alej§ndose de m®todos 

tradicionales como pruebas de opci·n m¼ltiple, y enfoc§ndose en nece-

sidades espec²ficas y habilidades diversas de los estudiantes. 

Otra pieza clave es el desarrollo de actividades globalizantes, ya que 

permite integrar diversas §reas del conocimiento en proyectos que co-

necten los aprendizajes con situaciones del mundo real. Seg¼n Angulo 

et al. (2021) el enfoque STEAM combina conceptos disciplinares con 

aplicaciones pr§cticas, destacando la relevancia de actividades que re-

flejen la realidad actual. 

Finalmente, el uso de t®cnicas y estrategias did§cticas, como el apren-

dizaje basado en proyectos, el aprendizaje cooperativo y el aprendizaje 

por indagaci·n, es crucial para el enfoque STEAM (Larkin y Burton, 

2008). Estas t®cnicas, junto con herramientas como lluvias de ideas, 

juegos de roles y exposiciones orales, permiten al docente dise¶ar y 

ejecutar clases interdisciplinares efectivas. La planificaci·n estrat®gica 

garantiza que estas metodolog²as contribuyan al desarrollo integral de 

las competencias de los estudiantes. 

2. OBJETIVOS 

El objetivo general del estudio fue evaluar las capacidades docentes de 

los profesores de Educaci·n General B§sica de una instituci·n educa-

tiva mediante el an§lisis de sus pr§cticas pedag·gicas para determinar 

las habilidades necesarias para desarrollar proyectos con enfoque 

STEAM. De este marco de competencias descrito en el apartado ante-

rior, se presentan los resultados de las competencias did§cticas.  

En este orden de idea, la investigaci·n analiz· el desarrollo de las pr§c-

ticas docentes desde el enfoque STEAM utilizando una bit§cora con 

criterios observables para la implementaci·n del enfoque la cotidiani-

dad de las aulas; y, contrast·, las pr§cticas pedag·gicas del profesorado 

con su autopercepci·n del proceso de ense¶anza y aprendizaje. 



 

3. METODOLOGĉA 

3.1. DISE¤O DEL ESTUDIO 

La presente investigaci·n adopt· un enfoque cualitativo de car§cter fe-

nomenol·gico para explorar las competencias del profesorado desde la 

naturalidad de su instrumentaci·n en el proceso educativo. Este estudio 

se centr· en analizar las experiencias docentes mediante la observaci·n 

participante, lo que result· en registros anecd·ticos y entrevistas semi-

estructuradas, con el objetivo de comprender a profundidad las compe-

tencias docentes en su contexto natural (Mej²a et al., 2022).   

A trav®s de la observaci·n, se recopil· informaci·n sobre las pr§cticas 

pedag·gicas y las din§micas de aula, lo que permiti· identificar c·mo 

se est§n implementando los principios del enfoque STEAM en la ense-

¶anza. Por otro lado, las entrevistas semiestructuradas permitieron pro-

fundizar en aspectos espec²ficos de la formaci·n y la pr§ctica docente, 

proporcionando una visi·n detallada y personal sobre los desaf²os y lo-

gros en la implementaci·n del enfoque STEAM.  

3.2. PARTICIPANTES Y CONTEXTO  

La instituci·n educativa en la que se desarroll· el estudio se encuentra 

ubicada en la provincia de Manab², en el cant·n Manta, espec²ficamente 

en la parroquia Manta. Este centro educativo, perteneciente a la Zona 4 

de Ecuador, se destaca por su ubicaci·n en un entorno urbano y ofrece 

una modalidad de educaci·n presencial en jornadas matutina y vesper-

tina. La instituci·n brinda educaci·n regular abarcando los niveles de 

Inicial, Educaci·n B§sica y Bachillerato. Los recursos para el sosteni-

miento de sus actividades provienen de fondos fiscales y el r®gimen 

escolar al que pertenece es el de la Costa. La Unidad Educativa cuenta 

con 69 docentes de los cuales, 45 docentes son mujeres y 24 son varo-

nes distribuidos entre la jornada matutina y vespertina.  

En este estudio participaron profesores de planta, uno por cada grado del 

subnivel de Educaci·n B§sica Elemental: segundo, tercero y cuarto 



 

tambi®n el subnivel de Educaci·n B§sica Media: quinto, sexto y s®ptimo 

grado, un total de seis, de los cuales cinco fueron mujeres y uno, var·n. 

3.3. INSTRUMENTOS DE INVESTIGACIčN  

Para el desarrollo de la evaluaci·n se emplearon dos instrumentos: un 

registro anecd·tico y una entrevista semiestructurada. Las observacio-

nes se realizaron durante actividades regulares de aula para registrar 

pr§cticas y din§mica pedag·gica. Las entrevistas organizadas en tornos 

a las categor²as competenciales (did§ctica, digitales, socio colaborati-

vas, creativas y socioemocionales, de los cuales ahora se presentan los 

resultados de la dimensi·n did§ctica) permitiendo captar las percepcio-

nes y experiencias de los docentes a trav®s de los indicadores y elemen-

tos observables que se determinan en la TABLA 1, los cuales son re-

sultado de una revisi·n bibliogr§fica previa a la instrumentaci·n del 

diagn·stico. Para este cap²tulo de libro, solo se muestran los indicado-

res de la competencia did§ctica.  

TABLA 1: Categor²as, indicadores y elementos observables para el diagn·stico 

Categor²as  Indicadores  Elementos observables  

Did§ctica   

Adecuaci·n  
curricular   

A. 1. Elaboraci·n de un plan de clases que integre las 
dimensiones STEAM   

Criterios de  
evaluaci·n   

A. 2. Dise¶o de actividades evaluativas orientadas al 
STEAM    

Actividades  
globalizantes   

A. 3. Presentaci·n de proyectos que articulen las di-
mensiones STEAM   

T®cnicas y  
estrategias   

A. 4. Integra en el aula t®cnicas y estrategias que per-
sonalicen el aprendizaje   

Elaboraci·n propia 

Para el registro de los hallazgos se construy· un sistema de c·digos para 

asegurar la confidencialidad de los participantes y una presentaci·n siste-

m§tica de los hallazgos considerando la estructura se¶alada en la TABLA 

2: 

  



 

TABLA 2: Codificaci·n de los hallazgos del estudio 

Instrumento Elemento 1 Elemento 2 Elemento 3 Elemento 4 

Registro anecd·tico 

Siglas del observa-
dor 

N¼mero de regis-
tro 

Criterio observable 
Fecha de regis-
tro 

BC.MM. 009 A.2 11/06 

Entrevista 
Participante Criterio observable 

N¼mero de pre-
gunta 

 

P5. A1. 05  

Elaboraci·n propia 

3.4. PROCEDIMIENTO 

La investigaci·n inici· con una revisi·n sistem§tica de variables, enfo-

c§ndose en las competencias docentes para implementar proyectos esco-

lares con enfoque STEAM, de estas, se determinaron las dimensiones, 

indicadores y criterios evaluables administrados en el trabajo de campo.   

A partir de los resultados de la revisi·n bibliogr§fica, se dise¶aron instru-

mentos ajustados a categor²as competenciales del profesorado: did§cticas, 

digitales, socio-colaborativas, creativas y socioemocionales; en este cap²-

tulo solo se hace referencia a la competencia did§ctica. Con estos instru-

mentos, se diagnosticaron las competencias docentes a trav®s de una ob-

servaci·n participante con enfoque natural, es decir, sin manipulaci·n de 

las condiciones. Finalmente, se realizaron entrevistas en profundidad con 

los docentes, basadas en las categor²as e indicadores establecidos. 

La construcci·n de los hallazgos se efectu· mediante an§lisis de contenido 

categorial, organizando y analizando sistem§ticamente los datos textuales. 

Las categor²as sirvieron como ejes tem§ticos para interpretar los datos y 

establecer conexiones entre pr§cticas observadas y marcos te·ricos. 

Finalmente, se procedi· a la escritura del informe de investigaci·n, en 

el cual se sintetizaron los resultados del estudio obtenido, se presenta-

ron las recomendaciones para el fortalecimiento de las competencias 

docentes, y se sugirieron posibles acciones para implementar proyectos 

escolares con enfoque STEAM en la Unidad Educativa Tarqui este in-

forme tambi®n sirve como base para futuras investigaciones y mejoras 

en la practicas pedag·gica en la instituci·n.   



 

3.5. CONSIDERACIONES £TICAS  

Para la realizaci·n del presente estudio, se gestion· y obtuvo la autori-

zaci·n del Ministerio de Educaci·n, concedida mediante el oficio No. 

MINEDUC-CZ4-13D02-2024-0318-OF, lo cual permiti· la ejecuci·n 

del proyecto en el contexto educativo correspondiente. En cumpli-

miento de los requisitos establecidos por el Ministerio, los responsables 

de la investigaci·n participaron en el curso "Rutas y Protocolos de Ac-

tuaci·n ante Casos de Violencia Cometidos o Detectados en el Sistema 

Educativo," conforme a lo dispuesto en el oficio No. MINEDUC-

13D02-0151-2023-DECE, emitido por el Distrito de Educaci·n como 

condici·n para la autorizaci·n del estudio. 

Una vez recibido el permiso, se procedi· a notificar y entregar formal-

mente el oficio distrital a la rectora de la instituci·n educativa seleccio-

nada. Posteriormente, para garantizar el rigor ®tico de la investigaci·n, 

se recab· el consentimiento informado por parte de los docentes parti-

cipantes. Dicho documento incluy· informaci·n detallada sobre los res-

ponsables del estudio, los procedimientos a implementar, los objetivos 

del proyecto, la duraci·n de la intervenci·n, los acuerdos relacionados 

con la confidencialidad de los datos y el reconocimiento del derecho de 

los participantes a involucrarse de manera libre y voluntaria en el pro-

ceso investigativo.  

4. RESULTADOS 

A partir del ejercicio de observaci·n participante y la cristalizaci·n de 

los hallazgos obtenidos mediante entrevistas al profesorado, se llev· a 

cabo una valoraci·n exhaustiva de la competencia did§ctica utilizando 

los cuatro indicadores dise¶ados previamente, con base en una revisi·n 

bibliogr§fica rigurosa que sustent· este estudio. Esta valoraci·n integra 

tanto los aspectos positivos como los desaf²os identificados en los re-

gistros codificados y las respuestas textuales del profesorado durante 

las entrevistas, proporcionando un an§lisis detallado y equilibrado.  

A continuaci·n, se presentan los principales hallazgos derivados del estudio: 



 

Indicador: adecuaci·n curricular (A.1)  

ESTE INDICADOR eval¼a la capacidad de los docentes para adaptar es-

trategias, ambientes de aprendizaje y materiales a las necesidades edu-

cativas y las condiciones del entorno. Los resultados de la investigaci·n 

revelaron pr§cticas tanto positivas como negativas en este aspecto. 

Entre las pr§cticas positivas observadas, destacan ejemplos significati-

vos en la gesti·n del aula. En una clase, "el docente explic· el tema de 

las partes y funciones de las plantas, permitiendo que cada estudiante 

participara activamente" (BC.MM.003-A.1, 29/05), lo cual evidencia 

un enfoque inclusivo que promueve la participaci·n de todos. Asi-

mismo, se identificaron casos de atenci·n personalizada: "La docente 

ofreci· apoyo personalizado a varios estudiantes que necesitaban ayuda 

en la comprensi·n de los temas" (GCH.004-A.1, 10/07). Este tipo de 

intervenci·n directa refuerza la atenci·n a la diversidad. Otras observa-

ciones positivas incluyen din§micas participativas, como "explica el 

contenido del tema de forma animada e incentiva la participaci·n de los 

41 estudiantes en la construcci·n de ejemplos" (SM.010-A.1, 10/06), lo 

cual fomenta aprendizajes significativos. 

En las entrevistas, los docentes reafirmaron su compromiso con la ade-

cuaci·n curricular. Declaraciones como "dedico tiempo a entender a 

cada estudiante y sus necesidades" (P1.A1.05) y "adaptamos la planifi-

caci·n general para ajustarla a las necesidades del estudiante" 

(P7.A1.05) destacan la intenci·n de personalizar las estrategias de en-

se¶anza. Adem§s, la afirmaci·n "bajamos el nivel seg¼n lo que cada 

uno necesita para que todos puedan seguir avanzando" (P5.A1.05) re-

fuerza la importancia de ajustar los contenidos seg¼n las capacidades 

de los estudiantes. 

Sin embargo, las observaciones tambi®n revelaron limitaciones signifi-

cativas. En algunos casos, se evidenci· la falta de adecuaciones espec²-

ficas: "El docente no pudo hacer trabajar a todos los estudiantes del 

sal·n, pues hab²a dos estudiantes que se les dificult· el trabajo dentro 

del sal·n y no ten²an contenido adaptado" (AS.001-A.1, 20/05). Ade-

m§s, "el docente no utiliza estrategias que ayuden a los estudiantes con 

dificultades a mejorar, tampoco recurre al uso de tecnolog²a o trabaja 



 

con material concreto" (MB.AA.007-A.1, 7/06), lo que refleja una au-

sencia de herramientas diferenciadas. Otro ejemplo preocupante es "el 

docente no realiza ninguna actividad para recordar c·mo sumar, solo 

pidi· que copiaran las operaciones en el cuaderno" (MB.AA.001-A.1, 

22/05), limitando la comprensi·n activa de los estudiantes.  

En las entrevistas, algunos comentarios reflejan una planificaci·n reac-

tiva: "No me hago problemas con los cambios, la clase se adapta al d²a 

siguiente" (P4.A1.04) y "si perdemos tiempo en una clase, lo recupera-

mos en la siguiente" (P6.A1.04). Estas pr§cticas sugieren la necesidad 

de fortalecer la proactividad en la planificaci·n de las adecuaciones cu-

rriculares. 

Indicador: Criterios de Evaluaci·n (A.2) 

El an§lisis de este indicador muestra tanto fortalezas como debilidades 

en las pr§cticas evaluativas de los docentes, identificadas a trav®s de 

observaciones en el aula y entrevistas. 

Entre los aspectos positivos, se destacaron esfuerzos por diversificar las 

estrategias de evaluaci·n. Por ejemplo, "el docente evalu· a los estu-

diantes mediante la exposici·n oral de los temas dados con anteriori-

dad" (BC.MM.009-A.2, 11/06), lo que promueve un enfoque din§mico 

y participativo. De manera similar, "realiz· una prueba escrita de Len-

gua y Literatura para evaluar los conocimientos aprendidos durante la 

nivelaci·n" (BC.MM.002-A.2, 28/05), lo cual demuestra el uso de m®-

todos formales para medir logros espec²ficos. En Matem§ticas, "el do-

cente realiza refuerzo sobre el valor posicional de n¼meros y su escri-

tura en letras, fomentando la participaci·n de estudiantes menos parti-

cipativos" (SM.002-A.2, 28/05), evidenciando una preocupaci·n por 

incluir a todos los estudiantes. Estas pr§cticas reflejan una intenci·n de 

evaluar desde diferentes perspectivas. 

Las entrevistas tambi®n aportaron ejemplos positivos. Por ejemplo, un 

docente mencion·: "Dedico tiempo tanto a los logros individuales 

como grupales, eligiendo un l²der por grupo" (P1.A2.09), lo que de-

muestra un enfoque inclusivo. Otros docentes destacaron la conexi·n 

entre las evaluaciones y la vida real, como en "siempre les pregunto: 



 

'àD·nde usar²as esto?' para relacionar las lecciones con la vida diaria" 

(P4.A2.10) y "hago preguntas reflexivas y de opini·n para conectar 

conceptos con la vida diaria" (P7.A2.10). 

No obstante, se identificaron pr§cticas que limitan la efectividad de los 

criterios de evaluaci·n. Por ejemplo, en "les tomaba lecci·n de lectura 

sobre las planas y, si el estudiante no respond²a correctamente, lo co-

rreg²a con escasa empat²a" (AC.MS.003-A.2, 22/06), lo que podr²a des-

motivar a los estudiantes. Asimismo, "al presentar como ellos entendie-

ron, se les mandaba a repetir" (MB.AA.001-A.2, 22/06) y "no eval¼a si 

los estudiantes comprendieron el tema antes de pasar a otro contenido" 

(SM.004-A.2, 30/05), reflejan una falta de seguimiento sobre el pro-

greso individual. 

Indicador: Actividades Globalizantes (A.3) 

Las actividades globalizantes permiten integrar diversas §reas del co-

nocimiento en un ¼nico proyecto, conectando disciplinas y promo-

viendo aprendizajes significativos. Los resultados reflejan tanto avan-

ces como desaf²os. 

En las observaciones, se identificaron pr§cticas destacadas. Por ejem-

plo, "los estudiantes realizaron un taller en el que dibujaron las partes 

de una planta y anotaron sus funciones" (BC.MM.003-A.3, 29/05), in-

tegrando Ciencias Naturales y Artes. En otro caso, "trabajaron sucesio-

nes decrecientes con divisi·n, integrando ejemplos pr§cticos" 

(BC.MM.008-A.3, 10/06), lo cual conecta la teor²a con aplicaciones 

concretas. Tambi®n se observaron actividades creativas, como "realiz· 

actividades creativas al finalizar la jornada, como dibujos en los cua-

dernos de Educaci·n Cultural y Art²stica" (GCH.008-A.3, 14/06). 

Las entrevistas reflejaron un enfoque intencionado hacia la interdisci-

plinariedad. Por ejemplo, "hemos hecho proyectos relacionados con el 

abecedario en forma de oraciones, geometr²a y dibujo" (P1.A3.02) y 

"combinando ciencias naturales y matem§ticas, calculamos la altura de 

los §rboles usando el teorema de Pit§goras" (P4.A3.03). Estas pr§cticas 

promueven aprendizajes significativos al conectar §reas diversas. 



 

Sin embargo, tambi®n se observaron deficiencias. Por ejemplo, "las pri-

meras horas se tomaron para practicar el di§logo que les correspond²a 

presentar en la hora c²vica, pero no se articul· con el curr²culo oficial" 

(MB.AA.004-A.3, 30/05), lo que indica una desconexi·n con los obje-

tivos educativos. 

Indicador: T®cnicas y Estrategias (A.4) 

El uso de t®cnicas y estrategias adecuadas es fundamental para estructu-

rar y flexibilizar la ense¶anza. Los hallazgos reflejan esfuerzos por pro-

mover el aprendizaje, pero tambi®n limitaciones en su implementaci·n. 

Entre las pr§cticas positivas, se observ· "refuerzo del tema formulando 

preguntas que incentivaron la participaci·n" (BC.MM.010-A.4, 12/06) 

y "durante el dictado de un cuento, los estudiantes hicieron un dibujo 

basado en ®l" (AS.013-A.4, 13/06), lo que integra habilidades de escu-

cha y creatividad. Sin embargo, se identificaron limitaciones, como "es-

cribi· los conceptos en la pizarra y los estudiantes copiaron" 

(GCH.006-A.4, 12/06), lo que refleja un enfoque mec§nico. 

1.1. DISCUSIONES EN TORNO A LA COMPETENCIA DIDĆCTICA 

La adecuaci·n curricular descrita revela un panorama mixto en la im-

plementaci·n de estrategias inclusivas en el aula. Por un lado, se desta-

can ejemplos positivos como la participaci·n de estudiantes en activi-

dades de aprendizaje (BC.MM.003-A.1) y la atenci·n personalizada 

que responde a las necesidades individuales (GCH.004-A.1). Estas 

pr§cticas demuestran la importancia de la adaptaci·n de los contenidos 

y las estrategias de ense¶anza para fomentar un aprendizaje significa-

tivo y equitativo. Sin embargo, tambi®n se identifican limitaciones 

como la falta de materiales adaptados para estudiantes con dificultades 

(AS.001-A.1) y el uso de metodolog²as poco activas (MB.AA.001-

A.1), lo que sugiere una insuficiencia en la personalizaci·n de las ex-

periencias de aprendizaje. 

Moreno y Garc²a (2024) ampl²an esta perspectiva al proponer dise¶os 

did§cticos basados en la diversidad del aula y el aprendizaje competen-

cial personalizado. Este texto resalta el uso de metodolog²as activas e 



 

integradoras que permitan a todos los estudiantes progresar juntos, en 

l²nea con las observaciones positivas de nuestro an§lisis sobre din§mi-

cas participativas (SM.010-A.1). Sin embargo, tambi®n hace ®nfasis en 

la necesidad de estudios que eval¼en la viabilidad de estas propuestas 

en contextos reales y en procesos de reflexi·n activa (Marton et al., 

2004). Esto es relevante para superar las limitaciones detectadas como 

la falta de planificaci·n proactiva. 

Quintero et al. (2017) en cambio, plantean una idea que a menudo pasa 

desapercibida, la relevancia de un enfoque contextual en la educaci·n, 

especialmente en comunidades ind²genas y rurales. Destacan que los 

docentes deben comprender las creencias, tradiciones y formas de or-

ganizaci·n de las comunidades para promover una educaci·n que in-

cluya el conocimiento cultural. Este enfoque contrasta con los resulta-

dos de la investigaci·n, donde los docentes relacionan las adaptaciones 

curriculares ¼nicamente con la atenci·n personalizada y las adecuacio-

nes individuales, sin considerar que tambi®n pueden adaptarse a nece-

sidades colectivas del estudiantado 

Respecto los criterios de Evaluaci·n, los resultados muestran una din§-

mica dual entre los esfuerzos por ampliar las estrategias y las limitacio-

nes en su implementaci·n.  

Se observa que los docentes han realizados esfuerzos significativos para 

usar diferentes estrategias de evaluaci·n. Un aspecto clave en el desa-

rrollo de competencias y en la inclusi·n de los diferentes estilos de 

aprendizaje. Por ejemplo, actividades como la exposici·n oral de temas 

(BC. MM 009-A2, 11/06) y las pruebas escritas de lengua y literatura 

(BC. MM 002-A2, 28/05) reflejan un intento por equilibrio m®todos 

formales din§micos de evaluaci·n.  

En cambio, los resultados de Greca et al. (2021) muestran que se ali-

nean con el enfoque constructivista que promueven el aprendizaje sig-

nificativo, comparando con las entrevistas realizadas a los docentes se 

revela un inter®s por conectar las evaluaciones con situaciones reales 

como donde se fomenta la contextualizaci·n del conocimiento.  

En l²nea con los hallazgos de Fern§ndez y Redondo (2024) las activi-

dades globalizantes observadas destacan por conectar disciplinas como 



 

Ciencias Naturales, Matem§ticas y Artes mediante proyectos pr§cticos. 

Por ejemplo, actividades como el dibujo de las partes de una planta y la 

integraci·n del teorema de Pit§goras para calcular la altura de §rboles 

ilustran la efectividad de estrategias que promueven aprendizajes con-

textualizados y significativos. Estas pr§cticas coinciden con la impor-

tancia del enfoque hol²stico en la educaci·n STEAM. 

Por otro lado, los datos obtenidos en las entrevistas refuerzan la impor-

tancia de la interdisciplinariedad en el dise¶o de actividades, tal como 

lo sugieren Garc²a et al. (2022 como fue citado en Fern§ndez y Re-

dondo, 2024) Los docentes entrevistados valoraron la implementaci·n 

de proyectos que integran §reas diversas. Sin embargo, las entrevistas 

tambi®n revelan la necesidad de formaci·n espec²fica en competencias 

STEAM. 

Sin embargo, se identificaron limitaciones similares como la falta de 

articulaci·n de ciertas actividades con el curr²culo oficial y la necesidad 

de formaci·n docente especializada. Reflejando un desaf²o que requiere 

mayor planificaci·n pedag·gica para garantizar la alineaci·n con los 

est§ndares educativos. 

Respecto al indicador t®cnicas y estrategias, la comparaci·n de los ha-

llazgos refleja puntos convergentes y divergentes entre las pr§cticas ob-

servadas y las recomendaciones propuestas por Rojas et al. (2023). En 

cuanto a las pr§cticas positivas identificadas, como el uso de preguntas 

para incentivar la participaci·n y actividades creativas como el dibujo 

basado en cuentos, se evidencia un esfuerzo por integrar enfoques acti-

vos y habilidades blandas en el aprendizaje. Sin embargo, estas pr§cti-

cas a¼n son limitadas y, en algunos casos, persisten enfoques mec§nicos 

como la simple copia de conceptos en la pizarra, lo cual contrasta con 

la necesidad de metodolog²as m§s din§micas y colaborativas. Por su 

parte, Rojas et al. (2023) resalta la importancia de alinear contenidos y 

estrategias pedag·gicas con modelos STEM y STEAM, promoviendo 

actividades integradas que fomenten una conexi·n significativa con el 

entorno y las necesidades comunitarias. 

Ambos an§lisis coinciden en la relevancia de repensar las metodolog²as 

de ense¶anza para superar las limitaciones tradicionales. No obstante, 



 

mientras los resultados del indicador enfatizan casos puntuales y pr§c-

ticos de ense¶anza, Rojas et al. (2023) aborda un nivel m§s estructural, 

sugiriendo una transformaci·n pedag·gica m§s amplia que incluye re-

estructuraci·n curricular, formaci·n docente, y alineaci·n de los Pro-

yectos Educativos Institucionales (PEI).  

6. CONCLUSIONES 

Los resultados evidencian que, aunque los docentes poseen un nivel b§-

sico en el dise¶o e integraci·n de estrategias pedag·gicas contextuali-

zadas, existen importantes §reas de mejora, particularmente en la capa-

cidad de adaptar el contenido curricular a las necesidades espec²ficas 

del enfoque STEAM. Esto resalta la necesidad de fortalecer la planifi-

caci·n interdisciplinaria y la innovaci·n metodol·gica como pilares 

para una implementaci·n efectiva. 

Asimismo, el an§lisis revel· que las pr§cticas docentes a¼n no alcanzan 

una cohesi·n total con los principios STEAM, debido en parte a limi-

taciones en la formaci·n docente continua y la falta de recursos adecua-

dos. Adem§s, el contraste entre las pr§cticas observadas y la autoper-

cepci·n de los docentes subray· una discrepancia significativa: mien-

tras los educadores se consideran preparados para abordar la ense¶anza 

interdisciplinaria, las evidencias sugieren un enfoque fragmentado y 

dependiente de recursos tradicionales. Esto apunta a la necesidad de 

alinear las percepciones docentes con pr§cticas pedag·gicas s·lidas y 

basadas en evidencias. 

Por lo ante expuesto, para promover un desarrollo integral del enfoque 

STEAM en el sistema educativo, es fundamental implementar progra-

mas de formaci·n docente enfocados en el fortalecimiento de compe-

tencias espec²ficas. Estos programas deben estar alineados con los es-

t§ndares del Marco Curricular Competencial, garantizar el acceso a re-

cursos adecuados y fomentar una reflexi·n cr²tica que permita a los do-

centes transformar sus percepciones en acciones concretas, contribu-

yendo as² a un aprendizaje din§mico, inclusivo y pertinente para los 

desaf²os contempor§neos. 
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1. INTRODUCCIčN 

La educaci·n en el siglo XXI se enfrenta a desaf²os fundamentales rela-

cionados con la preparaci·n de los estudiantes para un entorno globali-

zado, altamente interconectado y tecnol·gicamente avanzado. En un 

mundo donde los avances cient²ficos y tecnol·gicos se suceden a una 

velocidad sin precedentes, los sistemas educativos tradicionales se ven 

presionados para adaptarse r§pidamente a las nuevas demandas del mer-

cado laboral y de la sociedad en general. La globalizaci·n ha generado 

una interdependencia entre naciones, culturas y econom²as, lo que exige 

que los individuos no solo posean conocimientos t®cnicos, sino tambi®n 

habilidades cr²ticas como la resoluci·n de problemas complejos, el pen-

samiento multidisciplinario, la creatividad y la capacidad para colaborar 

en equipos diversos y globales (Saavedra & Opfer, 2012). En este con-

texto, los enfoques educativos tradicionales, que suelen fragmentar el 

conocimiento en disciplinas separadas, se han visto cada vez m§s cues-

tionados, ya que no responden adecuadamente a las necesidades de un 

mundo que requiere soluciones innovadoras e interdisciplinarias. 

En este panorama de transformaci·n educativa, el enfoque STEAM 

(Ciencia, Tecnolog²a, Ingenier²a, Arte y Matem§ticas) ha emergido 

como una estrategia clave para promover un aprendizaje m§s integral, 

hol²stico y colaborativo. Este modelo educativo no solo busca integrar 

las disciplinas tradicionales de la ciencia y la tecnolog²a, sino que tam-

bi®n incorpora las artes, con el prop·sito de fomentar una educaci·n 

que estimule tanto la creatividad como el pensamiento cr²tico. El obje-

tivo de STEAM es crear un entorno de aprendizaje en el que los 



 

estudiantes no solo se enfrenten a problemas complejos de manera te·-

rica, sino que sean capaces de aplicar los conocimientos adquiridos de 

manera pr§ctica y significativa. De esta forma, el enfoque STEAM pro-

pone una transformaci·n en la manera en que se abordan las materias y 

las metodolog²as pedag·gicas, buscando integrar de manera m§s efi-

ciente y eficaz las ciencias duras con las ciencias sociales, el arte y la 

tecnolog²a, para generar individuos con una visi·n m§s global y cola-

borativa del mundo (Beers, 2011). 

Adem§s, el modelo STEAM tiene un enfoque centrado en el estudiante, 

reconociendo la importancia de las competencias socioemocionales y 

las habilidades cognitivas superiores como la creatividad, el pensa-

miento cr²tico y la innovaci·n. Estas competencias son esenciales para 

que los estudiantes no solo adquieran un conjunto de conocimientos, 

sino que sean capaces de interpretar el mundo desde diferentes perspec-

tivas y encontrar soluciones novedosas y efectivas a los problemas de 

la sociedad actual. En lugar de ense¶ar disciplinas de manera aislada, 

el enfoque STEAM fomenta un aprendizaje que integra la ciencia, la 

tecnolog²a, la ingenier²a, el arte y las matem§ticas de una manera fluida, 

desarrollando as² una mentalidad interdisciplinaria que facilita la reso-

luci·n de problemas de manera m§s hol²stica y adaptada a la compleji-

dad de los desaf²os contempor§neos. En este contexto, se promueve la 

idea de que el conocimiento no est§ dividido en compartimentos estan-

cos, sino que todas las §reas del saber deben colaborar para enfrentar 

las grandes cuestiones globales, desde el cambio clim§tico hasta la in-

novaci·n tecnol·gica (Beers, 2011; Saavedra & Opfer, 2012). 

El enfoque STEAM, por tanto, no solo busca dotar a los estudiantes de 

conocimientos t®cnicos y cient²ficos, sino tambi®n nutrir su capacidad 

para abordar problemas desde una perspectiva creativa e innovadora, lo 

cual resulta esencial para formar individuos que puedan adaptarse y 

prosperar en un mundo cambiante, incierto y cada vez m§s interconec-

tado. En este sentido, la educaci·n STEAM representa una respuesta a 

la necesidad urgente de formar a estudiantes que no solo sepan c·mo 

aplicar lo que aprenden, sino que tambi®n sean capaces de cuestionar, 

explorar, experimentar y crear nuevas formas de pensar y actuar ante 

los problemas que enfrentan. Este modelo educativo no solo es 



 

relevante para la formaci·n de futuros cient²ficos o ingenieros, sino 

tambi®n para cualquier profesional que necesite habilidades transversa-

les y una mentalidad flexible para enfrentarse a los retos de un mundo 

globalizado y tecnol·gicamente avanzado. 

El dise¶o industrial, por su parte, juega un papel crucial en la imple-

mentaci·n del enfoque STEAM, al situarse en la intersecci·n de la cien-

cia, la tecnolog²a y las artes. A lo largo de la historia, el dise¶o indus-

trial ha sido una disciplina que ha combinado conocimientos t®cnicos 

con principios est®ticos y funcionales, generando soluciones innovado-

ras y pr§cticas para una amplia variedad de problemas. De esta forma, 

el dise¶o industrial proporciona una excelente plataforma para integrar 

diferentes §reas del conocimiento, permitiendo a los estudiantes desa-

rrollar habilidades t®cnicas, creativas y socioemocionales. Este enfoque 

interdisciplinario no solo fortalece el aprendizaje en disciplinas espec²-

ficas, sino que tambi®n ayuda a los estudiantes a entender c·mo los co-

nocimientos de diferentes §reas se interrelacionan en la resoluci·n de 

problemas del mundo real (Norman, 2013; Cross, 2007). 

A trav®s de este enfoque pedag·gico, el dise¶o industrial no solo se 

presenta como una disciplina t®cnica, sino tambi®n como un veh²culo 

para el desarrollo de competencias transversales como la creatividad, el 

pensamiento cr²tico, la innovaci·n y la colaboraci·n. La incorporaci·n 

de metodolog²as activas, como el aprendizaje basado en proyectos 

(ABP) y el design thinking, en el proceso educativo permite a los estu-

diantes trabajar de manera pr§ctica y colaborativa, desarrollando solu-

ciones para problemas reales. Estas metodolog²as son fundamentales en 

el contexto del enfoque STEAM, ya que promueven un aprendizaje 

centrado en el estudiante, basado en la resoluci·n de problemas y en la 

creaci·n de proyectos interdisciplinarios. 

Este art²culo tiene como prop·sito explorar c·mo el dise¶o industrial 

puede facilitar la integraci·n efectiva de las disciplinas STEAM en el 

§mbito educativo. A trav®s de una revisi·n exhaustiva de las metodo-

log²as activas y los proyectos educativos que emplean el dise¶o indus-

trial como herramienta pedag·gica, se busca demostrar c·mo este en-

foque puede transformar la educaci·n, preparando a los estudiantes 

para los desaf²os del futuro. En particular, se analizar§ c·mo la 



 

adopci·n de metodolog²as como el design thinking y el ABP pueden 

mejorar la calidad del aprendizaje, desarrollando no solo habilidades 

t®cnicas, sino tambi®n competencias socioemocionales y creativas. 

En este sentido, el dise¶o industrial se presenta no solo como una disci-

plina t®cnica, sino como una disciplina integradora que puede enriquecer 

el enfoque educativo al fomentar la colaboraci·n, la innovaci·n y la reso-

luci·n de problemas complejos. Este art²culo se propone, por tanto, ofre-

cer una visi·n m§s profunda sobre la importancia de incorporar el dise¶o 

industrial dentro de los planes de estudio STEAM, con el fin de preparar 

a los estudiantes para un mundo cada vez m§s complejo y din§mico. 

2. OBJETIVOS 

El objetivo principal consiste en analizar y demostrar c·mo el dise¶o 

industrial puede ser un puente efectivo para la integraci·n de las disci-

plinas STEAM en la educaci·n, con el fin de promover un aprendizaje 

interdisciplinario, pr§ctico y colaborativo. A trav®s de una aproxima-

ci·n cr²tica a las metodolog²as activas y los proyectos educativos, se 

busca evidenciar c·mo este enfoque puede contribuir a la formaci·n 

integral de los estudiantes, prepar§ndolos para los desaf²os profesiona-

les del siglo XXI. A continuaci·n, se especifican los objetivos del estu-

dio de manera detallada: 

2.1 DEMOSTRAR CčMO EL DISE¤O INDUSTRIAL FACILITA LA INTEGRACIčN 

DE LAS DISCIPLINAS STEAM EN EL PROCESO EDUCATIVO 

El dise¶o industrial ha sido hist·ricamente una disciplina que integra 

principios de diversas §reas del conocimiento, como la ingenier²a, la 

tecnolog²a, las artes visuales y las ciencias sociales. Este objetivo 

tiene como prop·sito demostrar c·mo el dise¶o industrial puede ser 

un elemento central en la integraci·n de las disciplinas STEAM, pro-

moviendo un aprendizaje en el que los estudiantes no solo sean capa-

ces de abordar problemas t®cnicos, sino que tambi®n desarrollen ha-

bilidades creativas y colaborativas. El dise¶o industrial permite a los 

estudiantes comprender c·mo las ciencias, la tecnolog²a y el arte se 

interrelacionan en la creaci·n de soluciones pr§cticas y funcionales, 

fomentando un enfoque integral del conocimiento. 



 

2.2. EXPLORAR CčMO METODOLOGĉAS ACTIVAS COMO EL APRENDIZAJE 

BASADO EN PROYECTOS (ABP) Y EL DESIGN THINKING PUEDEN FACILITAR 

LA INTEGRACIčN DE STEAM 

Este objetivo busca analizar c·mo las metodolog²as activas, como el 

ABP y el design thinking, favorecen la integraci·n de las disciplinas 

STEAM y permiten a los estudiantes desarrollar competencias trans-

versales como la colaboraci·n, el pensamiento cr²tico y la creatividad. 

El ABP permite a los estudiantes trabajar en proyectos pr§cticos que les 

exigen aplicar conocimientos de diferentes §reas, mientras que el de-

sign thinking ofrece un marco para resolver problemas de manera inno-

vadora y centrada en el usuario. Ambos enfoques son especialmente 

¼tiles en el contexto del dise¶o industrial, ya que fomentan una forma 

de aprendizaje que es tanto reflexiva como aplicada, y que favorece el 

trabajo en equipo y la interacci·n interdisciplinaria. 

2.3 IDENTIFICAR Y ANALIZAR PROYECTOS EDUCATIVOS QUE UTILIZAN EL 

DISE¤O INDUSTRIAL COMO HERRAMIENTA PARA PROMOVER UN APRENDI-

ZAJE SIGNIFICATIVO Y COLABORATIVO. 

A trav®s de este objetivo, se busca proporcionar ejemplos concretos de 

proyectos educativos que han implementado el dise¶o industrial en el 

contexto STEAM. Estos proyectos ser§n analizados en profundidad 

para ilustrar c·mo la integraci·n de las disciplinas puede generar expe-

riencias de aprendizaje significativas, en las que los estudiantes no solo 

adquieren conocimientos acad®micos, sino que tambi®n desarrollan ha-

bilidades de trabajo en equipo, creatividad e innovaci·n. Estos ejemplos 

servir§n como modelos de buenas pr§cticas que pueden ser replicados 

en otros contextos educativos. 

2.4 EVALUAR EL IMPACTO DE LA INTEGRACIčN DE STEAM EN EL DESA-

RROLLO DE COMPETENCIAS CLAVE PARA EL FUTURO. 

Este objetivo tiene como fin evaluar c·mo la integraci·n de las disci-

plinas STEAM a trav®s del dise¶o industrial contribuye al desarrollo de 

competencias clave que ser§n esenciales para el futuro profesional de 

los estudiantes. Entre estas competencias se encuentran la capacidad 

para resolver problemas complejos, la creatividad, el pensamiento 



 

cr²tico, la comunicaci·n efectiva y la capacidad para trabajar en equipos 

multidisciplinarios. En un entorno globalizado y altamente tecnol·gico, 

estas competencias son fundamentales para que los estudiantes puedan 

adaptarse y destacar en su futura carrera profesional. 

2.5 PROPONER RECOMENDACIONES PARA MEJORAR LA IMPLEMENTACIčN 

DE PROYECTOS DE DISE¤O INDUSTRIAL EN LOS PLANES DE ESTUDIO STEAM. 

Finalmente, este objetivo tiene como prop·sito ofrecer recomendacio-

nes pr§cticas y espec²ficas para mejorar la implementaci·n de proyec-

tos de dise¶o industrial dentro de los planes de estudio steam. estas re-

comendaciones se basar§n en los resultados obtenidos de la revisi·n de 

la literatura y los estudios de caso analizados en el art²culo, y estar§n 

orientadas a mejorar tanto la formaci·n de los docentes como la estruc-

turaci·n curricular para garantizar una implementaci·n eficaz de las 

metodolog²as activas y los proyectos interdisciplinarios en las aulas. 

3. METODOLOGĉA 

El enfoque adoptado para este estudio es cualitativo y exploratorio, ya 

que busca una comprensi·n profunda sobre c·mo las metodolog²as ac-

tivas de ense¶anza, en particular el aprendizaje basado en proyectos 

(ABP) y el design thinking, facilitan la integraci·n de las disciplinas 

STEAM a trav®s del dise¶o industrial. Seg¼n Maxwell (2013), este en-

foque permite obtener una comprensi·n detallada de los fen·menos 

educativos en contextos reales, lo cual es esencial cuando se abordan 

innovaciones pedag·gicas como la integraci·n de STEAM. 

Este estudio se basa en una combinaci·n de revisi·n bibliogr§fica, an§-

lisis de casos pr§cticos y entrevistas cualitativas a docentes y estudian-

tes involucrados en proyectos STEAM. Estos casos se seleccionaron 

por su capacidad para integrar las disciplinas STEAM a trav®s de pro-

yectos que utilizan el dise¶o industrial como herramienta clave. 

3.1 REVISIčN DE LA LITERATURA 

Para contextualizar te·ricamente este estudio, se realiz· una revisi·n 

sistem§tica de la literatura sobre la integraci·n de STEAM y el dise¶o 



 

industrial en la educaci·n. Se utilizaron bases de datos acad®micas 

como Scopus, Web of Science, ERIC y Google Scholar, con t®rminos 

de b¼squeda como ñSTEAM educationò, ñindustrial design in educa-

tionò, ñactive methodologiesò, ñproject-based learningò y ñdesign thin-

kingò. La revisi·n abarc· art²culos publicados entre 2000 y 2023, lo 

que permiti· identificar los estudios m§s relevantes en el campo. 

Varios estudios han demostrado que la educaci·n STEAM tiene un im-

pacto positivo en el desarrollo de habilidades cognitivas y socioemo-

cionales en los estudiantes, como la creatividad, el pensamiento cr²tico 

y la capacidad para trabajar en equipo (Beers, 2011; Saavedra & Opfer, 

2012). El dise¶o industrial, con su enfoque interdisciplinario y su ®nfa-

sis en la resoluci·n de problemas pr§cticos, facilita la conexi·n de estas 

disciplinas y enriquece la experiencia educativa (Cross, 2007). 

El design thinking se ha identificado como una metodolog²a clave para 

fomentar la creatividad y la innovaci·n en el proceso educativo. Esta 

metodolog²a, al centrarse en la empat²a y la iteraci·n, permite a los es-

tudiantes enfrentarse a desaf²os complejos, mientras exploran diversas 

soluciones posibles, promoviendo la colaboraci·n y el pensamiento cr²-

tico (Brown, 2009; Razzouk & Shute, 2012). 

3.2 SELECCIčN DE CASOS DE ESTUDIO 

Se seleccionaron tres proyectos representativos de entornos educativos 

donde se implementaron enfoques STEAM centrados en el dise¶o in-

dustrial. Estos proyectos fueron elegidos por su capacidad para integrar 

las §reas cient²ficas y tecnol·gicas mediante el dise¶o y por su enfoque 

interdisciplinario. Los proyectos abarcaron niveles educativos que van 

desde la educaci·n secundaria hasta la educaci·n universitaria y pro-

gramas de formaci·n t®cnica. 

Cada uno de estos proyectos involucr· la creaci·n de soluciones pr§c-

ticas para problemas reales, como el dise¶o de productos sostenibles o 

el desarrollo de tecnolog²as accesibles para la educaci·n. En todos los 

casos, los estudiantes trabajaron en equipos multidisciplinarios y utili-

zaron metodolog²as activas como el ABP y el design thinking, lo que 



 

permiti· una integraci·n efectiva de las disciplinas STEAM en el pro-

ceso de aprendizaje. 

3.3. ENTREVISTAS Y RECOLECCIčN DE DATOS 

Para complementar la revisi·n de la literatura, se realizaron entrevistas 

semiestructuradas a 15 docentes y 30 estudiantes que participaron en 

los proyectos seleccionados. Las entrevistas con los docentes se centra-

ron en entender su enfoque pedag·gico, las metodolog²as utilizadas y 

los resultados percibidos en el aprendizaje de los estudiantes. Por su 

parte, las entrevistas a los estudiantes se enfocaron en explorar su ex-

periencia personal dentro de los proyectos, sus aprendizajes, los desa-

f²os enfrentados y su percepci·n sobre la integraci·n de las disciplinas 

STEAM mediante el dise¶o industrial. 

Las entrevistas se estructuraron en tres §reas clave: (1) el uso de meto-

dolog²as activas, (2) la colaboraci·n interdisciplinaria y (3) la transfe-

rencia de conocimiento a situaciones del mundo real. Los datos obteni-

dos fueron transcritos y codificados mediante un an§lisis de contenido, 

seg¼n el enfoque propuesto por Krippendorff (2018), lo que permiti· 

identificar patrones recurrentes y obtener una visi·n m§s profunda so-

bre las pr§cticas educativas en estos proyectos. 

3.4. ANĆLISIS DE DATOS 

El an§lisis de los datos obtenidos se realiz· mediante un enfoque induc-

tivo, con el objetivo de identificar temas recurrentes y patrones en las 

respuestas de los participantes. Este enfoque es ¼til para generar teor²as 

o conclusiones basadas en la observaci·n de datos emp²ricos, y es es-

pecialmente adecuado cuando se exploran fen·menos poco conocidos 

o innovadores como la integraci·n de STEAM a trav®s del dise¶o in-

dustrial (Denzin, 2017). El proceso de codificaci·n se llev· a cabo en 

tres fases: (1) codificaci·n inicial, (2) codificaci·n axial y (3) codifica-

ci·n selectiva, lo que permiti· estructurar y organizar los datos de ma-

nera coherente. 



 

4. RESULTADOS 

El an§lisis de los resultados indica que el dise¶o industrial, al incorporar 

enfoques interdisciplinarios y centrados en la resoluci·n creativa de 

problemas, facilita significativamente la integraci·n de las disciplinas 

STEAM en el aula. Los proyectos interdisciplinarios que combinan 

ciencia, tecnolog²a, ingenier²a, arte y matem§ticas no solo permiten a 

los estudiantes aplicar sus conocimientos, sino que tambi®n fomentan 

la colaboraci·n y el desarrollo de competencias clave (Saavedra & 

Opfer, 2012; Dym et al., 2005). 

Entre las metodolog²as activas m§s efectivas, se destacan el aprendizaje 

basado en proyectos (ABP) y el design thinking. En particular, el ABP 

ha mostrado ser una de las estrategias m§s exitosas para promover un 

aprendizaje profundo, donde los estudiantes son responsables de su pro-

pio aprendizaje a trav®s de la resoluci·n de problemas reales (Thomas, 

2000). Esta metodolog²a, al centrarse en proyectos que requieren el uso 

de m¼ltiples disciplinas, permite a los estudiantes ver la relevancia de 

los contenidos acad®micos en contextos del mundo real, mejorando su 

comprensi·n y motivaci·n. 

Por otro lado, el design thinking, que se basa en la resoluci·n de pro-

blemas de manera creativa y colaborativa, ha demostrado ser una me-

todolog²a eficaz para promover la innovaci·n y la creatividad en los 

estudiantes. Este enfoque permite a los estudiantes no solo identificar y 

entender problemas complejos, sino tambi®n idear soluciones novedo-

sas a trav®s de un proceso iterativo de prototipado y pruebas (Brown, 

2009; Razzouk & Shute, 2012).  

4.1. ANĆLISIS DE LOS CASOS DE ESTUDIO 

Los proyectos de dise¶o industrial observados mostraron que la integra-

ci·n de las disciplinas STEAM a trav®s del dise¶o tiene un impacto po-

sitivo en la comprensi·n de los estudiantes sobre los conceptos acad®mi-

cos. En uno de los proyectos analizados, un grupo de estudiantes univer-

sitarios dise¶· un prototipo sostenible para la gesti·n de residuos. Los 

estudiantes integraron principios de ingenier²a, ciencia de materiales y 

sostenibilidad, aplicando estos conocimientos para crear una soluci·n 



 

innovadora y funcional. Este tipo de enfoque pr§ctico no solo facilita el 

aprendizaje te·rico, sino que tambi®n proporciona una experiencia tan-

gible de c·mo los conceptos se aplican en el mundo real (Thomas, 2000). 

En otro caso, un grupo de estudiantes de secundaria dise¶· un dispositivo 

educativo para ense¶ar ciencia a ni¶os de primaria, combinando elemen-

tos de ingenier²a, arte y matem§ticas. Este proyecto interdisciplinario fo-

ment· la colaboraci·n entre estudiantes con diferentes habilidades y pers-

pectivas, lo que result· en una soluci·n que no solo era tecnol·gicamente 

viable, sino tambi®n creativa y est®ticamente atractiva (Beers, 2011). 

4.2. IMPACTO DE LAS METODOLOGĉAS ACTIVAS 

El uso de metodolog²as activas, como el ABP y el design thinking, fue 

clave para el ®xito de los proyectos. Los docentes entrevistados mencio-

naron que estas metodolog²as permitieron a los estudiantes aprender de 

manera pr§ctica, aplicando lo aprendido en situaciones reales. Como se-

¶al· uno de los docentes: "El ABP permite que los estudiantes aprendan 

haciendo, lo que resulta en un aprendizaje m§s profundo y significativo." 

Los estudiantes tambi®n destacaron que el design thinking les permiti· 

ser m§s creativos y pensar fuera de los l²mites tradicionales. Un estu-

diante coment·: "Lo que m§s me gusta del design thinking es que po-

demos probar diferentes soluciones, no hay una sola respuesta correcta, 

lo que nos da libertad para ser m§s creativos." 

4.3. DESAFĉOS Y BARRERAS EN LA IMPLEMENTACIčN 

A pesar de los resultados positivos, los proyectos tambi®n enfrentaron 

varios desaf²os. En primer lugar, la falta de formaci·n espec²fica en 

dise¶o industrial y en metodolog²as activas fue una barrera para algu-

nos docentes. Adem§s, la integraci·n de diversas disciplinas en un 

proyecto ¼nico supuso dificultades en la coordinaci·n y comunicaci·n 

entre los miembros del equipo, especialmente cuando los estudiantes 

ven²an de diferentes §reas de conocimiento. Algunos estudiantes men-

cionaron que fue dif²cil encontrar un equilibrio entre el enfoque t®c-

nico y el art²stico en los proyectos, lo que llev· a algunos conflictos 

de intereses dentro de los equipos. 



 

5. DISCUSIčN 

El dise¶o industrial, al ser un campo inherentemente interdisciplinario, 

desempe¶a un papel fundamental en la integraci·n de las disciplinas 

STEAM. A trav®s de sus enfoques pr§cticos y orientados a la soluci·n 

de problemas reales, el dise¶o industrial facilita la conexi·n entre las 

ciencias, la tecnolog²a, la ingenier²a, el arte y las matem§ticas, §reas 

que tradicionalmente se han ense¶ado por separado. Este enfoque in-

terdisciplinario, como se demostr· en los proyectos observados, per-

mite a los estudiantes abordar problemas complejos desde m¼ltiples 

perspectivas, lo que enriquece su aprendizaje y les permite desarrollar 

soluciones m§s innovadoras y efectivas (Beers, 2011). 

El uso de metodolog²as activas como el ABP y el design thinking faci-

lita este proceso al proporcionar a los estudiantes oportunidades para 

aplicar sus conocimientos de manera pr§ctica y colaborativa. Seg¼n 

Thomas (2000), el ABP no solo mejora la comprensi·n de los conteni-

dos acad®micos, sino que tambi®n fomenta habilidades transversales 

como el pensamiento cr²tico, la resoluci·n de problemas y la colabora-

ci·n, que son esenciales para el ®xito en el siglo XXI. 

5.1. IMPLICACIONES PARA LA FORMACIčN DOCENTE 

Los resultados del estudio subrayan la importancia de una formaci·n 

docente adecuada para la implementaci·n de proyectos STEAM. Los 

docentes deben estar capacitados no solo en el uso de metodolog²as ac-

tivas, sino tambi®n en la gesti·n de proyectos interdisciplinarios y en el 

uso de herramientas de dise¶o industrial. La formaci·n continua es 

esencial para garantizar que los docentes puedan integrar eficazmente 

las disciplinas STEAM en sus pr§cticas pedag·gicas, lo que a su vez 

beneficia a los estudiantes al proporcionarles experiencias de aprendi-

zaje m§s ricas y significativas (Kolb, 1984). 

5.2. EL POTENCIAL DE LA EDUCACIčN STEAM PARA EL FUTURO 

El enfoque STEAM, respaldado por el dise¶o industrial y las metodolo-

g²as activas, tiene un notable potencial para preparar a los estudiantes 

ante los desaf²os del futuro. La integraci·n de conocimientos t®cnicos 



 

con habilidades creativas y capacidades de colaboraci·n permite que los 

estudiantes se vuelvan m§s adaptables e innovadores, cualidades esen-

ciales para enfrentar problemas complejos en el §mbito profesional (Saa-

vedra & Opfer, 2012). Este enfoque promueve un aprendizaje multidis-

ciplinario que no solo mejora las competencias t®cnicas, sino que tam-

bi®n desarrolla habilidades transversales como el pensamiento cr²tico, la 

resoluci·n creativa de problemas y la capacidad de trabajar en equipo. 

Al incorporar estas metodolog²as activas dentro del curr²culo educa-

tivo, los docentes pueden transformar el proceso de ense¶anza, haci®n-

dolo m§s din§mico y centrado en el estudiante. En lugar de una ense-

¶anza tradicional, en la que el estudiante es un receptor pasivo de co-

nocimiento, el enfoque STEAM favorece la participaci·n activa y la 

aplicaci·n pr§ctica de los conocimientos. Esto no solo aumenta la rele-

vancia del aprendizaje, sino que tambi®n prepara a los estudiantes para 

un entorno profesional en el que la capacidad de adaptarse y colaborar 

es esencial para resolver desaf²os complejos de manera innovadora. 

6. CONCLUSIONES 

La integraci·n de las disciplinas STEAM mediante el dise¶o industrial 

representa un avance significativo hacia la creaci·n de un enfoque edu-

cativo m§s completo, que prepara a los estudiantes para abordar los 

desaf²os del futuro desde una perspectiva interdisciplinaria y pr§ctica. 

Este art²culo ha demostrado que el dise¶o industrial no solo facilita la 

conexi·n entre las distintas disciplinas, sino que tambi®n proporciona 

un marco ideal para promover un aprendizaje activo, colaborativo y 

centrado en el estudiante. A trav®s de metodolog²as activas como el 

aprendizaje basado en proyectos (ABP) y el design thinking, los estu-

diantes tienen la oportunidad de aplicar conocimientos te·ricos en si-

tuaciones reales, desarrollando soluciones innovadoras y colaborando 

con sus compa¶eros en el proceso. 

Los resultados del an§lisis muestran que los proyectos educativos que 

incorporan el dise¶o industrial dentro de los planes de estudio STEAM 

no solo mejoran el aprendizaje de los estudiantes, sino que tambi®n fo-

mentan el desarrollo de competencias clave como la creatividad, el 



 

pensamiento cr²tico, la capacidad para resolver problemas complejos y 

la habilidad para trabajar en equipo. Estos proyectos permiten a los es-

tudiantes trabajar en problemas reales y multidisciplinarios, lo que los 

prepara mejor para enfrentar los desaf²os profesionales del siglo XXI, 

en un contexto globalizado y tecnol·gicamente avanzado. 

Asimismo, la implementaci·n de enfoques pedag·gicos como el ABP y 

el design thinking en el dise¶o industrial fomenta una forma de aprendi-

zaje en la que el estudiante no es solo un receptor pasivo de informaci·n, 

sino un protagonista activo que contribuye a la creaci·n de soluciones 

innovadoras. Esta metodolog²a permite a los estudiantes experimentar el 

proceso completo de desarrollo de un proyecto, desde la ideaci·n hasta 

la ejecuci·n, lo que favorece su crecimiento acad®mico y profesional. 

Se concluye que el dise¶o industrial, al ser una disciplina que combina 

conocimientos t®cnicos con creatividad y funcionalidad, tiene un papel 

crucial en la formaci·n de estudiantes capaces de adaptarse a los desa-

f²os y oportunidades del siglo XXI. A trav®s de la integraci·n de 

STEAM, los estudiantes no solo adquieren competencias t®cnicas, sino 

tambi®n habilidades socioemocionales y creativas que son fundamen-

tales para su ®xito futuro. 

Con base en los hallazgos de este art²culo, se recomienda que las insti-

tuciones educativas fortalezcan la formaci·n de los docentes en meto-

dolog²as activas y enfoques interdisciplinarios, y que los planes de es-

tudio STEAM incluyan proyectos de dise¶o industrial como una herra-

mienta clave para el desarrollo de competencias transversales. La im-

plementaci·n de estos enfoques contribuir§ a la creaci·n de un entorno 

educativo m§s din§mico, inclusivo y preparado para los retos del futuro. 
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1. INTRODUCCIčN 

Este art²culo examina la relevancia de la accesibilidad en el dise¶o gr§-

fico impreso, destacando c·mo los dise¶adores pueden emplear una va-

riedad de estrategias y principios para crear materiales que sean inclu-

sivos y accesibles. En el dise¶o gr§fico, la accesibilidad se centra en 

asegurar que todos los usuarios, incluyendo aquellos con discapacida-

des visuales, cognitivas o motoras, puedan comprender y utilizar la in-

formaci·n presentada en medios impresos. 

La accesibilidad en el dise¶o gr§fico no solo es una cuesti·n de ®tica pro-

fesional, sino tambi®n un compromiso con la reducci·n de las desigual-

dades, tal como se promueve en el Objetivo de Desarrollo Sostenible 10 

de las (Unidas, 2024), la inclusi·n en el §mbito del dise¶o visual.Este ob-

jetivo busca reducir la desigualdad en y entre los pa²ses, y una de sus me-

tas es garantizar la igualdad de oportunidades y reducir las desigualdades 

de resultados, incluyendo aquellas basadas en la discapacidad.Este obje-

tivo busca reducir la desigualdad en y entre los pa²ses, y una de sus metas 

es garantizar la igualdad de oportunidades y reducir las desigualdades de 

resultados, incluyendo aquellas basadas en la discapacidad. 



 

Para lograr un dise¶o gr§fico accesible, es fundamental aplicar los prin-

cipios del dise¶o universal. Estos principios, desarrollados por el arqui-

tecto Ron Mace, buscan crear productos y entornos utilizables por todas 

las personas, independientemente de su edad, tama¶o o capacidad mo-

tora (Woodard, 2022). 

Los siete principios del dise¶o universal son: uso equitativo, que asegura 

que el dise¶o sea ¼til y comercializable para personas con diversas ha-

bilidades; flexibilidad en el uso, que permite acomodarse a una amplia 

gama de preferencias y habilidades individuales; uso simple e intuitivo, 

que facilita la comprensi·n del dise¶o independientemente de la expe-

riencia, conocimientos, habilidades ling¿²sticas o nivel de concentraci·n 

del usuario; informaci·n perceptible, que comunica la informaci·n ne-

cesaria de manera efectiva sin importar las condiciones ambientales o 

las capacidades sensoriales del usuario; tolerancia al error, que minimiza 

los riesgos y las consecuencias adversas de acciones no intencionadas o 

accidentales; bajo esfuerzo f²sico, que permite utilizar el dise¶o de ma-

nera eficiente y c·moda con un m²nimo de fatiga; y tama¶o y espacio 

para el acercamiento y uso, que proporciona el tama¶o y espacio ade-

cuados para el acercamiento, alcance, manipulaci·n y uso, independien-

temente del tama¶o del usuario, su postura o movilidad. 

Al integrar los principios en el dise¶o universal, los dise¶adores pueden 

crear materiales que no solo sean est®ticamente agradables, sino tambi®n 

accesibles e inclusivos para todos los usuarios. En esta investigaci·n trata 

de averiguar cu§l forma ·ptima del uso de los recursos gr§ficos para rea-

lizar materiales gr§ficos impresos accesibles y lograr as² el ODS 10. 

El 15% de los usuarios de todo el mundo poseen alguna discapacidad 

seg¼n las Naciones Unidas, es decir, unos mil millones de personas, por 

lo que definir mecanismos que ayuden a crear dise¶os gr§ficos accesi-

bles, es cada vez m§s necesario (Marcos, 2024). 

1.1. MARCO TEčRICO 

El dise¶o gr§fico, tiene un papel fundamental en la comunicaci·n visual, 

por lo que la investigaci·n sobre la accesibilidad a nivel gr§fico es cada 

vez m§s importante si se quiere cumplir con el ODS 10 en el dise¶o 



 

gr§fico de materiales impresos. Este apartado se centra en revisar las con-

tribuciones recientes en el §mbito del dise¶o gr§fico y la accesibilidad.  

Seg¼n Motavally Abyazani (2019), la Ley de Accesibilidad para los 

Discapacitados de Ontario, 2005 (AODA), ofrece directrices claras so-

bre c·mo los dise¶adores pueden garantizar que sus productos sean ac-

cesibles. Este marco normativo no solo establece est§ndares, sino que 

tambi®n proporciona un punto de partida para evaluar c·mo se imple-

mentan estos principios en la pr§ctica. 

Por su parte Lundgard, Lee y Satyanarayan (2019) examinan la aplica-

ci·n del dise¶o visual y c·mo la tecnolog²a y las interacciones huma-

nas, est§n integradas en el d²a a d²a de los usuarios, sugiriendo que la 

accesibilidad debe integrarse en cada etapa del desarrollo del dise¶o 

gr§fico. En su estudio se concluye que las herramientas de visualizaci·n 

de datos deber²an incluir opciones para ajustar los colores y patrones, 

garantizando que sean perceptibles para personas con daltonismo o dis-

capacidades visuales. 

En su estudio se enfatiza la necesidad de realizar pruebas con usuarios 

reales, una metodolog²a que permite identificar barreras que podr²an no 

ser evidentes durante el proceso de dise¶o.  

Huang (2023) argumenta en su estudio, que el dise¶o inclusivo no solo 

es una obligaci·n ®tica, sino tambi®n una estrategia para mejorar la ex-

periencia del usuario. En su investigaci·n se analiza c·mo las platafor-

mas digitales pueden integrar criterios de accesibilidad que beneficien 

tanto a usuarios con discapacidades como al p¼blico en general, desta-

cando la importancia de una comunicaci·n visual clara y efectiva. 

Kunz, Straube y Wºlfle en su art²culo llamado ñInclusive Design Prin-

ciples in Digital Graphic Interfacesò (2021), examinan los principios 

del dise¶o universal aplicados a las interfaces gr§ficas digitales, refor-

zando en su enfoque la necesidad de que los dise¶os sean accesibles. 

Se realiza una actualizaci·n de los principios de dise¶o universal, inte-

grando la inclusividad en su definici·n.  En su art²culo se destaca que 

la simplicidad y la flexibilidad son necesarios para garantizar que los 

dise¶os sean utilizables por una gran diversidad de usuarios. Entre sus 



 

principios destacan aquellos que facilitan la adaptabilidad por aquellos 

usuarios que tienen necesidades espec²ficas como son: 

 Equidad en el uso: Dise¶os que sean igualmente efectivos para 

personas con y sin discapacidades. 

 Uso intuitivo: Interfaces que minimicen la necesidad de apren-

dizaje previo. 

 Tolerancia al error: Elementos que reduzcan las consecuencias 

negativas de errores involuntarios. 

Las regulaciones legales y los est§ndares internacionales son gu²as 

esenciales para garantizar la accesibilidad en el dise¶o gr§fico. La Ley 

de Accesibilidad para los Discapacitados de Ontario (AODA) propor-

ciona criterios espec²ficos que los dise¶adores deben cumplir. Motava-

lly Abyazani (2019) subraya que el cumplimiento de estas normas no 

solo mejora la inclusi·n, sino tambi®n incrementa la aceptaci·n y el 

impacto de los productos dise¶ados. 

Se ha demostrado la importancia de realizar estudios emp²ricos para 

la comprensi·n de c·mo los dise¶os accesibles afectan a los usuarios. 

En el estudio realizado por Motavally Abyazani (2019) se evaluaron 

dise¶os visuales utilizando los criterios de AODA. Los resultados 

mostraron que los dise¶os que cumpl²an con los criterios de accesi-

bilidad no solo eran m§s inclusivos, sino tambi®n m§s atractivos para 

el p¼blico general. En su investigaci·n se observ· que aquellos dise-

¶os que utilizaban dise¶os con un alto contraste entre fondo y texto, 

mejoraban la legibilidad para personas con discapacidad visual y 

tambi®n para usuarios en entornos con poca iluminaci·n, y por lo 

tanto la comunicaci·n era m§s efectiva. 

A partir de los criterios generados por la AODA, la Universidad de Di-

se¶o de Canad§ (OCAD) ha generado un manual de dise¶o accesible 

v§lido para todos los §mbitos del dise¶o (Grimard, 2021). En el docu-

mento titulado Cultivating Access: A Design Educator's Guide to 

Teaching Access and Inclusion se exploran estrategias para integrar 

principios de accesibilidad e inclusi·n en la ense¶anza del dise¶o gr§-

fico. Jennie Grimard, resalta la importancia de preparar a los estudiantes 



 

para dise¶ar soluciones inclusivas que consideren la diversidad humana 

y cumplan con regulaciones como la Ley de Accesibilidad para los Dis-

capacitados de Ontario (AODA). El texto presenta enfoques pr§cticos y 

conceptuales, destacando c·mo peque¶os ajustes en los procesos de di-

se¶o pueden generar un impacto significativo en la accesibilidad de la 

comunicaci·n visual. La gu²a ofrece herramientas, asignaciones sugeri-

das y recursos t®cnicos para abordar §reas clave como el uso de im§ge-

nes, contraste de color, tipograf²a y estructura, todo enmarcado dentro 

de un aprendizaje escalonado durante el programa educativo. La utilidad 

de su investigaci·n radica en que incluye ejemplos pr§cticos de como 

realizarlo desde las herramientas del paquete Adobe. 

Adem§s, Grimard subraya que los educadores tienen la responsabilidad 

de incorporar estos conceptos en el curr²culo de dise¶o de manera inte-

gral y continua. La gu²a sugiere un enfoque colaborativo para planificar 

experiencias de aprendizaje que gradualmente desarrollen competen-

cias en dise¶o accesible, comenzando con el conocimiento b§sico en el 

primer a¶o, seguido de habilidades t®cnicas en el segundo, y culmi-

nando con proyectos innovadores en el ¼ltimo a¶o. Este enfoque busca 

no solo cumplir con est§ndares legales, sino tambi®n fomentar una pr§c-

tica profesional ®tica y adaptable que contribuya a un cambio cultural 

hacia la inclusi·n en el dise¶o gr§fico. 

En cuanto al dise¶o web existe el est§ndar WCAG (Web Content Ac-

cessibility Guidelines) (Henry, 2024), que detalla las mejores pr§cticas 

para garantizar que los contenidos digitales sean accesibles para perso-

nas con discapacidades. Incluye recomendaciones sobre el contraste de 

colores, el tama¶o de la tipograf²a y la navegaci·n mediante teclado, 

entre otros aspectos. 

Se han creado est§ndares para la realizaci·n de dise¶o en materiales 

impresos para garantizar la accesibilidad y comprensi·n de los materia-

les visuales. En cuanto a la tipograf²a, se recomienda el uso exclusivo 

de fuentes simples y sin serifa, con un tama¶o m²nimo de 14 puntos 

para garantizar la legibilidad. El resaltado del texto debe realizarse con 

negritas y colores oscuros sobre fondos claros, evitando el uso de ma-

y¼sculas, cursivas o subrayados, que podr²an dificultar la lectura. Ade-

m§s, es fundamental mantener un contraste claro entre el texto y el 



 

fondo. En lo que respecta al dise¶o de maquetaci·n, se prioriza la or-

ganizaci·n visual mediante el uso de numerosos p§rrafos, encabezados 

y vi¶etas. Las oraciones deben estar distribuidas en l²neas separadas, 

con un espaciado de 1.5 entre ellas, alineadas a la izquierda y sin justi-

ficar, evitando tambi®n la divisi·n de palabras al final de las l\u00ed-

neas. Las reglas relacionadas con las im§genes enfatizan el uso de ele-

mentos visuales claros que complementen el texto, asegurando que sean 

reconocibles y no interfieran con la informaci·n escrita, como evitar 

que funcionen como fondo de texto. Estas directrices buscan optimizar 

la comunicaci·n visual para audiencias diversas.  (Alexander, 2024) 

A pesar de existir unos est§ndares claros para la implementaci·n de re-

cursos gr§ficos accesibles, su implementaci·n se enfrenta con barreras 

pr§cticas, tal y como afirman Schindler y Sun (2020). En su art²culo se 

destaca el hecho de que muchos dise¶adores carecen de formaci·n es-

pec²fica en accesibilidad, lo que dificulta la aplicaci·n efectiva de estas 

normas. Tambi®n se afirma en su estudio que las limitaciones presu-

puestarias existentes impiden en algunas ocasiones que las organizacio-

nes realicen pruebas exhaustivas o contraten expertos en accesibilidad. 

Se ha estudiado c·mo se puede dise¶ar para hacer accesible los dise¶o 

para personas con discapacidad visual crom§tica (DVC) evidenciando 

que en los Grados de dise¶o no se ofrecen los conocimientos necesarios 

para poder realizar dise¶os gr§ficos accesibles para usuarios con DVC  

(Huang, 2023). En su estudio Huang destac· el hecho de que en las 

Universidades donde se ofrec²a informaci·n sobre accesibilidad apli-

cado al dise¶o, los estudiantes solicitaban una ense¶anza m§s practica 

donde poder aplicar todos los conocimientos adquiridos y evaluarlos 

con usuarios reales o con herramientas desarrolladas para tal fin. 

Aunque se han logrado avances significativos, todav²a existen §reas que 

requieren atenci·n. Uno de los principales desaf²os es garantizar que 

los dise¶os accesibles tambi®n sean culturalmente relevantes. Por ejem-

plo, los colores y s²mbolos utilizados en un dise¶o pueden tener signi-

ficados diferentes seg¼n el contexto cultural, lo que podr²a afectar la 

comprensi·n y la inclusi·n. 



 

Otra §rea de oportunidad es la educaci·n y la formaci·n en accesibili-

dad. Seg¼n Schindler y Sun (2020) la incorporaci·n de principios de 

dise¶o accesible en los planes de estudio de las universidades podr²a 

preparar mejor a los futuros dise¶adores para enfrentar estos desaf²os. 

Asimismo, el desarrollo de herramientas de aprendizaje basadas en IA 

podr²a facilitar esta formaci·n. 

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO GENERAL 

1. Identificar pr§cticas clave de dise¶o gr§fico que mejoren la ac-

cesibilidad en materiales impresos, evaluando c·mo la tipogra-

f²a, el contraste de color y la disposici·n visual afectan la legi-

bilidad y comprensi·n para personas con diversas capacidades. 

2.2. OBJETIVOS ESPECĉFICOS 

 Explorar el impacto social del dise¶o inclusivo, promo-

viendo la igualdad en el acceso a la informaci·n. 

 Analizar la tipograf²a: Evaluar diferentes tipos de fuentes y 

tama¶os para determinar cu§les son m§s legibles para perso-

nas con diversas capacidades visuales. 

 Evaluar el contraste de color: Investigar c·mo diferentes 

combinaciones de colores afectan la legibilidad y la compren-

si·n del texto. 

 Estudiar la disposici·n visual: Examinar c·mo la organiza-

ci·n de elementos en una p§gina influye en la facilidad de lec-

tura y comprensi·n. 

 Desarrollar directrices de dise¶o: Crear un conjunto de re-

comendaciones basadas en los hallazgos de la investigaci·n 

para mejorar la accesibilidad en materiales impresos. 



 

3. METODOLOGĉA 

Este estudio adopta un enfoque cualitativo y descriptivo, centrado en el 

an§lisis de las pr§cticas de dise¶o gr§fico accesible en medios impresos. 

La metodolog²a seleccionada para esta investigaci·n es el Aprendizaje 

Basado en Proyectos (ABP) (Cardona, 2023), que se emplear§ como 

herramienta pedag·gica y metodol·gica para explorar c·mo los estu-

diantes pueden integrar principios de accesibilidad en el dise¶o de car-

teles utilizando software de edici·n gr§fica. 

El enfoque de dise¶o cualitativo permite profundizar en las experien-

cias, percepciones y habilidades desarrolladas por los estudiantes du-

rante el proceso creativo, lo que permite identificar patrones, y evaluar 

pr§cticas relacionadas con la accesibilidad en el dise¶o gr§fico. El ca-

r§cter descriptivo permite documentar, analizar y contextualizar los re-

sultados obtenidos, ofreciendo una visi·n integral sobre las estrategias 

pedag·gicas y t®cnicas utilizadas por los estudiantes. 

La metodolog²a ABP permite a los estudiantes enfrentarse a retos simu-

lados muy pr·ximos a lo que se tendr§n que enfrentar en la pr§ctica 

profesional. Se plantea a los estudiantes dise¶ar y producir carteles ac-

cesibles, siguiendo el siguiente proceso de ejecuci·n: 

 Definici·n: Crear un cartel accesible dirigido a una audiencia 

espec²fica, considerando los principios de accesibilidad visual, 

como el uso adecuado del contraste, y la legibilidad tipogr§fica. 

 Planificaci·n: Investigaci·n por parte de los estudiantes de 

las medidas de accesibilidad, buenas pr§cticas de dise¶o gr§-

fico inclusivo y herramientas digitales que favorecen la crea-

ci·n de materiales accesibles. 

 Desarrollo del dise¶o: Cada grupo de estudiantes utilizar§ 

software de edici·n gr§fica, como Adobe Illustrator y Photos-

hop, para dise¶ar un cartel. Durante esta etapa, se realizar§n 

pruebas iterativas y revisiones guiadas por el profesor para ga-

rantizar que se cumplan los est§ndares de accesibilidad. 



 

 Evaluaci·n y retroalimentaci·n: Los carteles dise¶ados se-

r§n evaluados mediante r¼brica que considere criterios como 

contraste, claridad visual, estructura jer§rquica y cumpli-

miento de las pautas de accesibilidad. 

La muestra est§ compuesta por estudiantes de primer curso del Grado 

de Dise¶o Gr§fico y Multimedia de la Universidad Europea de Ma-

drid. Estos estudiantes ofrecen un contexto propicio para introducir 

principios de accesibilidad desde las etapas iniciales de la formaci·n, 

fomentando una perspectiva profesional ®tica e inclusiva. 

La recolecci·n de datos se realizar§ mediante: 

 An§lisis de los carteles: Se documentar§n las caracter²sticas 

t®cnicas y visuales de los dise¶os generados por los estudian-

tes, identificando fortalezas y §reas de mejora en t®rminos de 

accesibilidad. 

 Observaci·n participativa: Durante las sesiones de trabajo, 

el docente tomar§ notas sobre los procesos creativos y las de-

cisiones de dise¶o adoptadas por los estudiantes. 

 Entrevistas semiestructuradas: Al finalizar el proyecto, se 

entrevistar§ a los estudiantes para explorar sus percepciones y 

aprendizajes sobre el dise¶o accesible. 

Los datos recopilados ser§n analizados de manera cualitativa, utili-

zando t®cnicas de codificaci·n y categorizaci·n para identificar temas 

emergentes y patrones recurrentes en las pr§cticas de dise¶o accesible. 

4. RESULTADOS 

El an§lisis cualitativo de los datos recopilados permiti· identificar que 

los dise¶adores gr§ficos que quieran garantizar la accesibilidad deben: 

priorizar contenido claro, comprensible y f§cilmente escaneable; dise-

¶ar con prop·sito utilizando tipograf²a y colores funcionales; equilibrar 

el atractivo visual con la usabilidad al dejar espacio en el dise¶o; reali-

zar pruebas de usuario con personas con discapacidades, incorporando 

sus comentarios en el proceso; y revisar y perfeccionar de forma itera-

tiva cada etapa despu®s de las pruebas. 



 

Los criterios a tener en cuenta en el dise¶o, derivados de las pr§cticas 

y reflexiones de los estudiantes, se describen a continuaci·n: 

Contraste de color. Se comprob· la necesidad de crear un buen con-

trate entre fondo y forma, sobre todo cuando se trata de textos. Combi-

naciones como blanco sobre negro o amarillo sobre azul oscuro, son 

efectivas para personas con discapacidades visuales.  

Las personas con disfunciones visuales pueden no percibir correcta-

mente determinados contrastes o colores debido a des·rdenes de la agu-

deza visual o el daltonismo, y otros problemas como el rechazo espor§-

dico de tonalidades por confusi·n visual. Se sugiere utilizar tonos se-

guros, que puedan aparecer juntos y sean f§cilmente diferenciables, evi-

tar tonos parecidos o que provoquen falta de contraste. Saturar y dotar 

de gran contraste el color que ha de destacar o ser diferenciado. Aunque 

el contraste es una relaci·n entre dos colores, es aplicable cada color 

frente al resto, y es cr²tico entre texto e ²tems donde este ha de destacar. 

Evitar los patrones de color y las texturas de fondo en detrimento de la 

accesibilidad y la legibilidad. El uso del color puede dar lugar a patro-

nes visuales que distraigan y dificulten la identificaci·n y seguimiento 

de la informaci·n; se sugiere el uso de patrones de color suaves que no 

distorsionen visualmente el mensaje. Saturar y dotar de gran contraste 

el color que ha de destacar o ser diferenciado. 

Los estudiantes identificaron la importancia de utilizar herramientas de 

validaci·n de contraste, como la que incorpora Adobe Color, su apar-

tado ñHerramientas de accesibilidadò como se observa en la Figura 1. 

FIGURA 2.Comprobaci·n de contraste en https://color.adobe.com/ 

 



 

Tipograf²as legibles. Las tipograf²as sans serif fueron las m§s utilizadas 

debido a su claridad y simplicidad, evitando dentro de estas familias ti-

pogr§ficas, aquellas m§s geom®tricas como la ñFuturaò debido a su cons-

trucci·n, ya que letras como la ñaò y la ñoò pueden llegar a confundirse 

debido a su construcci·n similar. Se estableci· un tama¶o m²nimo de 

fuente de 14 puntos para cuerpos de texto, considerando las recomenda-

ciones de accesibilidad visual obtenidas en la fase de investigaci·n. Asi-

mismo, se evitaron fuentes decorativas o cursivas, que dificultan la lec-

tura, especialmente para personas con dislexia o baja visi·n. 

En dise¶o gr§fico offline, las tipograf²as se utilizan para reforzar la idea 

que acompa¶e al mensaje y a la imagen utilizada, pero se deber§ evitar 

el uso de tipograf²as creativas que hagan ilegible el mensaje. Por lo que 

en la elecci·n tipogr§fica se evitar§n las no legibles o aquellas que, a 

pesar de su personalidad, no apoyan ni mejoran el mensaje. La principal 

funci·n de una fuente tipogr§fica debe ser, la de ser le²da, por lo que en 

su elecci·n la legibilidad debe de primar. 

Jerarqu²a visual. Se observ· que los dise¶os que facilitan el escaneo 

de la informaci·n son aquellos donde la jerarqu²a visual es clara. Estas 

caracter²sticas permitieron a los usuarios con discapacidades cognitivas 

procesar la informaci·n de manera m§s eficiente. Una estructura clara, 

ayuda a los usuarios a encontrar la informaci·n f§cilmente, ordenando 

la informaci·n de lo m§s importante a lo menos relevante. Los elemen-

tos del dise¶o gr§fico, adem§s de estar relacionados visualmente entre 

s², tambi®n pueden y deben estarlo conceptual y sem§nticamente. As², 

se deben organizar los elementos (texto, gr§ficos) de un documento de 

forma que se transmita al receptor la informaci·n de forma clara. 

Lenguaje claro. El uso de un lenguaje claro facilita la comprensi·n del 

contenido para personas con diversas capacidades cognitivas, niveles 

de alfabetizaci·n o idiomas maternos diferentes. La utilizaci·n de un 

lenguaje sencillo y sin dobles significados, as² como el uso de frases 

cortas y directas, facilitan la comprensi·n por parte de toda la pobla-

ci·n. 

Empleo de texturas. Aunque no todos los carteles integraron texturas o 

relieves debido a limitaciones t®cnicas, los estudiantes que las 



 

implementaron reportaron un impacto positivo en usuarios con discapa-

cidades motoras y visuales. Estas caracter²sticas contribuyeron a mejo-

rar la accesibilidad t§ctil y a¶adieron una dimensi·n extra de interacci·n 

con los materiales impresos. Adem§s, algunos estudiantes incorporaron 

c·digos QR estrat®gicamente posicionados en sus dise¶os, los cuales 

ofrec²an contenido complementario en formato de audio. Estas graba-

ciones inclu²an descripciones detalladas del contenido visual y textual 

del cartel, facilitando su comprensi·n para personas con visi·n reducida 

o ceguera total. Esta soluci·n no solo aument· significativamente la ac-

cesibilidad de los carteles, sino que tambi®n demostr· el potencial de 

integrar herramientas digitales para superar las barreras f²sicas de los 

medios impresos. Las texturas, los relieves y los c·digos QR reflejaron 

una aproximaci·n innovadora y consciente al dise¶o inclusivo, sentando 

un precedente para futuras pr§cticas en dise¶o gr§fico accesible. 

5. DISCUSIčN 

La accesibilidad en el dise¶o gr§fico impreso busca garantizar que las 

personas con discapacidades puedan interactuar con el contenido gr§-

fico de manera aut·noma y equitativa. Esto implica la implementaci·n 

de pr§cticas adecuadas para la ejecuci·n de dise¶os accesibles sin per-

der la creatividad en las ejecuciones. La selecci·n de tipograf²as que 

ayuden a una mejor legibilidad, el uso de contrastes de color adecuados 

que faciliten la percepci·n visual, y la organizaci·n espacial de los ele-

mentos gr§ficos para guiar de manera intuitiva la atenci·n del usuario, 

mejoran la accesibilidad en los materiales impresos. 

La elecci·n de una tipograf²a sans serif con un tama¶o adecuado, ga-

rantiza que el texto sea claro y comprensible para personas con baja 

visi·n o dislexia, y mejora a¼n m§s si el lenguaje usado es sencillo y 

adecuado a una gran diversidad de usuarios. Adem§s, el uso de un alto 

contraste crom§tico facilita la lectura, siempre que se cumplan los re-

quisitos m²nimos en el contraste de fondo y forma. 

Los dise¶adores deben crear piezas visualmente atractivas que respon-

dan a las expectativas del cliente o de la identidad de marca. El reto 



 

surge al tener que dise¶ar piezas visualmente accesibles que adem§s 

sean est®ticas y creativas.  

Se observa, la falta de formaci·n espec²fica en accesibilidad dentro del 

Grado de dise¶o gr§fico y multimedia lo que emerge como otro desaf²o, 

ya que los estudiantes desconocen los principios de dise¶o universal 

(Iwarsson, 2003) y las normas de accesibilidad (La accesibilidad 

universal , 2024). Esta carencia de conocimientos t®cnicos limita la ca-

pacidad de los dise¶adores para implementar pr§cticas inclusivas de 

manera efectiva y consistente en sus proyectos. 

Las limitaciones t®cnicas y presupuestarias tambi®n representan un obs-

t§culo importante. La implementaci·n de estrategias como la incorpo-

raci·n de texturas o relieves, altamente beneficiosas para personas con 

discapacidades visuales y motoras, puede resultar inviable en proyectos 

con recursos limitados o cuando las tecnolog²as necesarias no est§n dis-

ponibles. Estas restricciones evidencian la necesidad de desarrollar so-

luciones accesibles que sean viables econ·micamente y sostenibles t®c-

nicamente en una variedad de contextos. Por ejemplo, para incluir brai-

lle en las piezas gr§ficas, sin por motivos presupuestarios no se puede 

usar el golpe en seco se puede utilizar la variante de incluir un barniz 

3D plus siguiendo las recomendaciones de imprentas como Truyol Di-

gital (2024) utilizando la tipograf²a ñONCE CBE braille 6ò.  

En la t®cnica del barniz 3D plus, se utilizan gotas de barniz para formar 

puntos de relieve, proporcionando mayor versatilidad y durabilidad. 

Este m®todo es compatible con una amplia gama de materiales, inclu-

yendo papel estucado, cartulinas gr§ficas, etiquetas, empaques y sopor-

tes de gran formato, como cart·n corrugado. Su aplicaci·n resulta es-

pecialmente adecuada para productos que requieren precisi·n y resis-

tencia a largo plazo en la impresi·n de braille. 

6. CONCLUSIONES 

El estudio demuestra que el dise¶o gr§fico accesible es una responsabi-

lidad social para los profesionales del dise¶o. Se han identificado las 

pr§cticas clave en materia de dise¶o gr§fico para mejorar la accesibili-

dad. Los dise¶adores gr§ficos desempe¶an un papel fundamental en 



 

este contexto, al ser los responsables de crear materiales que no solo 

comuniquen de manera efectiva, sino que tambi®n respeten y atiendan 

las necesidades de todas las personas, independientemente de sus capa-

cidades f²sicas, sensoriales o cognitivas. 

Con esta investigaci·n y gracias al ABP se da respuesta al estudio de 

Huang (2023), al aplicar los conocimientos adquiridos por los estudian-

tes en materia de accesibilidad en proyectos gr§ficos.  

Las recomendaciones de dise¶o accesible destacadas en el estudio tales 

como: aplicaci·n de contrastes de color, tipograf²as claras y sans serif, 

jerarqu²a de la informaci·n e integraci·n de texturas, han demostrado 

ser herramientas eficaces para mejorar la usabilidad y la comprensi·n 

de los materiales impresos. Gracias a su integraci·n en los carteles se 

facilita que las personas con diferentes capacidades interact¼en de 

forma independiente con los contenidos, subrayando as² el papel del 

dise¶o como un medio de inclusi·n. 

El dise¶o gr§fico accesible ayuda a fomentar una mayor equidad en el 

acceso a la informaci·n para personas con diferentes capacidades. Todo 

ello permite enriquecer la experiencia del usuario, y promueve un am-

biente m§s inclusivo que respeta la diversidad.  

Se observa la importancia de que los dise¶adores integren la accesibi-

lidad desde las primeras etapas del proyecto y se mantenga durante todo 

el proceso de dise¶o. Se ha constatado la dificultad existente en equili-

brar la accesibilidad, con los objetivos est®ticos, unido con las limita-

ciones financieras y t®cnicas y la falta de formaci·n espec²fica en acce-

sibilidad dentro del Grado de dise¶o gr§fico y multimedia. 

Es fundamental incluir contenidos sobre accesibilidad en los Grados de 

dise¶o, as² como desarrollar herramientas y recursos que promuevan la 

implementaci·n de pr§cticas inclusivas en entornos del mundo real. 

Se evidencia que el dise¶o gr§fico accesible no s·lo ayuda a las perso-

nas con discapacidad, sino consigue una mejora en la calidad general 

de la comunicaci·n visual, proporcionando contenido m§s claro, m§s 

eficaz y ¼til para un p¼blico m§s amplio. 



 

Se propone ampliar la investigaci·n iniciada con el objetivo de evaluar 

la accesibilidad en una variedad m§s amplia de piezas de dise¶o gr§fico 

impreso. Esto incluir§ elementos como revistas, tr²pticos, octavillas y 

anuncios en medios impresos. La evaluaci·n abarcar§ aspectos clave 

como la legibilidad, el contraste, la organizaci·n del contenido y el uso 

de tipograf²as inclusivas, considerando tanto las necesidades de las per-

sonas con discapacidades visuales como aquellas con dificultades cog-

nitivas. Adem§s, se analizar§ c·mo estos materiales impresos pueden 

adaptarse a diferentes contextos y p¼blicos, asegurando que cumplan 

con los est§ndares de accesibilidad establecidos y fomentando un di-

se¶o gr§fico m§s inclusivo y universal.  
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1. INTRODUCCIčN 

La autoeficacia docente, entendida como la creencia del profesorado en 

su capacidad para enfrentar con confianza los desaf²os de su pr§ctica 

educativa y para influir positivamente en los resultados de sus estudian-

tes, tanto en su aprendizaje como en su comportamiento Bandura 

(1977), se ha consolidado como un factor clave en el §mbito educativo 

por diversas razones. Este constructo psicol·gico no solo refleja las per-

cepciones que el profesorado tiene sobre sus habilidades, sino que tam-

bi®n tiene implicaciones profundas en su desempe¶o profesional y en 

los resultados educativos del alumnado. 

Numerosos estudios han demostrado que una alta autoeficacia est§ es-

trechamente vinculada con comportamientos docentes que favorecen la 

calidad educativa. Por ejemplo, el profesorado con altos niveles de au-

toeficacia tiende a establecer metas ambiciosas tanto para ellos mismos 

como para sus estudiantes, lo que fomenta un entorno de altas expecta-

tivas y resultados positivos, as² como a perseverar frente a los retos pro-

pios de la ense¶anza (Aldrup et al., 2023; Geraci et al., 2023; Lazarides 

et al., 2021, 2023), como el manejo de la diversidad en el aula, la imple-

mentaci·n de nuevas metodolog²as pedag·gicas y la adaptaci·n a entor-

nos educativos complejos. Cuando el profesorado cree firmemente en su 

capacidad para superar las dificultades y consideran que poseen las he-

rramientas necesarias para hacerlo, tienen m§s probabilidades para 

adoptar una actitud m§s positiva y resiliente frente a las demandas del 

entorno acad®mico. Esta percepci·n no solo fortalecer²a su confianza, 



 

sino que tambi®n los posiciona de manera m§s efectiva para enfrentarse 

a los desaf²os de su profesi·n. La persistencia ante estas adversidades 

les permite emplear estrategias de ense¶anza m§s innovadoras y efica-

ces, manteniendo un enfoque proactivo incluso en situaciones compli-

cadas. Esto no solo impactar²a en su desempe¶o, sino que tambi®n be-

neficia directamente el aprendizaje y desarrollo de sus estudiantes, ge-

nerando un efecto positivo en el ecosistema educativo en su conjunto. 

En este sentido, Hern§ndez-J§cquez y Ceniceros-C§zares (2018) halla-

ron una correlaci·n positiva significativa entre la autoeficacia docente 

y el desempe¶o en la pr§ctica educativa, destacando que el profesorado 

con altos niveles de autoeficacia tiende tambi®n a tener un desempe¶o 

profesional sobresaliente.  

Adem§s de su relaci·n con el desempe¶o, la autoeficacia docente tiene 

importantes implicaciones para el bienestar emocional del profesorado. 

El profesorado con una fuerte creencia en sus capacidades es m§s pro-

penso a gestionar de manera eficaz las situaciones de estr®s inherentes 

a la profesi·n, lo que ayuda a reducir el riesgo de agotamiento profe-

sional o burnout (Bermejo-Toro y Prieto-Urs¼a, 2005; Galindo-Dom²n-

guez et al., 2020). Esta confianza en s² mismos no solo les permite en-

frentar los retos del aula con mayor eficacia, sino tambi®n mantener 

relaciones positivas con estudiantes, familias y otros docentes, adap-

tarse con flexibilidad a los cambios constantes en los entornos educati-

vos y promover un clima escolar m§s saludable (Koca, 2018). La evi-

dencia obtenida en investigaciones recientes resalta que factores como 

la resiliencia, el manejo del burnout y la autoeficacia docente (en par-

ticular, la capacidad para afrontar desaf²os y adaptarse a cambios en el 

contexto educativo) son determinantes para el bienestar psicol·gico del 

profesorado (Gilar-Corbi et al., 2024). En este sentido, el desarrollo de 

competencias socioemocionales tambi®n juega un papel clave. Estudios 

han demostrado que el fortalecimiento de estas competencias en el pro-

fesorado est§ directamente asociado con niveles m§s elevados de auto-

eficacia en su pr§ctica diaria (Marcos-S§nchez et al., 2023), lo que me-

jorar²a no solo su desempe¶o, sino tambi®n su capacidad para gestionar 

las demandas emocionales de la ense¶anza.   



 

El impacto de la autoeficacia docente es especialmente relevante en un 

contexto global de transformaciones educativas continuas, como la cre-

ciente integraci·n de tecnolog²as digitales en el aula, la inclusi·n de 

estudiantes de diferentes contextos culturales y ling¿²sticos, y los desa-

f²os que requieren de una alta carga a nivel emocional. En estos esce-

narios, el profesorado con alta autoeficacia no solo se destacar²a por su 

capacidad para innovar y adaptarse, sino que tambi®n sirven como 

agentes de cambio en sus comunidades educativas, promoviendo pr§c-

ticas pedag·gicas que fomentan un aprendizaje significativo y una con-

vivencia inclusiva. Adem§s, su actitud y comportamiento ejemplar de-

muestran que es posible superar adversidades y enfrentar desaf²os de 

manera constructiva. Por ello, cuidar el bienestar emocional del profe-

sorado no solo contribuye a mejorar su bienestar psicol·gico, sino que 

tambi®n refuerza su percepci·n de autoeficacia para afrontar con ®xito 

las demandas de la pr§ctica educativa. 

A pesar de la creciente atenci·n que ha recibido este tema, puesto que 

se vincula con importantes §reas del §mbito educativo, a¼n persiste la 

necesidad de sistematizar y evaluar de manera rigurosa la producci·n 

cient²fica sobre autoeficacia docente, particularmente en los ¼ltimos 

a¶os. La literatura existente ha explorado m¼ltiples facetas del con-

cepto, los avances y tendencias emergentes en este §mbito no siempre 

han sido examinados desde una perspectiva bibliom®trica y tem§tica. 

Es m§s com¼n encontrar en la literatura revisiones sistem§ticas, como 

la realizada por Bueno-Ćlvarez et al. (2022). Por ello, este trabajo busca 

profundizar en este an§lisis, buscando no solo cuantificar la producci·n 

cient²fica en este campo, sino tambi®n identificar las principales ten-

dencias de investigaci·n. A trav®s de este enfoque, se pretende ofrecer 

una visi·n integral del estado actual de la investigaci·n sobre autoefi-

cacia docente y destacar su relevancia para el posible desarrollo de po-

l²ticas educativas y pr§cticas docentes efectivas. Es fundamental reali-

zar este an§lisis debido a la evoluci·n acelerada de la investigaci·n edu-

cativa y la importancia de conocer las direcciones m§s recientes en el 

estudio de la autoeficacia docente.  



 

2. OBJETIVOS 

El prop·sito principal de este estudio es llevar a cabo un an§lisis biblio-

m®trico y tem§tico de las publicaciones cient²ficas indexadas en la base 

de datos Web of Science que aborden la autoeficacia docente, abarcando 

el periodo desde 2020 hasta 2024. 

Los objetivos espec²ficos son los siguientes: 

 Evaluar la producci·n anual de art²culos relacionados con la 

autoeficacia docente. 

 Identificar a los autores m§s influyentes en este §mbito. 

 Examinar las revistas que frecuentemente publican investiga-

ciones sobre autoeficacia docente. 

 Analizar la distribuci·n geogr§fica y ling¿²stica de la produc-

ci·n cient²fica en este campo. 

 Llevar a cabo un an§lisis tem§tico para determinar los enfo-

ques de investigaci·n y las principales tendencias en las pu-

blicaciones sobre autoeficacia docente. 

3. METODOLOGĉA 

Este estudio se basa en un enfoque bibliom®trico y tem§tico para reali-

zar un an§lisis cuantitativo de la producci·n cient²fica sobre autoefica-

cia docente. Se han evaluado diversos aspectos, incluyendo la produc-

tividad anual de publicaciones, los autores m§s influyentes, las revistas 

m§s destacadas, y la distribuci·n por pa²s e idioma. Adem§s, se ha rea-

lizado un an§lisis del tipo de investigaci·n y de las tem§ticas tratadas 

en los art²culos seleccionados. Se trata de una investigaci·n de tipo ex 

post facto retrospectivo (Montero y Le·n, 2007). 

Para la recolecci·n de datos, se ha empleado la base de datos Web of 

Science, utilizando la siguiente estrategia de b¼squeda: (self-efficacy 

or ñself efficacyò or ñpersonal efficacyò or ñindividual effectivenessò 

or ñteacher efficacyò or confiden*) and (teacher* or educator* or pro-

fessor* or tutor* or trainer*). La b¼squeda se restringi· a los t²tulos de 



 

los documentos y a la colecci·n Web of Science Core Collection para 

asegurar la disponibilidad completa de metadatos necesarios para el 

an§lisis bibliom®trico (Marin-Garcia, 2020). La b¼squeda se limit· al 

periodo de tiempo desde el 1 de enero de 2020 hasta el 31 de mayo de 

2024, con el objetivo de incluir los estudios m§s recientes hasta la fecha 

de la b¼squeda, el 1 de junio de 2024. 

En total, se identificaron 1414 publicaciones. Despu®s de filtrar para 

incluir ¼nicamente art²culos cient²ficos, se obtuvieron 1298. A conti-

nuaci·n, se aplic· un filtro adicional para seleccionar solo documentos 

de acceso abierto, resultando en 687 art²culos. Finalmente, al verificar 

el acceso completo a los datos, se encontr· que 4 publicaciones no per-

mit²an visualizar el resumen, reduciendo as² la muestra final a 683 ar-

t²culos (v®ase Figura 1). 

La informaci·n obtenida se analiz· utilizando RStudio V.2024-04.1-

748 con la extensi·n Bibliometrix. 

FIGURA 1. Diagrama de flujo. 

 

Fuente: elaboraci·n propia  



 

4. RESULTADOS 

4.1. INDICADORES DE PRODUCTIVIDAD BIBLIOM£TRICA  

A continuaci·n, se presentan los indicadores que reflejan la productivi-

dad en el §mbito de la autoeficacia docente, siguiendo el enfoque de 

Durieux y Gevenois (2010). 

4.1.1. Productividad anual 

La Tabla 1 ilustra la evoluci·n anual de las publicaciones sobre autoe-

ficacia docente desde 2020 hasta mayo de 2024. Se observa un creci-

miento constante en la cantidad de documentos, con un incremento no-

table desde los 91 art²culos en 2020 hasta los 97 en 2024, a pesar de no 

haber finalizado a¼n este a¶o.  

TABLA 1. Evoluci·n anual de publicaciones. 

A¶o n 

2020 90 

2021 137 

2022 160 

2023 199 

2024 97 

Total 683 

Fuente: elaboraci·n propia 

4.1.2. Productividad de los autores 

De las 683 publicaciones analizadas, se han identificado 2029 autores 

en total (v®ase Tabla 2). Entre estos, tres autores han destacado con 6 

publicaciones cada uno, mientras que 1876 autores han contribuido con 

un solo art²culo. La Figura 2 muestra los once autores con mayor n¼-

mero de publicaciones en este campo. Entre ellos, tres autores destacan 

con 6 art²culos publicados cada uno, mientras que cinco autores han 

contribuido con 5 publicaciones. 

  



 

TABLA 2. Distribuci·n de autores por n¼mero de publicaciones. 

N¼mero de publicaciones N¼mero de autores 

1 1876 

2 120 

3 22 

4 3 

5 5 

6 3 

Total 2029 

Fuente: elaboraci·n propia 

FIGURA 2. Autores con mayor n¼mero de publicaciones. 

 

Fuente: elaboraci·n propia utilizando el software Bibliometrix 

En cuanto a las afiliaciones, la Figura 3 destaca a las principales insti-

tuciones contribuyentes al estudio de la autoeficacia docente. La Uni-

versidad de Jyvªskylª (Finlandia) lidera con 16 publicaciones, seguida 

por la Beijing Normal University (China) y la Universidad de Potsdam 

(Alemania), ambas con 12 art²culos. 

  



 

FIGURA 3. Instituciones m§s productivas 

 

Fuente: elaboraci·n propia utilizando el software Bibliometrix 

4.1.3. Productividad de revistas 

Las publicaciones se distribuyen en 277 revistas diferentes. La Tabla 3 

clasifica estas revistas seg¼n el n¼mero de documentos que han publi-

cado sobre autoeficacia docente. Se observa que 186 revistas han publi-

cado solo un art²culo, mientras que una revista destaca con 81 art²culos. 

La Figura 4 muestra las nueve revistas m§s productivas. Destaca sus-

tancialmente la revista Frontiers in Psychology, que es la que ha publi-

cado el mayor n¼mero de art²culos, un total de 81. Las revistas que le 

siguen son Sustainability, Frontiers in Education y Teaching and 

Teacher Education, con 34, 33 y 30 art²culos, respectivamente.  

  



 

TABLA 3. Clasificaci·n de revistas por n¼mero de publicaciones. 

N¼mero de publicaciones N¼mero de revistas 

1 186 

2 46 

3 11 

4 10 

5 9 

7 1 

8 3 

9 2 

10 2 

11 2 

21 1 

30 1 

33 1 

34 1 

81 1 

Total 277 

Fuente: elaboraci·n propia 

FIGURA 4. Revistas m§s productivas 

 

Fuente: elaboraci·n propia utilizando el software Bibliometrix 



 

4.1.4. Productividad por pa²s e idioma 

La Figura 5 ilustra la productividad de publicaciones por pa²s, lo cual queda 

detallado en la Tabla 4, que muestra los siete pa²ses con mayor n¼mero de 

publicaciones. China lidera con 272 art²culos, seguido por Estados Unidos 

con 189. Espa¶a se posiciona en s®ptimo lugar con 53 publicaciones. 

FIGURA 5. Productividad por pa²s 

 

Fuente: elaboraci·n propia utilizando el software Bibliometrix 

TABLA 4. Publicaciones por pa²s 

Pa²s N¼mero de publicaciones 

China 272 

Estados Unidos 189 

Alemania 119 

Australia 95 

Reino Unido 69 

Turqu²a 56 

Espa¶a 53 

Fuente: elaboraci·n propia 

Respecto al idioma, la Tabla 5 muestra que el ingl®s predomina con 657 

publicaciones, seguido por el espa¶ol con 12. 

  



 

TABLA 5. Distribuci·n de publicaciones por idioma. 

Idioma N¼mero de publicaciones 

Ingl®s 657 

Espa¶ol 12 

Alem§n 7 

Turco 4 

Portugu®s 2 

Ruso 1 

Total 683 

Fuente: elaboraci·n propia 

 

 

4.2. ANĆLISIS TEMĆTICO 

4.2.1. Tipo de investigaci·n 

En relaci·n con la naturaleza de la investigaci·n, los estudios emp²ricos 

son los m§s frecuentes, representados por 659 art²culos, mientras que 

los trabajos te·ricos suman 24 publicaciones. 

4.2.2. Categor²as tem§ticas 

Las publicaciones se han organizado en siete categor²as tem§ticas, fun-

damentadas en los objetivos y resultados principales extra²dos de los 

res¼menes de cada art²culo. Estas categor²as se presentan a continua-

ci·n en orden de frecuencia, de mayor a menor: 

Autoeficacia, emociones y bienestar docente 

Esta categor²a agrupa estudios que exploran la relaci·n entre la autoe-

ficacia docente y diversos aspectos del bienestar emocional y f²sico de 

los y las docentes, como el estr®s, la ansiedad, la satisfacci·n laboral, 

el agotamiento y la salud f²sica. Los estudios en esta §rea analizan c·mo 

la autoeficacia puede ser un factor protector contra el burnout y otros 

problemas de salud mental, as² como un elemento clave para mantener 

un bienestar general positivo en el profesorado.  



 

Autoeficacia y gesti·n del aula 

En esta categor²a se incluyen investigaciones que analizan la influencia 

de la autoeficacia en la capacidad del profesorado para gestionar el aula. 

Los temas recurrentes abarcan la gesti·n de la conducta, la creaci·n de 

un ambiente de aprendizaje positivo y la aplicaci·n de estrategias di-

d§cticas efectivas. 

Autoeficacia en contextos espec²ficos de ense¶anza 

Esta categor²a re¼ne estudios centrados en la autoeficacia dentro de 

§reas espec²ficas de ense¶anza, como STEM (Ciencia, Tecnolog²a, In-

genier²a y Matem§ticas), educaci·n inclusiva y ense¶anza de idiomas. 

Estas investigaciones sugieren que adaptar la formaci·n docente a estos 

contextos particulares puede incrementar tanto la autoeficacia como la 

efectividad en el aula. 

Autoeficacia y uso Tecnolog²as de la Informaci·n y la Comunicaci·n (TIC) 

Los estudios de esta categor²a examinan c·mo la integraci·n de tecno-

log²as en la ense¶anza est§ relacionada con la autoeficacia docente, des-

tacando que la formaci·n en el uso de las TIC es un factor crucial para 

fortalecer la autoeficacia y fomentar la innovaci·n pedag·gica. 

Autoeficacia y desarrollo profesional 

Esta categor²a se centra en el impacto que tienen las comunidades de 

aprendizaje profesional y otros programas de desarrollo profesional en 

la autoeficacia docente. Los estudios indican que el desarrollo profesio-

nal continuo es fundamental para mejorar la autoeficacia y, con ello, la 

calidad educativa. 

Autoeficacia y compromiso estudiantil 

En esta categor²a se explora c·mo la autoeficacia docente influye en el com-

promiso y rendimiento del alumnado, subrayando la importancia de la au-

toeficacia para promover un entorno de aprendizaje activo y comprometido. 



 

Autoeficacia y diversidad cultural  

Esta categor²a abarca investigaciones sobre la influencia de la autoefi-

cacia docente en contextos de diversidad cultural y en la promoci·n de 

la inclusi·n. Los estudios destacan la necesidad de una formaci·n ade-

cuada para ense¶ar en entornos multiculturales, lo cual es esencial para 

aumentar la autoeficacia y la sensibilidad cultural. 

5. DISCUSIčN 

Este estudio ha ofrecido una visi·n integral de la investigaci·n sobre au-

toeficacia docente durante el periodo comprendido entre 2020 y 2024, 

recopilando un total de 683 publicaciones que reflejan la evidencia cien-

t²fica m§s reciente en este campo. Los hallazgos han destacado un inter®s 

creciente, como lo demuestra el incremento constante en la productividad 

anual de publicaciones. Sin embargo, la comparaci·n de estos resultados 

con otros estudios bibliom®tricos resulta limitada debido a la escasez de 

investigaciones previas centradas espec²ficamente en este objetivo. 

La producci·n de autores, con un total de 2029 contribuyentes, con una 

mayor²a de autores que han contribuido con un solo art²culo (1876 en 

total). Este patr·n revela una distribuci·n desigual, con un peque¶o n¼-

cleo de autores prol²ficos (tres con 6 publicaciones) y una gran cantidad 

de colaboradores espor§dicos. De hecho, once autores se destacan con 

6, 5 y 4 publicaciones. Esta dispersi·n podr²a estar limitando la conso-

lidaci·n de una red m§s s·lida de expertos, lo que dificultar²a los avan-

ces coordinados y la mayor cohesi·n en los enfoques metodol·gicos y 

te·ricos. La mayor parte de la producci·n cient²fica sobre este tema se 

concentra en la Universidad de Jyvªskylª, en Finlandia. 

Por otro lado, la distribuci·n de los 683 art²culos en 277 revistas dife-

rentes pone de manifiesto la dispersi·n del conocimiento en este campo. 

Sin embargo, la revista Frontiers in Psychology emerge como un punto 

central, al concentrar 81 publicaciones, lo que representa el 11.8 % del 

total. Este dato subraya el papel clave de esta revista como un canal 

relevante para la difusi·n de investigaciones sobre autoeficacia do-

cente, probablemente debido a su alcance interdisciplinario y su enfo-

que en la psicolog²a educativa. No obstante, el hecho de que 186 



 

revistas publiquen solo un art²culo destaca una alta dispersi·n tem§tica, 

lo cual puede dificultar la identificaci·n de tendencias consistentes y la 

acumulaci·n de conocimiento en este campo.  

En t®rminos de productividad por pa²s, China lidera de manera signifi-

cativa con 272 publicaciones, lo que representa el 39.8 % del total. Este 

dato refleja el creciente inter®s de los investigadores chinos en la auto-

eficacia docente, posiblemente impulsado por pol²ticas educativas na-

cionales que buscan optimizar el desempe¶o de los docentes en un sis-

tema educativo en constante expansi·n. El posicionamiento de Espa¶a 

en el s®ptimo lugar (53 publicaciones) es relevante, ya que evidencia 

un esfuerzo notable por explorar este constructo en el contexto hispa-

nohablante. 

Respecto al idioma, el predominio del ingl®s con 657 publicaciones 

(96.2 %) evidencia su rol como lengua principal de la divulgaci·n cien-

t²fica, facilitando el alcance global de los estudios. 

En relaci·n con el an§lisis tem§tico, la prevalencia de estudios emp²ri-

cos destaca la importancia de las investigaciones que se basan en la 

experiencia para generar conocimiento. El an§lisis tem§tico ha revelado 

varias tendencias importantes. En primer lugar, la predominancia de la 

categor²a Autoeficacia, emociones y bienestar docente sugiere una cre-

ciente preocupaci·n por la salud mental y el bienestar del profesorado, 

especialmente en un contexto global donde las demandas laborales son 

cada vez m§s intensas. Este hallazgo coincide con los trabajos de Gilar-

Corbi et al. (2024) y Marcos-S§nchez et al. (2023), que evidencian la 

relaci·n entre la autoeficacia docente y la creaci·n de entornos educa-

tivos m§s saludables. A su vez, esta tem§tica se conecta con la segunda 

y tercera tem§tica sobre Autoeficacia y gesti·n del aula y Autoeficacia 

en contextos espec²ficos de ense¶anza, respectivamente, lo que subraya 

la importancia de contar con una alta autoeficacia para manejar de ma-

nera efectiva y adaptada las diversas din§micas de ense¶anza. Adem§s, 

en la tercera categor²a se destaca la autoeficacia en §reas espec²ficas, 

como STEM, educaci·n inclusiva y ense¶anza de idiomas. 

Por otro lado, la creciente atenci·n al uso de las TIC tambi®n se ha visto 

reflejado en la cuarta tem§tica sobre Autoeficacia y uso TIC, que 



 

incluye estudios que destacan la necesidad de fortalecer las competen-

cias tecnol·gicas del profesorado para promover una ense¶anza inno-

vadora y adaptada al contexto actual. Este tema ha cobrado especial 

relevancia tras la pandemia de COVID-19, cuando la ense¶anza h²brida 

y en l²nea ganaron terreno. Adem§s, se observa una vinculaci·n con la 

gesti·n emocional de la pr§ctica educativa, ya que un manejo insufi-

ciente de las TIC puede generar estr®s en el profesorado. Por lo tanto, 

dotar al profesorado de competencias tecnol·gicas no solo favorece su 

capacidad para adaptarse a las nuevas exigencias educativas, sino que 

tambi®n contribuye a mejorar su bienestar psicol·gico (Pozo-Rico et 

al., 2020). 

Las dem§s categor²as tem§ticas se han centrado en el desarrollo profe-

sional continuo como medio para mejorar la autoeficacia docente (Bo-

nilla-Jurado et al., 2023), en c·mo la autoeficacia influye en el compro-

miso y el rendimiento del alumnado (Revelli-Galarza et al., 2013), y, 

por ¼ltimo, en la influencia de la autoeficacia docente en contextos de 

diversidad cultural y en la promoci·n de la inclusi·n (G·mez-Mar² et 

al., 2023; Meneses-Villalobos y Rivas-D²az, 2024). 

Este estudio ha confirmado la relevancia y expansi·n de la investiga-

ci·n sobre la autoeficacia docente, evidenciando un notable aumento en 

la producci·n cient²fica a nivel global. La identificaci·n de temas clave, 

como el bienestar docente, la gesti·n del aula y el uso de TIC, ofrece 

un panorama claro de las §reas de mayor inter®s y necesidad dentro de 

la comunidad acad®mica.   

Los resultados han destacado que la autoeficacia docente no solo juega 

un papel esencial en el desarrollo profesional del profesorado, sino que 

tambi®n impacta directamente el entorno de aprendizaje y la calidad edu-

cativa (Gil-Flores, 2016; Koca, 2018). Es por ello que, en cuanto a las 

implicaciones pr§cticas, estos hallazgos enfatizan la necesidad de forta-

lecer la autoeficacia docente como un pilar fundamental para optimizar 

el desempe¶o educativo. En este sentido, las instituciones educativas y 

los responsables de pol²ticas p¼blicas deber²an considerar estas eviden-

cias para dise¶ar estrategias efectivas de formaci·n y apoyo. Es crucial 

priorizar el desarrollo profesional continuo del profesorado, enfoc§ndose 



 

en programas especializados que fortalezcan su confianza en sus capaci-

dades y les brinden herramientas para enfrentar los retos del aula. 

Este enfoque beneficiar²a directamente tanto al alumnado como al sis-

tema educativo en su conjunto, promoviendo una educaci·n de mayor 

calidad y adaptada a las demandas de un entorno en constante cambio. 

5.1. LIMITACIONES Y LĉNEAS FUTURAS DE INVESTIGACIčN 

Aunque este estudio ofrece una visi·n detallada de la producci·n cien-

t²fica en el campo de la autoeficacia docente, existen algunas limitacio-

nes que deben ser consideradas. Primero, la restricci·n a art²culos in-

dexados en la base de datos Web of Science puede haber excluido in-

vestigaciones relevantes publicadas en otras plataformas, como Scopus 

o ERIC. Adem§s, el enfoque en publicaciones de acceso abierto puede 

haber sesgado los resultados hacia investigaciones financiadas por ins-

tituciones con recursos para costear tasas de publicaci·n, dejando de 

lado estudios igualmente valiosos que no cumplen este criterio. 

Otra limitaci·n es la dependencia de los res¼menes de los art²culos para 

el an§lisis tem§tico. Aunque permiten una aproximaci·n inicial, estos 

no siempre reflejan la profundidad ni la complejidad de los enfoques 

te·ricos y metodol·gicos empleados, lo que podr²a haber llevado a una 

categorizaci·n parcial o simplificada de algunos estudios. 

Por otro lado, el periodo de an§lisis (2020-2024) proporciona un pano-

rama actualizado, pero tambi®n limitado en t®rminos de tendencias his-

t·ricas o longitudinales que podr²an enriquecer la comprensi·n de la 

evoluci·n de la investigaci·n en este campo. 

En cuanto a las l²neas futuras de investigaci·n, ser²a relevante abordar 

las limitaciones se¶aladas ampliando el an§lisis a otras bases de datos, 

para capturar una representaci·n m§s inclusiva de la producci·n cient²-

fica. Asimismo, ser²a valioso incorporar estudios que no est®n disponi-

bles en acceso abierto, a fin de ofrecer un panorama m§s completo y 

equilibrado. 

Finalmente, ser²a valioso profundizar en la conexi·n entre la autoe-

ficacia docente y §reas espec²ficas como el bienestar psicol·gico, 



 

dado que esta categor²a ha emergido como una de las m§s destacadas 

en el an§lisis. Esto sugiere la necesidad de prestar una atenci·n m§s 

detallada a los factores que vinculan ambos conceptos, explorando 

c·mo la autoeficacia puede influir por ejemplo en el manejo del es-

tr®s, la prevenci·n del burnout, la resiliencia y la satisfacci·n general 

en el entorno laboral del profesorado, as² como el impacto que estas 

din§micas tienen en el entorno educativo. 

6. CONCLUSIONES 

La autoeficacia docente emerge como un constructo fundamental en la 

investigaci·n educativa, no solo por su impacto en el desempe¶o pro-

fesional del profesorado, sino tambi®n por su influencia en la calidad 

del aprendizaje, el bienestar psicol·gico del profesorado y la gesti·n de 

los entornos educativos. Este trabajo ha evidenciado, a trav®s de un an§-

lisis bibliom®trico y tem§tico, el creciente inter®s en este campo, las 

principales tendencias investigativas, y las §reas que a¼n requieren ma-

yor exploraci·n. 

Si bien los hallazgos destacan avances significativos en la literatura re-

ciente, tambi®n ponen de manifiesto la necesidad de una mayor conso-

lidaci·n del conocimiento, especialmente en torno a temas como el bie-

nestar docente y la aplicaci·n de estrategias para fortalecer la autoefi-

cacia en contextos diversos. En este sentido, la autoeficacia docente no 

solo es una herramienta clave para enfrentar los retos del presente, sino 

tambi®n un recurso estrat®gico para construir un sistema educativo m§s 

adaptado frente a los desaf²os del futuro. 
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1. INTRODUCCIčN 

Dubito ergo creo. No hay creaci·n sin incertidumbre, seg¼n explica 

Beghetto (2021). Es importante tenerlo en cuenta cuando se piensa en 

metacognici·n creativa, entendida como la capacidad de reflexionar so-

bre los propios procesos cognitivos y autorregularlos, que permite a los 

aprendices no solo a gestionar de manera m§s eficiente su propio apren-

dizaje, sino tambi®n adaptarse a las demandas cambiantes del entorno 

(Fleur et al., 2021). Adem§s, entre las diversas formas de metacogni-

ci·n, la creativa se asocia espec²ficamente con la capacidad de autorre-

gular, de ajustar los procesos creativos y potenciar el pensamiento crea-

tivo. Por otro lado, es crucial tambi®n considerar el autoconcepto crea-

tivo de los estudiantes, es decir, la percepci·n que tienen de sus propias 

capacidades creativas; puesto que esta ejerce un gran impacto en la pre-

disposici·n a participar en actividades creativas y en la regulaci·n de 

los propios procesos creativos.  

Tanto programas e iniciativas internacionales (OCDE, 2024), como la 

legislaci·n nacional (BOE, 2020) subrayan la necesidad de promover 

el pensamiento creativo en las aulas. Como es l·gico, ese pensamiento 

creativo tiene que venir acompa¶ado de cierta reflexi·n metacognitiva 



 

creativa. No obstante, la implementaci·n de estrategias did§cticas que 

potencien la metacognici·n creativa en entornos educativos es anecd·-

tica. Entre los motivos, destaca la falta de formaci·n de los docentes en 

aspectos relacionados con la creatividad y la metacognici·n, por sor-

prendente que pueda parecer. Basta revisar los planes de estudios de la 

formaci·n docente (en los Grados de Magisterio o el M§ster de Secun-

daria) para comprobar que la creatividad no tiene un espacio propio, y 

que generalmente el uso de este concepto en TFG, TFM o incluso pu-

blicaciones en revistas educativas divulgativas no parte de una defini-

ci·n cient²fica de la creatividad, esto es, la capacidad de encontrar so-

luciones (originales y ¼tiles) a problemas de diferente naturaleza. 

En este escenario, el presente cap²tulo integra una revisi·n sistem§tica de 

la bibliograf²a seg¼n el m®todo PRISMA sobre la metacognici·n creativa 

y su aplicaci·n en el §mbito educativo. El resultado sirve tambi®n para 

ordenar las bondades de ayudar a los estudiantes a dudar, pensar y crear, 

con el fin de convivir en armon²a con la incertidumbre que nos desaf²a. 

2. OBJETIVOS 

Tomando como punto de partida aquello mencionado en la introducci·n, 

el principal objetivo de este cap²tulo es el siguiente: realizar una revisi·n 

comprensiva del estado actual de la investigaci·n sobre la metacognici·n 

creativa y su aplicaci·n en el §mbito educativo. Para ello, se propone 

analizar todo a partir de tres ejes: dudar, pensar y crear. A trav®s de la 

exploraci·n de esa tr²ada se busca no solo profundizar en los marcos te·-

ricos que describen las diferentes dimensiones de la metacognici·n crea-

tiva, sino tambi®n compilar estudios emp²ricos relacionados con estrate-

gias did§cticas para promover su desarrollo. Los objetivos espec²ficos 

relacionados con cada componente de la tr²ada son los siguientes:  

 Dudar. Analizar el papel que la autopercepci·n creativa juega 

en la metacognici·n creativa, as² como los diferentes factores 

que esta incluye, desde la autoconfianza y la autoestima, hasta 

la autoconciencia creativa. 



 

 Pensar. Explorar los principales enfoques de la metacognici·n 

creativa en contextos educativos, profundizando en c·mo sus 

componentes influyen en el desarrollo.  

 Crear. Ofrecer una reflexi·n cr²tica sobre los desaf²os y opor-

tunidades de la implementaci·n de estrategias did§cticas para 

fomentar la metacognici·n creativa en las aulas. 

3. METODOLOGĉA 

El procedimiento para abordar los objetivos de este cap²tulo parte del 

denominado m®todo PRISMA 2020 (Preferred Reporting Items for Sys-

tematic Reviews and Meta-Analyses). Aunque este ha sido dise¶ado ex-

presamente para el §rea de la salud, ha sido adaptado y aplicado a otros 

campos, como el educativo que aqu² ocupa, siendo adem§s adecuado 

para el estudio sistem§tico de la bibliograf²a de estudios cualitativos y 

cuantitativos (Page et al., 2021). Concretamente, este m®todo incluye una 

lista de verificaci·n de 27 ²tems, agrupados en 7 secciones (t²tulo, resu-

men, introducci·n, m®todos, resultados, discusi·n y otra informaci·n), 

dise¶ada expresamente para garantizar que aquellos trabajos selecciona-

dos se corresponden con el planteamiento de la revisi·n sistem§tica. Ade-

m§s, aun habiendo sido ideado para la consecuci·n de metaan§lisis, el 

protocolo PRISMA 2020 tambi®n puede ser aplicado para revisiones que 

no incluyan una etapa final de s²ntesis (Page et al., 2021). Precisamente 

por ello, se ha escogido para el desarrollo de este cap²tulo, puesto que no 

se aspira a ofrecer una conceptualizaci·n de la metacognici·n creativa 

cerrada, ni unas pautas did§cticas absolutas; sino m§s bien un marco 

abierto y comprensivo del estado de la cuesti·n en la investigaci·n en 

este campo, que, por otro lado, sigue en continuo desarrollo.  

En cuanto a los pasos a seguir seg¼n el m®todo PRISMA 2020, estos se 

agrupan en tres fases, para el caso de b¼squedas en registros de bases 

de datos: identificaci·n, cribado y an§lisis (Page et al., 2021). En primer 

lugar, para la identificaci·n de los estudios potencialmente susceptibles 

de ser incluidos en la revisi·n bibliogr§fica es esencial partir de una (o 

varias) preguntas de investigaci·n que nutran el planteamiento de la 

misma. En este cap²tulo, se parte de las siguientes preguntas:  



 

 àCu§les son los factores que hacen dudar a los estudiantes? 

En este sentido, àqu® papel juega la autopercepci·n creativa, 

la motivaci·n y otros factores relevantes en la metacognici·n 

y desempe¶o creativo? 

 àQu® pensamientos propician o limitan su metacognici·n 

creativa? àQu® patrones de control y seguimiento se relacio-

nan con ellos? 

 àQu® estrategias did§cticas enfocadas hacia la metacognici·n 

creativa ayudan al alumnado a pasar del pensamiento a la ac-

ci·n, es decir, a realmente crear? 

De acuerdo a estas preguntas, se realiz· una primera b¼squeda explo-

ratoria en Google Scholar, para identificar palabras clave recurrentes en 

estudios afines a esta tem§tica. Concretamente, la primera b¼squeda 

realizada con el t®rmino en ingl®s ñcreative metacognitionò produjo un 

total de 264000 resultados. Esta b¼squeda inicial ayud· a detectar otros 

conceptos que aparec²an de manera reiterada como ñcreatividadò, ñau-

topercepci·nò, ñense¶anzaò, ñpracticas educativasò, ñmotivaci·nò y 

ñresoluci·n de problemasò. Para asegurar la rigurosidad de todo ello, se 

comprob· que todos ellos aparecieran en art²culos de revistas con reco-

nocido prestigio en el §rea, tales como Thinking Skills and Creativity o 

Journal of Creativity Behavior. Este proceso exploratorio es determi-

nante a la hora de seleccionar las palabras clave de manera adecuada y 

eficaz para el desarrollo de la revisi·n bibliogr§fica. Por ello, y teniendo 

en cuenta los objetivos marcados en este cap²tulo, se seleccionaron 

como palabras clave los siguientes t®rminos: ñmetacognici·n creativaò, 

ñautopercepci·nò y ñeducaci·nò. Posteriormente, se hizo una b¼squeda 

en las bases de datos Scopus y WOS, puesto que ambas son referentes 

en investigaci·n e incluyen art²culos revisados por pares en revistas re-

levantes en el §rea. En el caso de Scopus, se busc· por t²tulo, palabras 

clave y resumen, mientras que en WOS se consider· la tem§tica. Esta 

primera fase de identificaci·n condujo a un total de 690 art²culos (299 

en Scopus y 391 en WOS).  

En la siguiente fase de cribado se aplicaron una serie de criterios con el 

prop·sito de circunscribir la magnitud de los registros obtenidos. En 



 

primer lugar, se restringi· la b¼squeda a art²culos publicados en los ¼l-

timos seis a¶os, cuyo idioma fuera el ingl®s o el espa¶ol. Adem§s, se 

descartaron registros que no correspond²an a revistas revisadas por pa-

res y de relevancia en el §rea. Adem§s, se seleccionaron aquellos ar-

t²culos que contuvieran m§s de una palabra clave dentro de los res¼me-

nes o t²tulos y se descartaron los duplicados. Este proceso de cribado 

condujo a un total de 8 art²culos que pasaron a la siguiente fase de an§-

lisis. Todos ellos fueron descargados y revisados en profundidad por 

los autores de este cap²tulo para asegurar su relevancia y adecuaci·n. 

Se conveni· que, de ellos, un total de 12 trabajos fueran finalmente in-

cluidos en la revisi·n sistem§tica aqu² presentada por cuestiones de al-

cance y transcendencia. En la Tabla 1 se muestra informaci·n detallada 

de cada uno de los ellos. 

TABLA 1. Referencias resultantes de la aplicaci·n del m®todo PRISMA en la revisi·n sis-

tem§tica aplicada en este cap²tulo (ordenadas alfab®ticamente). 

NÜ de 
art²culo 

Referencia 

1 

Anderson, R. C., & Haney, M. (2021). Reflection in the creative process of 
early adolescents: The mediating roles of creative metacognition, self-efficacy, 
and self-concept. Psychology of Aesthetics, Creativity, and the Arts, 15(4), 
612ï626. https://doi.org/10.1037/aca0000324  

2 

Beghetto, R. A., & Karwowski, M. (2023). Creative self-beliefs: From creative 
potential to creative action. En R. Reiter-Palmon y S. Hunter (Eds.), Hand-
book of Organizational Creativity (pp. 179-193). Academic Press. 
https://doi.org/10.1016/B978-0-323-91840-4.00010-4  

3 

Karwowski, M., Czerwonka, M., & Kaufman, J. C. (2020). Does intelligence 
strengthen creative metacognition? Psychology of Aesthetics, Creativity, and 
the Arts, 14(3), 353ï360. https://doi.org/10.1037/aca0000208 

4 

Lebuda, I., & Benedek, M. (2024). Contributions of metacognition to creative 
performance and behavior. The Journal of Creative Behavior. 
https://doi.org/10.1002/jocb.652  

5 

Lebuda, I., & Benedek, M. (2023). A systematic framework of creative meta-
cognition. Physics of Life Reviews, 46, 161-181. 
https://doi.org/10.1016/j.plrev.2023.07.002  

6 

Orakci, ķ., & Durnali, M. (2023). The mediating effects of metacognition and 
creative thinking on the relationship between teachers' autonomy support and 
teachers' selfȤefficacy. Psychology in the Schools, 60(1), 162-181. 
https://doi.org/10.1002/pits.22770  
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PuenteȤD²az, R., & CavazosȤArroyo, J. (2022). Creative selfȤefficacy and met-
acognitive feelings as sources of information when generating, evaluating, 
and selecting creative ideas: A metacognitive perspective. The Journal of 
Creative Behavior, 56(4), 647-658. https://doi.org/10.1002/jocb.557 

8 

Royston, R., & ReiterȤPalmon, R. (2019). Creative selfȤefficacy as mediator 
between creative mindsets and creative problemȤsolving. The Journal of 
Creative Behavior, 53(4), 472ï481. https://doi.org/10.1002/jocb.226   

9 

Urban, M., & Urban, K. (2021). Unskilled but aware of it? Cluster analysis of 
creative metacognition from preschool age to early adulthood. Journal of 
Creative Behavior, 55, 937ï945. https://doi.org/10.1002/jocb.499   

10 

Urban, M., & Urban, K. (2023). Orientation toward intrinsic motivation mediates the re-
lationship between metacognition and creativity. The Journal of Creative Behavior, 
57(1), 6-16. 

https://doi.org/10.1002/jocb.558 

11 

Urban, M., & Urban, K. (2023). Do we need metacognition for creativity? A 
necessary condition analysis of creative metacognition. Psychology of Aes-
thetics, Creativity, and the Arts. https://doi.org/10.1037/aca0000647 

12 

Woo, J., & Lee, S. Y. (2024). The moderating effect of creative metacognition 
on adolescentsô risk-taking in creative performance. Asia Pacific Education 
Review, 25(1), 99-115. https://doi.org/10.1007/s12564-024-09927-8 

 

El an§lisis de los art²culos seleccionados se organiz· en torno a la tr²ada 

en la cual se basa este cap²tulo para la revisi·n comprensiva del con-

cepto de metacognici·n creativa. Consecuentemente, los resultados se 

presentan a continuaci·n en tres subapartados: dudar (factores relacio-

nados con la autopercepci·n creativa), pensar (patrones de conoci-

miento, control y seguimiento de los procesos creativos) y crear (estra-

tegias y pr§cticas did§cticas para el fomento de la metacognici·n crea-

tiva y el pensamiento creativo). 

4. RESULTADOS Y DISCUSIčN 

Antes de nada, cabe advertirse que esta revisi·n sistem§tica no engloba 

un metaan§lisis sint®tico, sino m§s bien pretende ofrecer una visi·n 

comprensiva y estructurada del estado actual de la investigaci·n en 

torno a la metacognici·n creativa en el §mbito educativo. Esto ha per-

mitido identificar marcos te·ricos y tendencias clave, en conjunci·n 

con estudios emp²ricos que vinculan la metacognici·n creativa con 



 

diferentes aspectos, tales como el autoconcepto, la motivaci·n y la im-

plementaci·n de ciertas pr§cticas docentes, entre otros.  

En consonancia con lo explicado, los hallazgos encontrados se analizan 

a partir de tres dimensiones clave ðdudar, pensar y crearð, propor-

cionando una interpretaci·n cr²tica de c·mo los diferentes estudios con-

tribuyen a la comprensi·n de la metacognici·n creativa en contextos 

educativos, as² como de las limitaciones y oportunidades que emergen 

en este campo. De este modo, la discusi·n se articula no solo en torno 

a los factores que influyen en el desarrollo de la metacognici·n creativa, 

sino tambi®n en torno a las implicaciones did§cticas.  

4.1. DUDAR: AUTOPERCEPCIčN CREATIVA Y FACTORES RELACIONADOS 

En esta secci·n, se analiza la dimensi·n clave ñdudarò de la tr²ada pre-

sentada en este cap²tulo. Concretamente, se explora el concepto de au-

topercepci·n creativa, puesto que puede catalizar o inhibir el proceso 

de pasar del potencial creativo a la acci·n creativa. Asimismo, se pre-

sentan las diferentes categor²as que la autopercepci·n creativa en-

globa, as² como factores adicionales que pueden actuar en detrimento 

o beneficio de la misma. 

En primer lugar, se debe matizar qu® se entiende por autopercepci·n 

creativa. Seg¼n Beghetto y Karwowski (2023), esta se puede enten-

der de manera superficial como la consideraci·n que un individuo 

tiene de su propia creatividad, es decir, si se ve como creativo. Sin 

embargo, una conceptualizaci·n m§s profunda deber²a discernir en 

qu® se considera uno creativo, as² como la magnitud de esa creativi-

dad (Beghetto y Karwowski, 2017). De esta manera, los autores es-

tablecen tres categor²as respecto a la autopercepci·n creativa, que 

engloban la identidad creativa del individuo y ayudan a entender los 

factores que ayudan a pasar del potencial creativo a la acci·n crea-

tiva: autoconfianza creativa, autoestima creativa, autoconciencia 

creativa. Estas tres categor²as incluyen, como no pod²a ser de otra ma-

nera, subcategor²as en base a la orientaci·n temporal de la creencia, la 

especificidad de la tarea, as² como la estabilidad de esta. 



 

La primera gran categor²a, la autoconfianza creativa, est§ relacionada 

con las creencias del individuo respecto a sus habilidades para pensar o 

actuar creativamente en diferentes dominios. Dentro de esta categor²a, 

se pueden concretar dos ejes clave, el autoconcepto y la autoeficacia. 

Tanto uno como el otro vertebran la espina dorsal de la confianza crea-

tiva y explican como esta juega un papel principal en la implicaci·n, 

persistencia y el desempe¶o creativo (Karwowski et al., 2019). Por un 

lado, el autoconcepto creativo se considera un auto-juicio relativamente 

estable, pero que puede variar en el tiempo de acuerdo con las condicio-

nes que este experimentando el individuo en un determinado momento. 

Adem§s, se cree que hay m¼ltiples factores que pueden influir en ese 

autoconcepto creativo, como las experiencias de pasadas y las compara-

ciones con otros individuos o incluso con propios est§ndares autoim-

puestos (Karwowski, 2015). Por otro lado, la autoeficacia creativa es un 

concepto mucho m§s din§mico y espec²fico que valora el propio desem-

pe¶o creativo en una tarea concreta en un momento dado. As² pues, la 

autoeficacia creativa marca la diferencia entre individuos que tienen el 

mismo autoconcepto creativo, dependiendo de la situaci·n a la que se 

enfrentan (Beghetto y Karwowski, 2023). Cabe aqu² resaltar que, aun-

que desde el campo de la psicolog²a se ha venido haciendo ®nfasis en la 

distinci·n entre el autoconcepto y la autoeficacia, en el campo de la in-

vestigaci·n sobre la creatividad estos t®rminos com¼nmente se utilizan 

de manera intercambiable. Por ello, autores como Beghetto y Kar-

wowski (2017) han puesto en relieve la importancia de discernir estos 

conceptos y de explorar la autoeficacia creativa cuando se pretende in-

vestigar fen·menos creativos m§s din§micos o espec²ficos. 

La segunda categor²a, la autoestima creativa, se centra en las creencias 

acerca del propio valor de la creatividad, las cuales influyen directa-

mente en la voluntad de ñcorrer riesgosò y en el papel que ostenta la 

creatividad dentro de la visi·n que el individuo tiene de s² mismo. Por 

tanto, se trata de si la persona considera la creatividad como una parte 

valiosa de su propia identidad (Beghetto y Karwowski, 2023), cosa que 

es determinante para correr el riesgo de pasar del potencial creativo a 

la acci·n creativa. Por ello, los autores Beghetto y Karwowski (2023) 

consideran que dentro de esta categor²a encontramos el valor percibido 



 

de la creatividad, as² como la voluntad de correr riesgos para dar a luz 

a las acciones creativas, la cual parece ser un requisito indispensable 

para ello (Beghetto et al., 2021). 

La ¼ltima categor²a, la autoconciencia creativa, se asocia tanto con las 

creencias respecto a la propia naturaleza de la creatividad (mentalidad 

creativa), como con aquellas relacionadas con las propias fortalezas y 

debilidades creativas del individuo (metacognici·n creativa). En este 

punto, el lector puede adivinar que, considerando la tr²ada ñdudar, pen-

sar y crearò planteada en este cap²tulo, se reservar§ la metacognici·n 

creativa para analizarla en m§s profundidad en la siguiente secci·n. 

Por lo que respecta a la mentalidad creativa, los autores Beghetto y Kar-

wowski (2023) diferencian dos tipos: fija y de crecimiento. Estos dos 

representan la concepci·n que el individuo tiene sobre su capacidad de 

desarrollar sus habilidades creativas (Hass et al., 2019). Cabe resaltar 

que la mentalidad creativa fija se corresponde con uno de los mitos 

acerca de la creatividad m§s extendidos: la creatividad es una habilidad 

que no se puede cambiar o reforzar, est§ reservada a unos pocos genios 

privilegiados (Benedek et al., 2021). Lamentablemente, este tipo de 

mentalidad est§ muy presente en la comunidad educativa, pese a que se 

ha comprobado que estas son el escenario perfecto para canalizar la 

creatividad de los estudiantes (ZieliŒska et al., 2022). Sin embargo, una 

mentalidad de crecimiento hace que los individuos perciban las expe-

riencias negativas (fallos) como una oportunidad para desarrollar su 

creatividad, haciendo que presenten un inter®s m§s deslocalizado entre 

los diferentes dominios creativos e incluso un mayor desempe¶o en ta-

reas creativas (Beghetto y McBain, 2022; ZieliŒska et al., 2022; Kar-

wowski et al., 2019). 

Finalmente, cabe mencionar una serie de factores que pueden actuar en 

detrimento o beneficio de la autopercepci·n creativa. En este sentido, es 

imprescindible mencionar la motivaci·n intr²nseca, que ha sido objeto de 

numerosos estudios desde que Amabile la incluyera en su teor²a compo-

nencial de la creatividad (Amabile, 1988). Desde entonces se ha determi-

nado que tanto aspectos motivacionales intr²nsecos como extr²nsecos pue-

den impactar positivamente en el desempe¶o creativo de determinadas ta-

reas. Por ejemplo, Urban et al. (2021) encontraron que la motivaci·n 



 

intr²nseca de los estudiantes, as² como la motivaci·n extr²nseca por apren-

der conceptos de utilidad para un prop·sito regido por motivaci·n intr²n-

seca (motivaci·n extr²nseca identificada) act¼an en beneficio de los estu-

diantes al enfrentarse a tareas creativas. Aunque, por otro lado, se ha com-

probado que uno de los factores m§s influyentes en el desempe¶o creativo 

es la curiosidad, es decir, los estudiantes que tienen la oportunidad de di-

rigir el camino de su aprendizaje bas§ndose en sus propias motivaciones, 

intereses y curiosidades, m§s que por el hecho de ñsatisfacerò a sus do-

centes, suelen actuar m§s creativamente (Urban & Urban, 2023). 

Otros factores que pueden alimentar la ñdudaò creativa de los estudian-

tes est§n relacionados con su entorno socio-cultural. Seg¼n Glaveanu et 

al., (2020), la creatividad, la sociedad y la cultura est§n irremediable-

mente entrelazadas en tanto que la primera utiliza los s²mbolos de las 

otras dos para generar o procesar acciones creativas. En definitiva, las 

acciones creativas se desarrollan en contextos socio-culturales concre-

tos, los cuales poseen un determinado valor o significado que difiere de 

un contexto a otro. Dado que el foco de este cap²tulo est§ puesto en el 

§mbito educativo, la influencia de los factores socio-culturales se ex-

plora dentro de los confines de las escuelas. En este sentido, Urban y 

Urban (2021) han comprobado como existe una evoluci·n dentro del 

sistema educativo (desde preescolar hasta la universidad) de la autoper-

cepci·n creativa de los estudiantes, la cual est§ influida por el propio 

valor que ponen los docentes en las respuestas creativas de sus estudian-

tes. Esta relaci·n entre el entorno educativo, el desempe¶o creativo y las 

estrategias metacognitivas creativas se analiza en m§s detalle al tatar del 

concepto ñcrearò de la tr²ada planteada en este cap²tulo (apartado 4.3.). 

4.2. PENSAR: METACOGNICIčN CREATIVA, CONTROL Y SEGUIMIENTO 

Una vez consideradas las dudas que pueden irrumpir el tr§nsito desde 

el potencial creativo a la acci·n creativa, en esta secci·n se profun-

diza en la metacognici·n creativa, que actuar²a de sem§foro en esta 

met§fora vial. Este tipo de metacognici·n corresponde al eje ñpensarò 

de la tr²ada planteada en el presente cap²tulo, el cual est§ asociado 

con los patrones de control y seguimiento del proceso creativo, claves 

para la consecuci·n de acciones creativas. 



 

Pero antes de profundizar en la metacognici·n creativa, conviene recordar 

el propio concepto de metacognici·n. Generalmente, este se asocia con la 

habilidad de los individuos de pensar acerca de sus propios procesos cog-

nitivos (Flavell, 1976), algo as² como pensar sobre pensar, lo cual tiene un 

impacto directo en el aprendizaje, la memoria y la capacidad de tomar de-

cisiones (Son y Metcalfe, 2000). Cabe decir que la metacognici·n abarca 

procesos mentales amplios, que los investigadores del §rea convienen en 

distribuir en tres categor²as: conocimiento metacognitivo, experiencia me-

tacognitiva y seguimiento/control metacognitivo (Flavell, 1979). 

En primer lugar, el conocimiento metacognitivo est§ relacionado con el 

conocimiento declarativo de procesos y productos creativos, tales como 

conocimientos de las propias habilidades personales, relacionados con 

las tareas o con las estrategias necesarias para desarrollarlas (Efklides, 

2011). En segundo lugar, la experiencia metacognitiva, pese a no ser un 

proceso cognitivo en s² mismo, controla la interpretaci·n subjetiva que 

el individuo hace respecto a la dificultad que suponen ciertas operacio-

nes cognitivas (Rummer et al., 2016). Finalmente, el seguimiento/con-

trol metacognitivo corresponde con las estrategias de supervisi·n y re-

gulaci·n que un individuo aplica sobre sus propios procesos cognitivos, 

como, por ejemplo, ajustar o distribuir el tiempo de estudio, seleccionar 

estrategias de resoluci·n de problemas concretas o sospesar y adaptar 

determinados objetivos (Flavell, 1979). 

Tomando esta conceptualizaci·n de la metacognici·n, Jia et al. (2019) re-

copilaron evidencias relacionando las tres categor²as de metacognici·n 

(conocimiento, experiencia y control/seguimiento) con diferentes produc-

tos y procesos del pensamiento creativo. Por ejemplo, en cuanto al cono-

cimiento metacognitivo, se ha comprobado que este puede contribuir al 

desarrollo de la creatividad en ciertos dominios, como el visual (Lizarraga 

y Baquedano, 2013), computacional (Zeng et al., 2011) o en resoluci·n 

de problemas (Abdivarmazan et al., 2014). Hay que tener en cuenta que 

los autores del trabajo recopilatorio resaltan que ciertos estudios han lle-

gado a conclusiones contradictorias (Jia et al., 2019), probablemente de-

bido a factores relacionados con la personalidad, como la mentalidad 

creativa, que influye enormemente en el desempe¶o creativo en ciertos 

dominios seg¼n el perfil creativo personal (OôConnor et al., 2013). 



 

Respecto a la experiencia metacognitiva, Jia et al. (2019) resaltan su 

relaci·n con la fluidez creativa, concretamente con la percepci·n que 

tiene el individuo de la facilidad con la que procesa esa fluidez de 

ideas creativas (Koriat et al., 2004), aunque tambi®n enfatizan en el 

impacto diferencial que la fluidez tiene seg¼n que dominios y tareas 

creativas (Benedek et al., 2011). Y lejos de aclarar todo ello, Jia et al. 

(2019) concluyen que la tercera esfera metacognitiva, la de segui-

miento y control, es quiz§s la m§s controvertida de todas; puesto que 

dentro de ella se deben de considerar multitud de subcomponentes 

como la definici·n de objetivos, el establecimiento de un plan, su se-

guimiento y ejecuci·n, la selecci·n de estrategias y la evaluaci·n cog-

nitiva de estas (Flavell, 1976), habiendo estudios que exploran la co-

rrelaci·n de la creatividad con ¼nicamente alguno se estos subcompo-

nentes en ciertas dominios creativos. Pese a ello, los autores conclu-

yen que las evidencias en la bibliograf²a son suficientes para concluir 

que la creatividad integra procesos metacognitivos de segui-

miento/control, lo cual se viene debatiendo desde los inicios de este 

campo de investigaci·n (Sternberg, 1985) y se ha podido comprobar 

mediante estudios de neuroimagen (Rominger et al., 2022).  

Quedan, pues, bien establecidas las evidencias que sustentan la relaci·n 

entre los procesos metacognitivos y el pensamiento creativo. Sin em-

bargo, es tambi®n suficientemente patente la complejidad de esa rela-

ci·n, y surge consecuentemente la necesidad de establecer un modelo 

te·rico que permita conceptualizar la metacognici·n creativa y analizar 

de manera sistem§tica todas esas evidencias en base al modelo.  

En este contexto, destaca el trabajo de Lebuda y Benedek (2023), quie-

nes han propuesto el conocido como modelo de metacognici·n creativa 

(CMC, de sus siglas en ingl®s) y que r§pidamente ha ganado populari-

dad en este campo de investigaci·n tanto por su sencillez como aplica-

bilidad (Beghetto y Mangion, 2023). Concretamente, el CMC es un mo-

delo din§mico, que describe procesos metacognitivos creativos que 

complementan procesos cognitivos centrales. 



 

Por un lado, la metacognici·n creativa incluye dos componentes fundamen-

talmente din§micos, en cuya consecuci·n interviene la memoria de trabajo. 

Uno de ellos es el de seguimiento, el cual engloba una serie de procesos 

mentales de evaluaci·n respecto a la tarea creativa abordada, las propias 

destrezas para su desempe¶o y las potenciales respuestas o procesos para 

llevarla a cabo de manera efectiva. El otro de los componentes din§micos 

es el control, que hace las veces de director de la compleja orquesta que 

suponen los procesos cognitivos centrales, adaptando el desempe¶o en la 

tarea creativa de acuerdo a las exigencias de la situaci·n afrontada. 

Con todo, el modelo CMC incluye otro componente de la metacogni-

ci·n creativa m§s est§tico, relacionado con el conocimiento declarativo 

y procedimental acerca de la cognici·n creativa, esto es, el conoci-

miento metacognitivo creativo, cuya ejecuci·n implica procesos aso-

ciados con la memoria a largo plazo (Lebuda y Benedek, 2023). Aparte 

de estar en consonancia con estudios previos, recientemente se ha cons-

tatado emp²ricamente su validez, y se ha concluido que cada uno de los 

componentes del CMC (conocimiento, seguimiento y control) poseen 

un efecto independiente en el desempe¶o creativo de tareas basadas en 

el pensamiento divergente. Concretamente, de los tres componentes, el 

de control es aquel que tiene una mayor correlaci·n positiva con el pen-

samiento creativo (Lebuda y Benedek, 2024). 

Lamentablemente, esas evidencias emp²ricas, derivadas de una serie de 

tareas creativas espec²ficas, tambi®n ponen en manifiesto una de las li-

mitaciones del modelo. De acuerdo con Beghetto y Mangion (2023), el 

CMC es aplicable a procesos cognitivos confinados dentro de los m§r-

genes de una determinada tarea creativa, haciendo de este un modelo 

condicionado en tanto que no tiene en cuenta el contexto real de las 

tareas, ni otros aspectos relevantes como el entorno sociocultural y tem-

poral en el cual se desarrollan. Aqu² es precisamente donde entran en 

juego los centros educativos y la necesidad de generar un entorno pro-

picio para cultivar todos componentes del pensamiento y metacogni-

ci·n creativa, que permitan pasar del potencial creativo a la propia ac-

ci·n creativa, pudiendo extrapolar el proceso a cualquier tarea y con-

texto ya sea acad®mico, personal, profesional o social.  



 

4.4. CREAR: ESTRATEGIAS DIDĆCTICAS PARA POTENCIAR LA METACOGNI-

CIčN CREATIVA 

Creatividad y educaci·n ya formaban parte de los intereses de la co-

rriente cl§sica de la Psicolog²a de la Educaci·n, que hab²a fijado que la 

acomodaci·n y la asimilaci·n de nuevo conocimiento son actos creati-

vos en s² mismos (Piaget, 1976). En t®rminos del conocido marco de 

las 4C de la creatividad (Kaufman & Beghetto 2009), los esfuerzos de 

los estudiantes durante el proceso de ense¶anza-aprendizaje correspon-

den con las conocidas como ñmini-cò, es decir, situaciones o ñmicro-

momentosò en las cuales se manifiesta la creatividad (Beghetto, 2009). 

Estas mini-c abren el camino hacia la promoci·n de la creatividad en 

las aulas, a partir de la propia curiosidad e inter®s del alumnado. Pero 

he aqu² el problema: el docente puede o bien explorar ese micromo-

mento, acogi®ndose a su serendipidad y sirvi®ndose de ®l para el fo-

mento de la creatividad, o bien ignorarlo o incluso penalizarlo, la cual 

cosa limitar²a la experiencia creativa de los estudiantes durante su paso 

por la ense¶anza (Beghetto, 2013).  

As² pues, los docentes son piezas claves para la canalizaci·n de la 

creatividad en las aulas dentro del engranaje educativo. Sin embargo, 

tal como exponen Woo y Lee (2024), estos pueden percibir ciertos 

comportamientos creativos como no demasiado deseables (Kar-

wowski et al., 2020): un estudiante que responde de manera descon-

textualizada (aparentemente), otro estudiante que no sigue las nor-

mas de resoluci·n de un problema (pudiendo llegar a la misma solu-

ci·n), y otro que utiliza materiales alternativos a los propuestos. Si 

bien es cierto que algunos de estos comportamientos pueden ser dis-

ruptivos e influir negativamente en el clima de aula, otros pueden ser 

redirigidos en pro de la creatividad, no solo del discente rebelde en 

cuesti·n, sino de todo el alumnado (Kettler et al., 2018). En este 

sentido, es crucial la metacognici·n creativa, en tanto que permitir§ 

al alumnado saber cu§ndo debe expresar su creatividad y c·mo debe 

hacerlo. Tomando la analog²a de Kaufman y Beghetto (2013), ser²a 

algo as² como saber cu§ndo ser Superman y cu§ndo Clark Kent, es 

decir, saber cu§ndo, d·nde, c·mo y por qu® ser creativo: 



 

Imagina que tienes una cita con Superman. [é], estornuda y el aire te tira 

contra una pared. Cuando te levantas, ves que tiene cara de disgusto por-

que ha olido tu aliento a ajo de la comida. Cuando llega su bistec, lo ca-

lienta con sus rayos X y casi quema el restaurante [é]. Al final de la cita 

decides que nunca m§s saldr§s con ®l. En teor²a salir con Superman suena 

bien, pero en el d²a a d²a, es mucho m§s f§cil convivir con Clark Kent. 

En esta analog²a, Superman corre riesgos durante toda su cita, utili-

zando sus superpoderes en un contexto para el cual no est§n concebi-

dos. El lector entender§ que muchos docentes prefieran estudiantes del 

tipo Kent, que no corran ese tipo de riesgos. De hecho, correr riesgos 

es una caracter²stica com¼nmente poco apreciada por los docentes (Be-

reczki & Karpati, 2018). Es aqu² precisamente donde entra en juego la 

metacognici·n creativa. àY si los estudiantes supieran cuando utilizar 

sus superpoderes creativos? De acuerdo con el estudio de Woo y Lee 

(2024), la metacognici·n creativa refuerza positivamente el efecto de 

correr riesgos en la creatividad. Pero àc·mo fomentar el pensamiento 

creativo y la metacognici·n creativa del alumnado? 

De acuerdo con Beghetto y Anderson (2022), es necesario un enfoque 

concreto y sistem§tico mediante el cual los docentes puedan integrar 

pr§cticas creativas en sus sesiones, aun cumpliendo sus obligaciones 

curriculares y responsabilidades, por otro lado, cada vez m§s variopin-

tas y numerosas. Los autores denominan a este enfoque como ñcreati-

vidad ejemplarò, el cual incluye una serie de pasos clave: identificaci·n 

de oportunidades creativas, reconocimiento de riesgos creativos, eva-

luaci·n sistem§tica de los resultados. Adem§s, todo ello queda circuns-

crito dentro de un contexto sociocultural concreto (Beghetto & Ander-

son, 2022). Dentro del marco de la educaci·n, este quedara definido por 

los valores sociales y culturales del alumnado, de sus familias y de los 

docentes, tomando as² un enfoque inclusivo que proporcione oportuni-

dades creativas, desde una perspectiva inclusiva. En cuanto al plan de 

acci·n, se podr²a empezar por la identificaci·n de oportunidades crea-

tivas, es decir, la identificaci·n de un problema, que constituye uno de 

los pasos esenciales de la producci·n creativa. En este sentido se reco-

mienda al docente adoptar estrategias did§cticas como el aprendizaje 

basado en proyectos o problemas, dando lugar a la exploraci·n creativa 

del alumnado. Por ejemplo, se recomienda seguir los ñproyectos de 



 

legadoò (Beghetto, 2017), los cuales estar§n basados en problemas 

reales y contextualizados. Para su consecuci·n, se propone plantear una 

secuencia did§ctica que responda a las siguientes preguntas: 

 àCu§l es el problema? 

 àPor qu® es importante? 

 àQu® podemos hacer con ello? 

 àC·mo podemos hacer que nuestra contribuci·n perdure en el 

tiempo? 

Por otro lado, se aconseja que el docente explore los ñriesgos creativosò 

que corre el alumnado durante el proceso de ense¶anza-aprendizaje. En 

este sentido ser§ crucial encontrar el delicado equilibrio entre la disrup-

ci·n y la creaci·n. Sin embargo, cabe tener en cuenta que los riesgos y 

la incerteza son dos pilares fundamentales de la exploraci·n creativa. 

Si bien es cierto que existe todo un espectro de niveles de incertidum-

bre, entre ellas reside el potencial de pasar del potencial creativo a la 

acci·n creativa. En este sentido, los autores (Beghetto y Anderson, 

2022) proponen una serie de preguntas para ayudar a los docentes a 

implementar oportunidades para correr riesgos creativos en sus clases:  

 àC·mo puedo ofrecer a los estudiantes una experiencia de 

aprendizaje multimodal? 

 àC·mo me aseguro de que todos los estudiantes tengan dife-

rentes formas de acceder al contenido de la materia? 

 àC·mo puedo ofrecer a los estudiantes m¼ltiples formas de 

expresarse y comunicarse? 

 àCon qui®n puedo hablar sobre esta experiencia curricular 

para que me ayude a estar al tanto de los posibles problemas 

que pueda estar pasando por alto con respecto al acceso de los 

estudiantes? 

 àC·mo puedo alentar a los estudiantes a compartir sus inquie-

tudes y dificultades para que podamos hacer las modificacio-

nes y adaptaciones oportunas? 



 

Aunque identificar oportunidades creativas y reconocer el potencial de 

los riesgos creativos constituyen los primeros pasos, es necesario pasar a 

la acci·n. Seg¼n Beghetto y Anderson (2022), aqu² juega un papel crucial 

la autopercepci·n creativa de los dos actores principales del escenario 

educativo: el profesorado y el alumnado. Aunque esta se ha discutido en 

el eje ñdudarò de la tr²ada planteada en este cap²tulo (secci·n 4.1), en el 

marco que nos ocupa la metacognici·n creativa (confianza, autoestima y 

autoconciencia creativa) de ambos actores es esencial para la consecu-

ci·n de procesos creativos. Sin embargo, es responsabilidad del docente 

fomentar la metacognici·n creativa del alumnado, mediante el uso de se-

cuencias did§cticas guiadas que permitan la expresi·n creativa del alum-

nado. Por ejemplo, se propone una intervenci·n did§ctica colaborativa 

basada en el an§lisis de productos creativos, en lugar de las biograf²as de 

sus respectivos autores, permitiendo as² no solo poner el foco en el pro-

ceso creativo, sino tambi®n combatir la creencia de que la creatividad 

est§ reservada a unos cuantos genios inventivos (Clapp, 2016). 

Finalmente, los autores (Beghetto y Anderson, 2022) resaltan la nece-

sidad de evaluar sistem§ticamente los resultados de las intervenciones 

did§cticas creativas. Para ello, son necesarias estrategias de pensa-

miento cr²tico y de metacognici·n (creativa). Nuevamente, en este sen-

tido es necesario ver los fallos como oportunidades de mejora y adap-

taci·n de las secuencias did§cticas (Beghetto y McBain, 2022). De esta 

manera, los estudiantes pueden incorporar tambi®n estrategias para 

afrontar la incertidumbre inherente a las acciones creativas y anticipar 

sus posibles resultados, permiti®ndoles as² actuar proactivamente. De 

hecho, las pr§cticas did§cticas que incorporan la co-evaluaci·n entre 

estudiantes propician la eficacia y adecuaci·n de su juico creativo, ayu-

d§ndoles a dilucidar los factores relevantes y los potenciales resultados 

de las tareas creativas (Van Broekhoven et al., 2022).   

5. CONCLUSIONES 

El presente cap²tulo ha revisado el estado actual de la investigaci·n so-

bre metacognici·n creativa y su aplicaci·n educativa, a partir de tres 

ejes clave: dudar, pensar y crear. De esta manera, se han explorado las 



 

relaciones entre el autoconcepto creativo, la metacognici·n creativa y 

el rol docente en el desarrollo de procesos creativos autorregulados. 

El eje de ñdudarò analiza c·mo el autoconcepto creativo positivo y la mo-

tivaci·n intr²nseca impulsan la autorregulaci·n creativa. Estudiantes con 

confianza en su capacidad creativa superan las dudas y afrontan retos, 

mientras que aquellos con baja confianza o motivaci·n extr²nseca enfren-

tan mayores limitaciones. Este hecho subraya la importancia de un clima 

de aula que fomente la confianza creativa y ayude a superar bloqueos. 

En ñpensarò, se analiza la metacognici·n creativa poniendo el ®nfasis 

en los procesos de seguimiento y control. Reflexionar sobre el proceso 

creativo, evaluar el desempe¶o y ajustar estrategias permite a los estu-

diantes alcanzar mayores niveles de creatividad y afrontar mejor la in-

certidumbre inherente a la creatividad. 

El eje de ñcrearò aborda la necesidad de estrategias pedag·gicas que 

impulsen la creatividad y la metacognici·n. Los docentes tienen un rol 

crucial para transformar el potencial creativo en acci·n creativa, apli-

cando secuencias did§cticas que promuevan tanto la exploraci·n de ha-

bilidades creativas como la reflexi·n metacognitiva. 

Aunque el uso del m®todo PRISMA confiere rigurosidad a las revisio-

nes sistem§ticas, este estudio presenta ciertas limitaciones inherentes a 

la metodolog²a aplicada. Entre ellas, caben mencionar los posibles ses-

gos de selecci·n en bases de datos, la ausencia de un metaan§lisis cuan-

titativo y la variabilidad metodol·gica en los estudios revisados. Ade-

m§s, la investigaci·n emergente en metacognici·n creativa no consigue 

plasmar a¼n toda su complejidad en distintos contextos educativos y 

culturales. Pese a ello, confiamos en que este cap²tulo ofrezca un pano-

rama cr²tico que invite a dudar, pensar y crear en §mbitos educativos 

que valoren la incertidumbre como motor de la creatividad. 
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1. INTRODUCCIčN 

Bloom (1972, como se cit· en Bennett, 1979) censur· el empleo, en el 

§mbito educativo, de ideas o m®todos basados exclusivamente en per-

cepciones o mitos sobre sus beneficios, sin un respaldo cient²fico s·-

lido. La implementaci·n de cualquier enfoque metodol·gico debe ir 

precedida de una reflexi·n rigurosa, orientada a evaluar tanto su viabi-

lidad como su potencial educativo. Si bien dicho an§lisis puede ser aco-

metido de manera individual por cada docente, la investigaci·n educa-

tiva desempe¶a un papel fundamental al aportar evidencias sobre el sus-

tento pedag·gico de dichos enfoques, as² como su implementaci·n en 

diversos contextos reales.  

En este sentido, el enfoque flipped classroom (FC) viene siendo estu-

diado con cierta intensidad durante los ¼ltimos a¶os, dada su creciente 

popularidad en el §mbito educativo (Julia et al., 2020). En una obra an-

terior, fue definido como:  

Un enfoque pedag·gico que invierte la secuencia did§ctica tradicional, 

creando una estructura bif§sica iniciada por una fase de aprendizaje in-

dividual, en la que el alumnado afronta diversos materiales de manera 

aut·noma, normalmente fuera del centro escolar; seguida de una fase 

de aprendizaje colectivo, presencial, en la que tras una revisi·n de los 

aprendizajes previos, se profundiza en el conocimiento mediante tareas 

pr§cticas, individuales y/o grupales. (Castillo-L·pez, , p. ) 

Los efectos de su implementaci·n han sido analizados en diferentes eta-

pas y contextos educativos. Algunas investigaciones reportan ciertos 

beneficios en los resultados acad®micos, particularmente en la 



 

educaci·n superior (Birova, 2020; Gilboy et al., 2015; Prieto et al., 

2018); y en la educaci·n secundaria (Macale et al., 2021; Pastes, 2020; 

Soriano-Pascual et al., 2022); mientras que en la educaci·n primaria los 

beneficios no son tan evidentes (Galindo-Dom²nguez, 2020). 

Asimismo, se han identificado otros beneficios asociados al uso de este 

modelo. Entre ellos destacan la atenci·n a la heterogeneidad del alum-

nado (Bataineh y Al-Sakal, 2021; Birova, 2020; Lage et al., 2000), la 

promoci·n de una construcci·n activa del conocimiento (Katsa et al., 

2016; Macale et al., 2021; Mengual-Andr®s et al., 2020), el aumento 

del compromiso del alumnado (Al-Abdullatif, 2020; Baltaci, 2022), el 

desarrollo de la autonom²a (Bataineh y Al-Sakal, 2021; Bormann, 

2014) y la mejora de las relaciones interpersonales (Herreid y Schiller, 

2013; Julia et al., 2020; Lo y Hew, 2017a). 

Ahora bien, tales resultados han de ser interpretados con cautela, ya que 

el cuerpo de conocimiento del FC a¼n se encuentra en proceso de cons-

trucci·n y algunas investigaciones presentan limitaciones metodol·gi-

cas o contextuales (Bishop y Verleger, 2013; Galindo-Dom²nguez, 

2020; G¿ler et al., 2023; Habib y Morse, 2022).   

No obstante, la revisi·n de la literatura indica que este enfoque es sufi-

cientemente vers§til para ser implementado en una amplia variedad de 

contextos educativos, con estudiantes de diferentes caracter²sticas psi-

coevolutivas y en diversas §reas del conocimiento. 

A pesar de esta versatilidad, existen contextos educativos en los que 

a¼n no ha sido suficientemente testado. Es el caso de las aulas rurales 

multigrado (ARM). Estas aulas pueden ser definidas como: 

Aquella clase que, formando parte de un colegio rural agrupado o de un 

colegio de Educaci·n Infantil y Primaria situado en el medio rural, al-

berga alumnado perteneciente a dos o m§s cursos de la misma o dife-

rente etapa educativa, por imposici·n coyuntural y/o elecci·n pedag·-

gica. (Castillo-L·pez, 2024, p.150) 

Los centros educativos situados en territorios rurales presentan dos ca-

racter²sticas principales: su conexi·n con el territorio local y rural, as² 

como la adopci·n de un modelo organizativo-pedag·gico basado en la 

multigraduaci·n (Carrete-Mar²n y Busc§, 2023). Estas particularidades 



 

los diferencian significativamente de las aulas urbanas graduadas, tanto 

en aspectos organizativos como did§cticos. 

A pesar de estar presentes en la mayor²a de los sistemas educativos 

(Little, 2001); las ARM han recibido escasa atenci·n por parte de la 

normativa educativa (Fern§ndez-Morante et al., 2023; Little, 2001; Lo-

renzo et al., 2020) y han sido insuficientemente estudiadas (Cornish, 

2021a; Hyry-Beihammer y Hascher, 2015; Shareefa, 2020). Adem§s, el 

profesorado que trabaja en estos contextos, habitualmente carece de una 

formaci·n espec²fica apropiada (Fargas-Malet y Bagley, 2022; Funda-

ci· M·n Rural, 2019; Ronksley-Pavia et al., 2019). 

Es posible afirmar que las ARM presentan una serie de caracter²sticas 

que dificultan el empleo de las mismas f·rmulas utilizadas en aulas ur-

banas graduadas (Little, 2005). Por esta raz·n, resulta esencial desarro-

llar una did§ctica espec²fica para estos entornos, que oriente a los do-

centes en la creaci·n de procesos educativos adecuados (Boix y Do-

mingo-Pe¶afiel, 2021; Carrete-Mar²n y Busc§, 2023; Hyry-Beihammer 

y Hascher, 2015; Santos, 2021; UNESCO, 2015). Una did§ctica multi-

grado que puede ser definida como la ñconstrucci·n te·rica y pr§ctica 

que pretende describir, analizar, explicar y anticiparse a los aconteci-

mientos relativos a la ense¶anza y el aprendizaje en aulas multigradoò 

(Santos, 2021, pp.1-2). 

Cualquier propuesta educativa que pretenda ser implementada en estos 

contextos deber§ encajar pedag·gicamente dentro de los preceptos formu-

lados por un cuerpo de conocimiento a¼n por definir. Por lo tanto, en lo 

relativo al FC, como paso previo a acometer un an§lisis emp²rico que de-

termine los beneficios de su implementaci·n en  ARM, es necesario ana-

lizar las intersecciones existentes entre sendos cuerpos de conocimiento.  

2. OBJETIVOS 

El documento presentado forma parte de una investigaci·n enmarcada 

en una tesis doctoral cuyo objeto fue analizar la implementaci·n del 

enfoque FC en ARM, desde una doble perspectiva te·rico-emp²rica. 

Como paso previo al an§lisis de un testeo en la pr§ctica, se busc· 



 

explorar la posible relaci·n entre ambos cuerpos de conocimiento, me-

diante la formulaci·n de la siguiente pregunta de investigaci·n: 

  PI.1. àExiste relaci·n entre los principios constitutivos del 

flipped classroom y las caracter²sticas de las aulas rurales mul-

tigrado y su did§ctica? 

Para responder a dicha pregunta, se formularon los siguientes objetivos 

espec²ficos: 

 Ob.1. Conocer los elementos distintivos del enfoque flipped 

classroom. 

 Ob.2. Visibilizar los elementos caracter²sticos de las aulas ru-

rales multigrado. 

 Ob.3. Elaborar un marco did§ctico que sintetice las principales 

recomendaciones sobre la did§ctica multigrado. 

 Ob.4. Identificar §reas de convergencia epist®mica entre el 

flipped classroom y las aulas rurales multigrado. 

En primer lugar, se pretendi· conocer en profundidad los principios 

constitutivos tanto el FC, como de las ARM y su did§ctica. Eso permi-

ti·, con posterioridad, abordar el objetivo Ob.4, trazando las intersec-

ciones entre ambos cuerpos de conocimiento. Este objetivo, por tanto, 

se configura como el punto culminante del proceso iniciado en los ob-

jetivos precedentes, proporcionando una respuesta fundamentada a la 

pregunta de investigaci·n.  

El presente documento sintetiza los hallazgos relacionados con el obje-

tivo Ob.4. No obstante, tambi®n se describe el proceso metodol·gico 

en su conjunto, con el prop·sito de ofrecer al lector una visi·n integral 

del estudio y garantizar la comprensi·n del an§lisis presentado. 

3. METODOLOGĉA 

El objeto presentado supone una primera aproximaci·n al fen·meno 

estudiado. En consecuencia, y tomando como referente la terminolog²a 

formulada por Del R²o (2003), se construy· una investigaci·n con 



 

finalidad b§sica, profundidad exploratoria, partiendo desde un enfoque 

cualitativo. El dise¶o metodol·gico fue parcialmente emergente, ya que 

si bien los conocimientos previos del investigador, adquiridos en su 

pr§ctica docente, permitieron definir los constructos y dimensiones ini-

ciales, la delimitaci·n de categor²as espec²ficas se realiz· durante el 

desarrollo de la investigaci·n. 

3.1. M£TODO 

Con el prop·sito de alcanzar un conocimiento profundo sobre ambos 

campos de estudio, se llev· a cabo una revisi·n de la literatura espec²-

fica, de forma separada. Debido al enfoque exploratorio del estudio, se 

opt· por acometer una revisi·n sistematizada, ya que representa un 

punto intermedio entre el rigor que ofrecen las revisiones sistem§ticas 

y la flexibilidad que permiten las revisiones narrativas, propias del en-

foque cualitativo (Codina, 2020a; Grant y Booth, 2009). En este tipo de 

revisi·n, se priorizan los requisitos acad®micos sobre los metodol·gi-

cos, por lo que es especialmente apropiada para las ciencias sociales y, 

en consecuencia, para la investigaci·n educativa (Grant y Booth, 2009). 

Dicha revisi·n fue acometida empleando el framework SALSA 

(Search, AppraisaL, Analysis, Synthesis), creado por Grant y Booth 

(2009), siguiendo las cuatro fases que lo componen. 

3.1.1. B¼squeda 

Se utilizaron diferentes bases de datos acad®micas (Dialnet, ERIC, 

Google Scholar, ResearchGate, Redalyc, ScienceDirect y Scielo), em-

pleando los siguientes descriptores: flipped classroom, flipped lear-

ning, flipped y aula invertida, por un lado; rural school, multigrade, 

multiage, multi-age, escuela rural, multinivel y multigrado, por otro. 

Tambi®n se emple· el motor de b¼squeda de Google para incorporar 

literatura gris. 

En primer lugar, se plantearon b¼squedas gen®ricas, aplicando criterios 

temporales: desde 2011, para el FC; ampliando hasta 2006, para las 

ARM, debido a la limitada cantidad de estudios disponibles. Posterior-

mente, se llevaron a cabo b¼squedas m§s espec²ficas, focalizadas en 



 

tem§ticas m§s concretas. Siguiendo las recomendaciones de Blaxter 

et al. (2005) y Guirao-Goris et al. (2008), se utilizaron los criterios de 

muestreo por bola de nieve y por casos opuestos. 

3.1.2. Evaluaci·n 

Adem§s de los propios filtros aplicados en cada b¼squeda, se sumaron 

criterios adicionales de inclusi·n y exclusi·n: 

 Tipo de publicaci·n. Se dio preferencia a textos cient²ficos. La 

incorporaci·n de ensayos y gu²as estuvo supeditada al impacto 

generado en otras obras. 

 Tem§tica. Los textos fueron seleccionados o descartados en 

funci·n de su relevancia tem§tica, tras un an§lisis preliminar 

del t²tulo, resumen, introducci·n y conclusiones, como propo-

nen Grant y Booth (2009). 

 Contextualizaci·n. Se dio preferencia a obras contextualiza-

das en contextos educativos y territoriales similares a los exis-

tentes en Espa¶a. 

 Calidad. Las bases de datos utilizadas suponen un filtro de ca-

lidad (Codina, 2020b). En ensayos y gu²as, se excluyeron 

aquellos que presentaban una justificaci·n te·rica o metodo-

l·gica insuficiente. 

Los procesos de b¼squeda y evaluaci·n no tuvieron un punto de cierre 

¼nico, ya que fue dependiendo del an§lisis simult§neo de los textos, 

como recomiendan Booth et al. (2016). Una vez que el an§lisis dej· de 

producir datos novedosos, se aplic· el criterio de saturaci·n (Coller, 

2005), para delimitar una muestra manejable y centrada en las fuentes 

m§s relevantes.  

3.1.3. An§lisis 

El an§lisis se llev· a cabo en dos fases principales, representadas en la 

Figura 1. En la primera, orientada a dar respuesta a los tres primeros 

objetivos, se generaron matrices que recopilaban los datos clave de cada 

obra revisada. Dichas matrices fueron independientes para el FC y para 



 

las ARM. Posteriormente, se compararon los datos obtenidos en sendos 

campos de estudio, identificando las tem§ticas y propuestas coinciden-

tes entre ambos (Ob.4). 

FIGURA 1. Fases de an§lisis de la literatura 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 

3.1.4. S²ntesis 

La finalidad principal de esta revisi·n no residi· en cuantificar los textos 

que abordaban cada tem§tica espec²fica, sino en realizar un an§lisis cua-

litativo de la informaci·n recopilada. Este enfoque permiti· identificar 

y trazar intersecciones coherentes entre sendos cuerpos de conoci-

miento. Por lo tanto, la s²ntesis ofrecida en el apartado Resultados prio-

riza la explicaci·n detallada de estos nexos te·ricos, sin valorar aspectos 

cuantitativos que podr²an desviar la atenci·n del an§lisis comprensivo. 

Booth et al. (2016) establecen que esta s²ntesis puede afrontarse desde 

planteamientos diferentes. La interpretaci·n, enfoque empleado en este 

estudio, es la forma de s²ntesis m§s compleja, ya que implica relacionar 

las conclusiones de dos o m§s obras analizadas.  

  



 

3.2. MUESTRA 

Manterola et al. (2013) afirman que, en una revisi·n bibliogr§fica, el 

n¼mero de textos revisados constituye el tama¶o de la muestra. Tras 

aplicar los criterios de inclusi·n y exclusi·n descritos, se obtuvo una 

muestra final de 83 obras centradas en el FC y 100 sobre aulas multi-

grado22, como refleja la Tabla 1. 

En lo relativo a la fecha de publicaci·n, predominan los textos publica-

dos entre 2010 y 2019, ya que gran parte de la revisi·n bibliogr§fica, 

dentro de la investigaci·n general, fue acometida antes de 2021. En am-

bos casos, predominan las investigaciones sobre otros tipos de publica-

ciones, aunque se percibe la gran proporci·n de ensayos existentes den-

tro del cuerpo de conocimiento de las ARM. Pese a dar preferencia a 

textos publicados en el idioma materno del investigador (Ronksley-Pa-

via et al., 2019), es evidente que un porcentaje relevante de las obras 

sobre FC est§n escritas en ingl®s. Finalmente, es necesario aclarar que, 

aunque se incorporaron obras de procedencia diversa, se priorizaron 

aquellas contextualizadas en Espa¶a. 

TABLA 1. Categorizaci·n de la muestra 

Muestra 
Fecha publicaci·n 

Tipo Idioma Zona 
90 -99 00 -09 10 -19 20 -23 

FC 83 0 1 61 21 
Investigaci·n (57) 
Reflexi·n (16) 
Revisi·n (10) 

Ingl®s (57) 
Castellano (26) 

EEUU (19) 
Espa¶a (18) 
Asia (15) 
Europa (6) 
Am®rica (2) 
Ocean²a (1) 
Ćfrica (1) 
Ns/Nc (21) 

ARM 100 2 23 47 28 
Investigaci·n (55) 
Reflexi·n (41) 
Revisi·n (4) 

Castellano (69) 
Ingl®s (31) 

Espa¶a (47) 
Am®rica Latina 
(15) 
Europa (11) 
EEUU (5) 
Ocean²a (4) 
Asia (1) 
Otros (17) 

Fuente: elaboración propia 

 
22 Debido a exigencias de formato, se emplaza al lector a consultar la muestra completa en el 
siguiente enlace: http://bit.ly/41QCaxm  



 

3.3. CRITERIOS DE COMPROBACIčN CIENTĉFICA 

La rigurosidad cient²fica es una de las tareas primordiales de todo inves-

tigador (Latorre et al., 1996). Sin embargo, los criterios para garantizar 

la cientificidad en el enfoque cualitativo difieren de aquellos asociados a 

planteamientos positivistas (Guba y Lincoln, 1994). En este estudio, se 

tomaron las siguientes decisiones en pos de limitar los posibles sesgos: 

 Credibilidad (validez interna). Se plante· una triangulaci·n de 

datos y fuentes, comparando las obras de m¼ltiples autores. La 

triangulaci·n de tiempos tambi®n fue necesaria, ya que se con-

sider· prioritario analizar y comparar el estado de la cuesti·n 

en distintos momentos. 

 Transferibilidad (validez externa). En esta investigaci·n, en 

lugar de aspirar a una representatividad estad²stica, se opt· por 

una representatividad anal²tica (Coller, 2005). El amplio 

muestreo permiti· abarcar diversas subtem§ticas, facilitando 

la comprensi·n global de cada cuerpo de conocimiento. Asi-

mismo, el muestreo te·rico, a trav®s de las t®cnicas de bola de 

nieve y casos opuestos, facilit· el descubrimiento de perspec-

tivas y resultados menos predominantes en cada campo. 

4. RESULTADOS 

El an§lisis comparativo de los datos obtenidos tras las respectivas revi-

siones bibliogr§ficas permiti· la identificaci·n de cinco §reas de con-

vergencia, que son mostradas en la Tabla 2, definidas y discutidas a 

continuaci·n23. La descripci·n aqu² presentada supone un resumen re-

ducido de la s²ntesis acometida dentro del Framework SALSA en el 

marco de la tesis doctoral.  

 
23 El presente texto combina los apartados de Resultados y Discusi·n, dado que, por la natura-
leza de la investigaci·n realizada, los datos fueron obtenidos a partir de los resultados y argu-
mentos expuestos en obras previas. Cabe se¶alar que, debido a las caracter²sticas del texto, 
la selecci·n de obras citadas para respaldar cada idea se limita a dos por cada marco te·rico, 
pese a que el n¼mero total de fuentes descubiertas que las sustentan es considerable. 



 

4.1. ATENCIčN A LA HETEROGENEIDAD 

Los dos marcos te·ricos analizados coinciden en su intenci·n por adap-

tar el proceso educativo a las caracter²sticas individuales de los estu-

diantes, empleando los siguientes mecanismos: 

 Programaci·n diferenciada. El FC promueve una flexibiliza-

ci·n del nivel de profundizaci·n con el que los saberes deben 

ser abordados por los distintos estudiantes (Aidinopoulou y 

Sampson, 2017; Lo y Hew, 2017b). En ARM en las que se tra-

baje a partir de programaciones multigrado, es posible adaptar 

la propuesta a la capacidad del alumnado (Consejo Escolar de 

Arag·n, 2022; Cornish, 2021b), llegando incluso a romper la 

adscripci·n del alumnado a su grado acad®mico (Little, 2005; 

Santos, 2020). Desde ambos cuerpos de conocimiento tambi®n 

proponen la adaptaci·n de las tareas destinadas a su tratamiento 

(Aidinopoulou y Sampson, 2017; Cornish, 2021b; Saira et al., 

2021; Santos, 2021), as² como la cantidad de tiempo que cada 

uno pueda necesitar para afrontarlas (Almasseri y Alhojailan, 

2019; Bataineh y Al-Sakal, 2021; Santos, 2011b, 2021).  

TABLA 2. Ćreas de convergencia epist®mica entre el flipped classroom y las aulas rurales multigrado 

ćrea de convergencia Dimensi·n Convergencia 

Atenci·n a la heterogeneidad 

Programaci·n Programaci·n diferenciada 

Apoyos Apoyo diferenciado 

Evaluaci·n 
Evaluaci·n diferenciada 
Finalidad formativa y continua 

Construcci·n del conocimiento 
Individual Aprendizaje activo y centrado en el estudiante 

Colectiva Construcci·n colectiva del conocimiento 

Planificaci·n y gesti·n docente 

Dedicaci·n Alta exigencia para el docente 

Organizaci·n Importancia de la organizaci·n 

Roles 
Inversi·n de roles tradicionales 
Periodo de adaptaci·n 

Tecnolog²a 

Dotaci·n e infraes-
tructura 

Dotaci·n y conexi·n necesarias 

Competencia digital Competencia digital necesaria 

Alumnado y familias 

Alumnado 
Autonom²a e implicaci·n del alumnado 
Ćmbito socioafectivo potenciado 

Familias 
Facilidad para la comunicaci·n con las familias 
Colaboraci·n de las familias 



 

 Apoyos diferenciados. La inversi·n de la secuencia did§ctica 

tradicional, caracter²stica del FC, favorece un acompa¶a-

miento m§s espec²fico y focalizado por parte del docente du-

rante las actividades m§s complejas, que suelen desarrollarse 

en la fase de aprendizaje colectivo presencial (Lemmer, 2013; 

Nu¶ez y Guti®rrez, 2016). De forma paralela, en las ARM, se 

contempla la posibilidad de ofrecer apoyos altamente perso-

nalizados, facilitados en gran medida por la baja ratio de estu-

diantes caracter²stica de estos contextos (Bannister-Tyrrell y 

Pringle, 2021; Hyry-Beihammer y Hascher, 2015). No obs-

tante, desde la literatura especializada en did§ctica multi-

grado, se sugiere organizar estrat®gicamente el reparto de la 

atenci·n pedag·gica del docente, con la intenci·n de asegurar 

un reparto equitativo y de reducir los tiempos muertos (Terigi, 

2008; UNESCO, 2015). Esta orientaci·n difiere del enfoque 

reactivo predominante en el FC, donde la planificaci·n antici-

pada cede protagonismo a una intervenci·n flexible en fun-

ci·n de las necesidades emergentes del alumnado. 

 Evaluaci·n diferenciada y formativa. Tanto desde el FC como 

desde las ARM, se defiende una evaluaci·n que contemple las 

caracter²sticas y capacidades individuales de cada estudiante 

(Bergmann y Sams, 2014; Cornish, 2021b; Kim et al., 2014; 

Smit et al., 2015). Sin embargo, en las ARM, este plantea-

miento se encuentra mayormente restringido al plano te·rico, 

siendo rara su aplicaci·n pr§ctica, como evidencian varios es-

tudios (Ab·s y Boix, 2017; Cano Ru²z, 2022). Por otro lado, 

en ambas literaturas convergen en la defensa de una evalua-

ci·n continua y formativa, orientada a la monitorizaci·n cons-

tante del aprendizaje y a la implementaci·n de ajustes necesa-

rios para optimizar los resultados pedag·gicos (Almasseri y 

Alhojailan, 2019; Arslan, 2020; Hyry-Beihammer y Hascher, 

2015; Smit y Humpert, 2012). 

  



 

4.2. CONSTRUCCIčN DEL CONOCIMIENTO 

En ambos casos, se pudieron encontrar referencias al constructivismo y 

a la promoci·n del aprendizaje activo (Bishop y Verleger, 2013; Cor-

nish, 2021b; Hawks, 2014; Ronksley-Pavia et al., 2019); enfatizando la 

implementaci·n de din§micas pedag·gicas que faciliten tanto la cons-

trucci·n individual como colectiva del conocimiento y posicionando al 

estudiante como el agente central del proceso educativo. 

 Construcci·n individual. En ambas fases del FC, los estudian-

tes son responsables de gestionar parte de su propio proceso 

de aprendizaje (Abeysekera y Dawson, 2015; Hwang y Lai, 

2017). De manera similar, en las ARM, resulta fundamental 

que el alumnado sea capaz de realizar un tratamiento aut·-

nomo de la informaci·n, (Domingo-Pe¶afiel, 2015; 

UNESCO, 2015), ya que una parte del tiempo no podr§ ser 

atendido directamente por el docente.  

 Construcci·n colectiva. En sendos cuerpos te·ricos, se observan 

planteamientos surgidos del constructivismo social. En las ARM, 

es habitual la puesta en marcha de din§micas de aprendizaje entre 

iguales y tutor²a entre iguales (Hyry-Beihammer y Hascher, 2015; 

Smit y Engeli, 2015). De manera similar, en el FC, las actividades 

grupales predominan durante la fase de aprendizaje colectivo, 

donde los estudiantes interact¼an en proyectos y debates que re-

fuerzan la construcci·n conjunta del conocimiento (Bergmann y 

Sams, 2014; Lo y Hew, 2017b). En ambos casos, se pretende en-

riquecer el aprendizaje personal a partir de la colaboraci·n y la 

interdependencia positiva (Boix, 2011; Fornons y Palau, 2016; 

Goodnough y Murphy, 2017; Santos, 2011a). 

4.3. PLANIFICACIčN Y GESTIčN DOCENTE 

Ambos enfoques te·ricos destacan la relevancia de la planificaci·n y la 

gesti·n docente para garantizar la eficacia del proceso educativo. 

 Dedicaci·n docente. Tanto desde el FC como desde la did§c-

tica multigrado se subraya la alta complejidad y exigencia aso-

ciada con la planificaci·n de procesos educativos alineados 



 

con sus fundamentos te·ricos, provocando que el profesorado 

deba invertir una significativa cantidad de tiempo y esfuerzo 

(Boix y Domingo-Pe¶afiel, 2021; Bursa y Cengelci Kose, 

2020; Fargas-Malet y Bagley, 2022; Julia et al., 2020).  

 Organizaci·n. En ambos casos, se destaca la importancia de 

tomar decisiones en torno a:  

a) Atenci·n docente. Se recomienda construir un entramado orga-

nizativo que relacione la complejidad de las tareas y las opciones 

de acompa¶amiento que puede ofrecer el docente. Las labores 

m§s sencillas han de plantearse en momentos de trabajo indepen-

diente, mientras que el profesorado ha de apoyar directamente 

durante la realizaci·n de las tareas m§s complejas (Lemmer, 

2013; Montero, 2002; Nu¶ez y Guti®rrez, 2016; Terigi, 2008). 

b) Tiempos. Diversas obras proponen una organizaci·n flexible 

del tiempo. En el §mbito del FC, se favorece que el alumnado 

realice la exploraci·n de los recursos, durante la preparaci·n 

previa, seg¼n sus necesidades y su propio ritmo de aprendizaje 

(Bataineh y Al-Sakal, 2021; Julia et al., 2020). Adem§s, en di-

versas obras tambi®n se recomienda el planteamiento de l²mi-

tes flexibles durante la realizaci·n de las tareas presenciales 

m§s complejas (Bergmann y Sams, 2014; Chen et al., 2014). 

De manera similar, la did§ctica multigrado tambi®n prioriza el 

respeto por los ritmos individuales de los estudiantes (Ab·s, 

2015; Santos, 2011b). Principalmente, cuando se plantean ta-

reas comunes a alumnado perteneciente a cursos diferentes. 

c) Recursos. La selecci·n adecuada de los recursos es cr²tica para 

fomentar el aprendizaje aut·nomo. Esta recomendaci·n cobra 

especial importancia al determinar los materiales empleados 

durante la fase de aprendizaje individual, dentro del FC (De 

Araujo et al., 2017; Mok, 2014). En las ARM, es fundamental 

seleccionar correctamente los recursos de autoaprendizaje, 

que el alumnado explora de manera independiente, cuando tra-

baja sin la atenci·n pedag·gica directa del docente (Little, 

2005; UNESCO, 2015). 



 

d) Espacios. En ambos casos se propone replantear la organiza-

ci·n espacial habitualmente empleada en modelos directivo. 

En el FC, esta propuesta responde a la necesidad de configurar 

tanto los espacios digitales como los f²sicos, para desarrollar 

situaciones de aprendizaje activo (Garc²a Aretio, 2013; Ma-

cale et al., 2021). En las ARM, los espacios educativos habi-

tuales son amplificados gracias al aprovechamiento de otros 

espacios con valor educativo situados en el entorno inmediato 

(Montero, 2002; Santos, 2011b). 

 Roles. La promoci·n del aprendizaje activo, que hacen am-

bos planteamientos, supone una reconfiguraci·n de los roles 

tradicionalmente atribuidos al profesorado y al alumnado 

(Ab·s, ; Baltaci, ; Castillo-L·pez, ; Saira et al., 

). Ahora bien, el predominio de pr§cticas directivas tra-

dicionales provoca que ambos agentes educativos desconoz-

can c·mo afrontar correctamente sus nuevos roles (Ab·s, 

; Aidinopoulou y Sampson, ; Al-Abdullatif, ; 

Domingo-Pe¶afiel, ). En este sentido, desde el FC se re-

comienda destinar una fase de aclimataci·n, para que ambos 

agentes vayan adapt§ndose a las nuevas funciones (Galindo-

Dom²nguez, ; Hwang y Lai, ). 

4.4. TECNOLOGĉA 

Las convergencias descubiertas en torno al uso de la tecnolog²a se rela-

cionan tanto con aspectos positivos, como con fen·menos que pueden 

tener un impacto negativo. Respecto a las posibilidades, se valora posi-

tivamente la capacidad que ofrece la tecnolog²a para romper las barre-

ras espacio-temporales del aula (Almasseri y Alhojailan, 2019; Carrete-

Mar²n y Domingo-Pe¶afiel, 2022; Del Moral et al., 2017; Lo y Hew, 

2017b). En el FC, esto resulta fundamental, ya que los entornos digita-

les son esenciales para facilitar la fase de aprendizaje individual, que 

precede al trabajo colectivo en el aula. Por su parte, en las ARM, la 

tecnolog²a permite acceder a recursos dif²cilmente accesibles. 

Sin embargo, su utilizaci·n conlleva ciertos desaf²os relacionados con: 



 

 Dotaci·n e infraestructura. Si bien la bibliograf²a sobre FC no 

suele mencionar problemas asociados a la disponibilidad de 

recursos (Bataineh y Al-Sakal, 2021; Macale et al., 2021); es 

algo palpable en obras centradas en la escuela rural. Se des-

cribe la insuficiencia de dotaci·n en algunos centros educati-

vos situados en territorio rural (Consejo Escolar de Arag·n, 

2022; Cornish, 2021b), as² como en ciertas familias que resi-

den en estos territorios (Del Moral et al., 2014; Powers et al., 

2020). Por otro lado, tambi®n se denuncia la ausencia de in-

fraestructuras que permitan una conectividad a Internet apro-

piada (Del Moral et al., 2014; Powers et al., 2020). 

 Competencia digital. El uso de la tecnolog²a dentro del FC es 

algo com¼nmente aceptado. Eso exige que el docente sea ca-

paz de crear o editar los recursos audiovisuales (Aidinopoulou 

y Sampson, 2017; Lo y Hew, 2017b) y que el alumnado posea 

la competencia suficiente para acceder y trabajar con los mis-

mos (Bormann, 2014; Chen et al., 2014). Las referencias a 

esta cuesti·n son menos frecuentes en el cuerpo te·rico de la 

did§ctica multigrado. Sin embargo, algunos autores entienden 

que el profesorado necesita mejorar su competencia digital, 

para poder extraer el verdadero potencial de la tecnolog²a (Del 

Moral et al., 2017; Powers et al., 2020). 

4.5. ALUMNADO Y FAMILIAS 

 Alumnado. Como ha quedado plasmado anteriormente, las 

propuestas de aprendizaje activo formuladas desde ambos 

cuerpos te·ricos exigen al alumnado un elevado nivel de au-

tonom²a en el aprendizaje. Al mismo tiempo, dicha indepen-

dencia se consigue mejorar permitiendo que estos vayan to-

mando sus propias decisiones (Bataineh y Al-Sakal, 2021; 

Hao, 2016; Little, 2005; UNESCO, 2015). Sin embargo, en 

ambos casos, se enfatiza la importancia de valorar las posibi-

lidades reales del alumnado, para evitar exigencias despropor-

cionadas (Cornish, 2021b; Mengual-Andr®s et al., 2020). Por 

otro lado, tambi®n convergen al describir los efectos positivos 



 

en el desarrollo moral y afectivo del alumnado, que presentan 

las m¼ltiples interacciones promovidas en el aula (Hyry-

Beihammer y Hascher, 2015; Julia et al., 2020; Macale et al., 

2021; Ronksley-Pavia et al., 2019). 

 Familias. Desde ambos cuerpos te·ricos se destaca el impor-

tante rol que desempe¶an las familias de aquel alumnado que 

se encuentra en las primeras etapas educativas. En el FC, la 

implicaci·n familiar resulta esencial para supervisar y acom-

pa¶ar las actividades de preparaci·n (Bergmann y Sams, 

2014; Mengual-Andr®s et al., 2020). En las ARM, los familia-

res complementan la labor docente y participan en actividades 

educativo-comunitarias (Domingo-Pe¶afiel et al., 2021; Ma-

rug§n, 2016). Sin embargo, ciertos textos alertan sobre la falta 

de tiempo, la baja implicaci·n o una escasa capacidad de al-

gunos familiares para acompa¶ar a sus v§stagos en cuestiones 

escolares (Consejo Escolar de Arag·n, 2022; Lo y Hew, 

2017a; Marug§n, 2016; Mengual-Andr®s et al., 2020). 

5. CONCLUSIONES 

La revisi·n de la literatura evidencia una convergencia significativa en-

tre los marcos conceptuales del enfoque FC y las ARM, tanto en lo que 

respecta a su fundamentaci·n te·rica como a elementos de car§cter or-

ganizativo. Sin embargo, no todos los puntos de conexi·n identificados 

reflejan relaciones inherentemente positivas. 

El an§lisis realizado evidenci· una amplia presencia de referencias a 

teor²as del aprendizaje que posicionan al estudiante como eje central 

del proceso educativo. Estas coincidencias son especialmente evidentes 

en aspectos como la atenci·n a la diversidad del alumnado y la cons-

trucci·n activa del conocimiento. Esto permite inferir que el FC podr²a 

ser un enfoque potencialmente apropiado para propiciar aprendizajes 

significativos por parte de los diversos perfiles de estudiantes que con-

forman las ARM. 

Desde una perspectiva organizativa, el FC presenta tanto oportunidades 

como retos para su implementaci·n en contextos multigrado. Por un 



 

lado, su flexibilidad intr²nseca podr²a facilitar la adaptaci·n a la hete-

rogeneidad caracter²stica de estas aulas. Por otro, la implementaci·n de 

este enfoque podr²a intensificar las ya considerables exigencias que en-

frenta el profesorado en dichos contextos, especialmente en t®rminos 

de planificaci·n, gesti·n del tiempo y personalizaci·n de la ense¶anza. 

La aplicaci·n del FC en estas aulas puede verse comprometida por di-

versos factores relacionados con la dotaci·n tecnol·gica y la competen-

cia digital de los agentes implicados. 

Por ¼ltimo, la participaci·n y el grado de implicaci·n del alumnado y 

de las familias en las ARM podr²an no satisfacer plenamente las de-

mandas que supone trabajar bajo un enfoque pedag·gico como el FC. 

Este desaf²o subraya la necesidad de dise¶ar estrategias que promuevan 

un mayor compromiso por parte de los agentes implicados. 

En conclusi·n, los datos recopilados sugieren que el FC es un enfoque 

potencialmente valioso para las ARM, ya que comparte fundamentos 

te·ricos y caracter²sticas organizativas que pueden adaptarse a estos en-

tornos. No obstante, su implementaci·n efectiva requiere tomar deci-

siones estrat®gicas que minimicen el impacto de las limitaciones iden-

tificadas, con el objetivo de maximizar los beneficios y garantizar su 

sostenibilidad en estos contextos educativos.  

Las conclusiones alcanzadas suponen una primera aproximaci·n al ob-

jeto de estudio. Es necesario llevar a cabo investigaciones que estudien 

la implementaci·n pr§ctica, para validar o desechar las §reas de con-

vergencia emp²rica descubiertas entre ambos cuerpos de conocimiento. 
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1. INTRODUCCIčN 

Ya en 1992 Popov demostr· la estrecha relaci·n entre la comprensi·n 

lectora y la creatividad, evaluando el pensamiento creativo mediante 

habilidades como la capacidad de abstracci·n o de establecer relacio-

nes. En la actualidad, estudios como los de Vicente-Yag¿e et al. (2022) 

evidencian esa relaci·n, en este caso, se demuestra que la creatividad 

influye positivamente en cinco de las seis dimensiones lectoras, as² 

como en el ²ndice general de lectura. Paralelamente, Alfonso-Benlliure 

y M²nguez-L·pez (2022) aportan que tanto los conocimientos literarios 

como la actitud hacia la literatura est§n especialmente relacionados con 

la creatividad. Asimismo, Mart²n-Ezpeleta, D²az-D²az y Echegoyen-

Sanz (2024), evidencian que al menos alguno de los dominios de la 

creatividad puede ser promovido por la lectura. Sin embargo, a pesar 

de los muchos estudios que apoyan esta correlaci·n positiva, falta un 

estudio que los ordene y categorice atendiendo a aspectos como los ins-

trumentos de evaluaci·n utilizados o las variables consideradas.  

Es importante, por lo dem§s, contextualizar todo ello en el curr²culo de 

la actual ley educativa en Espa¶a, que dicta que ñsin perjuicio de su 

tratamiento espec²fico en algunas de las §reas de la etapa, la compren-

si·n lectora, la expresi·n oral y escrita, la comunicaci·n audiovisual, la 

competencia digital, el fomento de la creatividad, del esp²ritu cient²fico 



 

y del emprendimiento se trabajar§n en todas las §reasò (2020, 

p.122888), en l²nea con los presupuestos de la OCDE y su impulso a un 

aprendizaje competencial en el que siempre ha ocupado un lugar prin-

cipal la comprensi·n lectora, pero que en las ¼ltimas Pruebas PISA de 

2022 comparti· protagonismo con la creatividad. 

Por ello, en el presente trabajo se realiza una revisi·n documental cua-

litativa siguiendo la metodolog²a PRISMA, con la finalidad de identi-

ficar y analizar estudios que relacionen la comprensi·n lectora y la crea-

tividad en contextos educativos en b¼squeda de claves para potenciar 

ambas cuestiones desde una rica educaci·n lecto-literaria que se funde 

con otros enfoques educativos, como la educaci·n art²stica, por ejem-

plo. Es decir, ordenar una serie de estudios que categorizados sirvan 

para abrir camino a nuevas investigaciones m§s emp²ricas y que, de 

manera sistem§tica, aborden el an§lisis de la relaci·n entre lectura y 

creatividad con instrumentos m§s completos yendo m§s all§ de la di-

vulgaci·n te·rica, de las percepciones o los h§bitos y actitudes. 

2. MARCO TEčRICO 

La comprensi·n lectora es un proceso complejo que implica m¼ltiples 

habilidades del §mbito ling¿²stico y psicol·gico. Seg¼n Vicente-Yag¿e 

(2021), entre las principales habilidades necesarias para esta competen-

cia se encuentran la atenci·n, la memoria y la inferencia. Estas habilida-

des pueden estructurarse de manera secuencial dentro del proceso lector: 

tras la fase de descodificaci·n inicial, se debe activar la atenci·n, enten-

dida como la capacidad para focalizar, seleccionar y mantener el inter®s 

en un est²mulo textual. Posteriormente, se estimula la memoria, que per-

mite codificar, almacenar y reconstruir la informaci·n mediante asocia-

ciones o repeticiones. Finalmente, se impulsa la inferencia, que consiste 

en establecer relaciones entre conceptos, interpretar datos y formular hi-

p·tesis a partir del texto. La integraci·n de estas habilidades da lugar a 

una comprensi·n lectora completa, tanto literal como figurativa, lo que 

en ¼ltima instancia deber²a derivar en una comprensi·n lectora creativa. 

En esta l²nea, Moorman y Ram (1994) operativizan la comprensi·n crea-

tiva a trav®s del modelo CUP (Creative Understanding Process), un 



 

algoritmo que estructura el proceso de comprensi·n en cuatro pasos se-

cuenciales. El primer paso consiste en la recuperaci·n de memoria, que 

busca conexiones entre el concepto nuevo y los conocimientos previos. Si 

esta estrategia no es suficiente, el segundo paso, la incorporaci·n, implica 

descubrir relaciones entre los conceptos recuperados y el nuevo. En el ter-

cer paso, se recurre a una analog²a infundada, que utiliza informaci·n co-

nocida para intentar explicar un concepto desconocido. Por ¼ltimo, si nin-

guno de los pasos previos resulta exitoso, se reformula el problema inicial, 

replanteando la perspectiva para buscar soluciones alternativas. Este pro-

ceso progresivo incrementa el potencial para una comprensi·n creativa 

exitosa, enfatizando que incluso las ideas aparentemente alejadas del con-

cepto inicial pueden generar avances significativos en la comprensi·n. 

Jonczyk et al. (2020) subrayan la importancia del conocimiento previo 

en este proceso, destacando que este puede potenciar la integraci·n de 

nueva informaci·n en representaciones ya existentes. Sin embargo, ad-

vierten que un conocimiento demasiado especializado puede generar un 

sesgo que limite la capacidad de pensar m§s all§ del campo de expe-

riencia habitual, especialmente cuando la resoluci·n de problemas re-

quiere activar significados subordinados o poco comunes. Este fen·-

meno es particularmente relevante en el contexto de la creatividad lin-

g¿²stica, ya que el establecimiento de conexiones entre dominios dis-

tantes, como ocurre al interpretar met§foras novedosas, requiere su-

perar las limitaciones impuestas por conocimientos espec²ficos. Asi-

mismo, tambi®n sugieren que comprender met§foras novedosas o enun-

ciados an·malos es un esfuerzo comparable al de interpretar conceptos 

abstractos no presentes en la memoria sem§ntica inmediata. Este es-

fuerzo creativo puede ser m§s eficiente cuando el lector posee conoci-

mientos previos alineados con los dominios de la met§fora, como ob-

servaron en su estudio con estudiantes de ingenier²a. As², en el §mbito 

educativo, fomentar el uso del lenguaje figurativo y la resoluci·n de 

problemas complejos a trav®s de la comprensi·n creativa no solo am-

pl²a el horizonte cognitivo del alumnado, sino que tambi®n potencia su 

capacidad para generar ideas innovadoras y originales, un objetivo 

esencial en la Educaci·n Secundaria.  



 

En un estudio previo de Orozco-G·mez (en revisi·n) en el que se rela-

ciona la lectura con la creatividad en estudiantes de Educaci·n Secun-

daria, se observa que la autopercepci·n lectora a partir de sus experien-

cias de lectura no es ·ptima, ya que menos de la mitad del alumnado se 

catalog· como un lector fuerte, competente y con h§bito lector conso-

lidado. Estos resultados son peores que los obtenidos por Munita (2014) 

o D²az et al. (2022), aunque en su caso se trataba de estudiantes univer-

sitarios, a los que se supone un mayor nivel lector. No obstante, se pre-

senta una tendencia clara a obtener mayores puntuaciones en creativi-

dad, especialmente en la creatividad ling¿²stica, conforme aumenta el 

nivel de disfrute lector de los alumnos. Sin embargo, estudios como los 

de Mart²n-Ezpeleta et al. (2022) demuestran la importancia de crear y 

emplear materiales que sigan planteamientos transdisciplinares que ca-

sen la lectura cr²tica con la creatividad de forma natural y eficaz para 

favorecer el desarrollo de ambas competencias.  

En definitiva, la comprensi·n lectora y la creatividad, entendida como 

la capacidad para generar respuestas o soluciones originales y ¼tiles, se 

revelan como competencias interdependientes que potencian la capaci-

dad del alumnado para interpretar, construir y transformar significados 

a partir de textos, especialmente en contextos educativos. Por eso, como 

se¶ala Cassany (2006), la ense¶anza de la comprensi·n lectora no debe 

limitarse al nivel literal, sino que ha de fomentar estrategias que pro-

muevan la interpretaci·n cr²tica y la creaci·n de nuevos sentidos, ca-

racter²sticas inherentes al pensamiento creativo. En este marco, integrar 

recursos como, por ejemplo, el lenguaje figurativo, las analog²as y las 

met§foras no solo enriquece el dominio ling¿²stico; sino que tambi®n 

desarrolla competencias transversales clave, como la resoluci·n de pro-

blemas y la innovaci·n, esenciales para los desaf²os del siglo XXI. Por 

tanto, una educaci·n que combine estas dimensiones contribuye a for-

mar lectores cr²ticos y creativos, capaces de dialogar con los textos 

desde perspectivas originales y transformadoras. 

Es decir, se confirma la necesidad de remar en el mismo sentido que la 

LOMLOE y OCDE que defienden una ense¶anza que fomente tanto las 

habilidades ling¿²sticas como el pensamiento divergente para respon-

der a las principales problem§ticas de la actualidad. Un prop·sito que 



 

puede alcanzarse, por un lado, desde la educaci·n literaria, un modelo 

que promueve una competencia lectora que requiere el reconocimiento 

de una conformaci·n ling¿²stica determinada y del conocimiento de 

convenciones que regulan la relaci·n entre el lector y el texto (Colomer, 

1991: 22); y, por otro lado, desde la educaci·n ling¿²stica, que aboga 

por una educaci·n comunicativa, que ñrequiere el desarrollo de capaci-

dades generales como usuarios de la lengua y competencias espec²ficas 

para conocer las convenciones literarias y su relaci·n con los diferentes 

contextos hist·rico-culturalesò (Rodr²guez Gonzalo, 2011: 43). As² 

pues, tanto la educaci·n literaria como la ling¿²stica potencian el desa-

rrollo de la creatividad en ese objetivo mutuo por fomentar la lectura 

comprensiva, reflexiva y creativa. 

3. OBJETIVOS 

El objetivo de esta investigaci·n es identificar y analizar estudios re-

cientes adscribibles a la investigaci·n educativa que han abordado la 

relaci·n entre la comprensi·n lectora y la creatividad, generando un es-

tado de la cuesti·n que se completa con la definici·n de la comprensi·n 

lectora y la creatividad en sus contextos. 

4. METODOLOGĉA 

Se parte de un an§lisis documental propio del paradigma cualitativo y 

la metodolog²a PRISMA, para cuya aplicaci·n se ha seguido la gu²a de 

Page et al. (2021). A continuaci·n, se describen las fases del proceso: 

1. Fase de identificaci·n 

a. Criterios de b¼squeda y filtros: 

 Palabras clave en espa¶ol e ingl®s: Comprensi·n lectora, creati-

vidad, educaci·n; Reading comprehension, creativity, education. 

 Tipo de documento: Art²culos  

 A¶o de publicaci·n: 2020-2024 (5 a¶os) 



 

 Ćreas de investigaci·n: Ciencias sociales, Psicolog²a, Educa-

ci·n, Artes y Humanidades 

 Buscadores: Scopus, Web of Science y Dialnet 

b. Resultados de b¼squeda inicial: 

 Scopus (86), Web of science (46) y Dialnet (29) 

 Registro total: 161  

2. Fase de cribado 

 Excluidos 17:  

 10 por encontrarse repetidos en las diferentes bases de datos 

 2 por estar retractados 

 5 por no estar accesible 

 Registro total: 144 

3. Fase de elegibilidad 

 Excluidos: 122 tras la lectura de los res¼menes 

 Registro total: 22 

4. Fase de inclusi·n: 

 Excluidos 7 art²culos tras la lectura completa de los art²culos 

 Motivo: ¼nicamente mencionar alguno de los conceptos 

clave sin profundizar, por no relacionar directamente los 

principales objetos de estudio ñComprensi·n lectoraò y 

ñCreatividadò o por no tratarse de estudios con fines o con-

textos educativos. 

 Registro total definitivo: 15 

  



 

FIGURA 1: Diagrama de flujo 

 

Fuente: elaboraci·n propia 

Teniendo en cuenta que el objetivo de este estudio radica en identificar y 

analizar art²culos recientes adscribibles a la investigaci·n educativa que 

hayan abordado la relaci·n entre la comprensi·n lectora y la creatividad, 

tras la lectura completa de los art²culos se observ· que en pocas ocasio-

nes la relaci·n entre ambos conceptos se trataba como el objeto de inves-

tigaci·n principal; sino que fue m§s com¼n encontrar estos dos conceptos 

tratados como variables independientes que correlacionaban entre s² o 

que se desarrollaban de manera paralela tras una intervenci·n concreta. 

Por esa raz·n, lo primero que se estableci· en el an§lisis fue un c·digo 

para diferenciar el tratamiento de los conceptos en los art²culos seleccio-

nados. Una vez recopilados en una hoja de Excel (figura 2) se les asign· 

un color: el rojo hace referencia a aquellos art²culos en los que adquiere 



 

m§s peso uno de los conceptos y el otro aparece relacionado de manera 

aislada (7 art²culos); el amarillo se utiliz· para aquellos que tras una in-

tervenci·n concreta evidenciaron la relaci·n entre ambos conceptos (4 

art²culos), el subrayado de color verde marca los art²culos que s² tienen 

como objeto de estudio la relaci·n entre ambos conceptos (4 art²culos). 

De este modo, los art²culos verdes se han analizado de manera m§s ex-

haustiva, seguidos por los amarillos y, por ¼ltimo, de los rojos.  

En la Excel tambi®n se incluy· el resumen de cada art²culo y las pala-

bras clave, as² como se definieron y establecieron las categor²as que han 

servido para poder analizar eficazmente estas propuestas. Dichas cate-

gor²as de an§lisis fueron consensuadas en un proceso de validaci·n lle-

vado a cabo por dos investigadores.  

Las cinco categor²as que se generaron corresponden a la disciplina desde 

la que se investiga, la metodolog²a empleada en cada estudio, una valo-

raci·n sobre a cu§l de los conceptos tiene m§s peso en cada investigaci·n, 

los resultados sobre la relaci·n entre conceptos y las posibles implicacio-

nes did§cticas. Dichas variables adquieren la siguiente denominaci·n: 

 Disciplina 

 Metodolog²a 

 Tratamiento de los conceptos ñComprensi·n lectoraò y ñCreatividadò 

 Resultados 

 Implicaciones did§cticas 

FIGURA 2. Hoja Excel recopilaci·n de art²culos con colores asignados. 

 

Fuente: elaboraci·n propia 



 

5. RESULTADOS 

Disciplina 

TABLA 1. Disciplina 

DISCIPLINA 

Psicolog²a 2 

Educaci·n y Psicolog²a 3 

Educaci·n 10 

Total general 15 

Fuente: elaboraci·n propia 

A pesar de que en la b¼squeda de art²culos se incluyeron las §reas de 

investigaci·n de Ciencias sociales, Psicolog²a, Educaci·n, Artes y Hu-

manidades, la totalidad de los art²culos seleccionados est§n escritos 

desde las disciplinas de la Educaci·n y la Psicolog²a, combin§ndose 

incluso en algunos casos. 

Los resultados que ofrece la Tabla 1 sugieren que la mayor²a de las 

investigaciones analizadas (10 de 15) se enmarcan predominantemente 

en el §mbito de la Educaci·n, lo que refleja un inter®s principal en com-

prender la relaci·n entre la comprensi·n lectora y la creatividad dentro 

del contexto educativo, probablemente con un enfoque pr§ctico en la 

ense¶anza y el aprendizaje. Por otro lado, 3 estudios abordan esta rela-

ci·n desde una perspectiva interdisciplinar, combinando Educaci·n y 

Psicolog²a, lo que indica un inter®s en explorar c·mo los procesos psi-

col·gicos (como el pensamiento creativo) influyen o interact¼an con 

las pr§cticas educativas. Finalmente, solo 2 estudios se centran exclu-

sivamente en la Psicolog²a, lo que sugiere que, aunque existe inter®s en 

analizar los fundamentos psicol·gicos de la relaci·n entre creatividad 

y comprensi·n lectora, este enfoque es menos frecuente. 

En general, estos datos reflejan una clara predominancia del §mbito edu-

cativo, pero tambi®n un reconocimiento de la relevancia de las perspec-

tivas psicol·gicas, especialmente cuando se integran con las educativas. 

Esto podr²a indicar una tendencia hacia enfoques m§s integrales que con-

sideren tanto los procesos cognitivos como las aplicaciones pedag·gicas. 



 

Metodolog²a 

TABLA 2. Metodolog²a 

METODOLOGĊA 

Enfoque cualitativo 6 

Enfoque cuantitativo 5 

Enfoque mixto 4 

Total general 15 

Fuente: elaboraci·n propia 

Los resultados que se observan en la Tabla 2 sugieren una diversidad de 

enfoques metodol·gicos en las investigaciones analizadas. El enfoque 

cualitativo es el m§s utilizado, con 6 estudios que priorizan el an§lisis 

detallado de datos no num®ricos y la comprensi·n profunda de los fen·-

menos estudiados, como la relaci·n entre comprensi·n lectora y creati-

vidad. Esto podr²a reflejar un inter®s en explorar las percepciones, inter-

pretaciones y contextos subyacentes a estos conceptos. Sin embargo, el 

enfoque cuantitativo (5 estudios) tambi®n est§ presente, indicando un 

inter®s significativo en medir y analizar esta relaci·n a trav®s de datos 

num®ricos y estad²sticos. Finalmente, el enfoque mixto (4 estudios) des-

taca la relevancia de combinar ambas perspectivas para obtener una vi-

si·n m§s completa, integrando tanto el an§lisis interpretativo como la 

medici·n emp²rica. De este modo, la distribuci·n relativamente equili-

brada entre los tres enfoques muestra la riqueza metodol·gica del campo 

y la intenci·n de abordarlo desde distintas perspectivas investigativas. 

En este apartado conviene recopilar una serie de instrumentos validados 

para la evaluaci·n de la comprensi·n lectora y la creatividad utilizados 

en los art²culos analizados. 

TABLA 3. Instrumentos 

Prueba estandarizada de compren-
si·n lectora (CITO, Centraal Instituut 
voor Toetsontwikkeling, del neerlan-
d®s ñInstituto Central para el Desa-
rrollo de Pruebasò) 

Eval¼a el nivel de comprensi·n lectora en estudiantes me-
diante textos y preguntas que miden habilidades como la 
extracci·n de informaci·n, interpretaci·n y reflexi·n cr²tica. 
Es una herramienta ampliamente utilizada en contextos 
educativos para monitorizar el progreso lector. 



 

Bater²a para la Evaluaci·n de los 
Procesos Lectores en Secundaria y 
Bachillerato (PROLEC-SE-R). Revi-
sada de Ramos et al. (2016)  

Mide diferentes procesos implicados en la lectura, como la 
decodificaci·n, la fluidez lectora y la comprensi·n textual, 
proporcionando un an§lisis exhaustivo de las habilidades 
lectoras en adolescentes. 

Prueba de Inteligencia Creativa 
(CREA) (Corbal§n et al., 2003) 

Consiste en una tarea de producci·n verbal en la que se 
solicita a los participantes generar preguntas a partir de 
una imagen. Permite medir la capacidad creativa relacio-
nada con la fluidez, originalidad y elaboraci·n de ideas. 

Test de Pensamiento Creativo-Dibujo 
de Producci·n (TCT-DP) 

Eval¼a la creatividad a trav®s de tareas gr§ficas en las que 
los participantes deben completar formas abstractas. Se 
enfoca en la flexibilidad, originalidad y capacidad para ela-
borar ideas visuales. 

Torrance Tests of Creative Thinking 
(TTCT) 

Es uno de los tests m§s utilizados a nivel mundial para 
evaluar la creatividad. Consiste en tareas verbales y figura-
tivas que miden habilidades como la fluidez, flexibilidad, 
originalidad y elaboraci·n en la generaci·n de ideas. 

Adaptation, Creation, Liberation test 
(ACL) (Catal§ et al. 2007) 

Mide actitudes relacionadas con la creatividad en contextos 
educativos y laborales, como la capacidad de adaptaci·n, 
generaci·n de ideas y apertura al cambio. 

Intrinsic Motivation Questionnaire 
(The IM Questionnaire) (Armstrong, 
2000) 

Eval¼a la motivaci·n intr²nseca de los participantes, un as-
pecto clave para entender c·mo la curiosidad y el inter®s 
personal impactan en el rendimiento en tareas creativas y 
de comprensi·n lectora. 

Escala de Empat²a B§sica (Jollife y 
Farrington, 2006): BES-A (versi·n 
abreviada con 9 ²tems derivada del 
estudio piloto de Oliva et al., 2011). 

Dise¶ado para evaluar la empat²a en adolescentes. La es-
cala fue desarrollada enfoc§ndose en dos dimensiones prin-
cipales: la empat²a afectiva (capacidad para compartir emo-
ciones) y la empat²a cognitiva (capacidad para comprender 
las emociones de los dem§s). La versi·n abreviada simpli-
fica el n¼mero de ²tems para facilitar su aplicaci·n y an§lisis. 

Fuente: elaboraci·n propia 

Tratamiento de los conceptos ñComprensi·n lectoraò y ñCreatividadò 

Se observa, en la anterior Figura 1, esa valoraci·n visual donde se repre-

senta mediante uno, dos o tres puntos (donde un punto ser²a suficiente, 

dos puntos es bastante y tres puntos es mucho) el peso que se le da a cada 

uno de los conceptos en las investigaciones analizadas. De este modo, 

vemos que en 6 art²culos predomina la comprensi·n lectora, frente a 2 

que ponen m§s el foco sobre la creatividad, por otro lado, 7 los contem-

plan por igual. Estos resultados sugieren que, en las investigaciones ana-

lizadas, la comprensi·n lectora tiende a ser el concepto m§s estudiado o 

priorizado. En contraste, se puede observar que hay un menor inter®s en 

investigar la importancia de la creatividad en el proceso lector y, por 

tanto, se percibe un menor desarrollo de este concepto de forma aislada 



 

en los estudios. Sin embargo, es relevante destacar que 7 art²culos abor-

dan ambos conceptos poniendo el foco de manera equilibrada, lo que su-

giere un inter®s emergente en investigar la relaci·n o interacci·n entre la 

comprensi·n lectora y la creatividad de manera integrada.  

Esto podr²a se¶alar una tendencia hacia estudios m§s interdisciplinares 

o complementarios, es decir, hay una posible evoluci·n hacia investi-

gaciones que busquen integrar ambos conceptos para comprender me-

jor sus relaciones y c·mo pueden influirse mutuamente en contextos 

como el educativo. 

6. RESULTADOS 

A partir de los resultados de los estudios seleccionados, se pueden ex-

traer las siguientes conclusiones sobre la relaci·n entre la comprensi·n 

lectora y la creatividad.  

Por un lado, la relaci·n tanto directa como indirecta entre ambos obje-

tos de estudio, pues se demuestra en las investigaciones que existe una 

correlaci·n positiva entre la creatividad y ciertos niveles de compren-

si·n lectora, especialmente las dimensiones inferencial, reorganizativa 

y cr²tica. Esto indica que habilidades como analizar, sintetizar y rein-

terpretar ideas expresadas en un texto fomentan procesos creativos al 

requerir reinterpretaci·n e innovaci·n. Asimismo, se observa una co-

rrelaci·n negativa entre creatividad y comprensi·n literal, lo que su-

giere que los procesos estrictamente literales, centrados en reproducir 

informaci·n expl²cita, no facilitan la interpretaci·n original ni el pen-

samiento divergente. 

Por otro lado, la consideraci·n de la creatividad como habilidad trans-

versal, ya que, al igual que la comprensi·n cr²tica, implica reformular 

ideas existentes, lo cual fomenta una postura cr²tica hacia la informa-

ci·n que se lee. Esto sugiere que la creatividad y el pensamiento cr²tico 

necesario para la comprensi·n lectora est§n interconectados, puesto que 

ambos requieren reestructuraci·n y adaptaci·n de ideas, promoviendo 

enfoques m§s profundos e innovadores en la interpretaci·n de textos. 



 

A modo de limitaciones de las investigaciones analizadas, puede ex-

traerse de los resultados que, aunque varias propuestas metodol·gicas 

destacan la potencial conexi·n entre creatividad y comprensi·n lectora, 

en algunos casos no se comprueba emp²ricamente esta relaci·n ni se 

desarrollan modelos s·lidos que expliquen c·mo se vinculan ambos 

procesos. Adem§s, algunos estudios muestran mejoras significativas en 

comprensi·n lectora y otras competencias, pero los avances en creati-

vidad no son tan evidentes ni constantes, lo que sugiere que podr²an ser 

necesarias intervenciones m§s espec²ficas o enfoques pedag·gicos m§s 

dise¶ados para estimular la creatividad de forma sistem§tica. 

7. CONCLUSIONES 

A partir del an§lisis de los resultados presentados, se extraen conclusio-

nes relevantes que permiten comprender mejor la relaci·n entre la com-

prensi·n lectora y la creatividad en el contexto educativo. En primer lu-

gar, el predominio de los estudios provenientes del §mbito educativo (10 

de 15) destaca el inter®s en explorar estas competencias dentro de las 

pr§cticas de ense¶anza y aprendizaje, mientras que los enfoques inter-

disciplinares entre Educaci·n y Psicolog²a (3 estudios) sugieren una vi-

si·n complementaria que integra procesos psicol·gicos y pedag·gicos. 

En cuanto al plano metodol·gico, la diversidad de enfoques (cualitati-

vos, cuantitativos y mixtos) refleja la riqueza y complejidad de las in-

vestigaciones, evidenciando un inter®s tanto por el an§lisis interpretativo 

como por la medici·n emp²rica mediante instrumentos validados. 

Sin embargo, aunque encontramos el binomio comprensi·n lectora-

creatividad en muchos estudios, trat§ndose la mayor²a de propuestas di-

d§cticas o intervenciones que pretenden satisfacer los objetivos fijados 

por la LOMLOE, son pocos los trabajos que abordan con rigor el an§lisis 

de ambas competencias. Aunque s² pueden localizarse algunos estudios 

correlacionales especialmente interesantes, estos resultados subrayan la 

necesidad de perseverar en una l²nea de investigaci·n m§s robusta que, 

en el caso de Espa¶a, pone de manifiesto la proliferaci·n de estudios de 

car§cter no emp²rico o con insuficiente rigor metodol·gico. 



 

Por otro lado, la representaci·n de ambos conceptos en los estudios selec-

cionados se¶ala que, aunque la comprensi·n lectora es el foco principal, 

se observa un inter®s emergente en investigar la creatividad como dimen-

si·n complementaria, especialmente en su interrelaci·n con la compren-

si·n lectora. Este enfoque integrado es coherente con los resultados que 

indican correlaciones positivas entre creatividad y niveles avanzados de 

comprensi·n lectora, como las dimensiones inferencial, reorganizativa y 

cr²tica, que exigen procesos cognitivos complejos relacionados con la in-

terpretaci·n innovadora y la s²ntesis de ideas. En contraste, la correlaci·n 

negativa con la comprensi·n literal sugiere que los procesos m§s b§sicos 

de decodificaci·n no fomentan el pensamiento divergente, resaltando la 

necesidad de enfoques pedag·gicos que vayan m§s all§ de lo literal. 

Finalmente, aunque se constatan avances en la integraci·n de ambas 

competencias, las investigaciones a¼n presentan limitaciones, como la 

falta de modelos emp²ricos s·lidos y enfoques pedag·gicos espec²ficos 

para estimular y desarrollar la creatividad. Estas observaciones apuntan 

a la necesidad de propuestas m§s integrales y sistem§ticas que permitan 

profundizar en el impacto mutuo de la comprensi·n lectora y la creati-

vidad en el desarrollo de competencias clave para el siglo XXI. 

Los resultados obtenidos en este trabajo, por tanto, proporcionan una 

serie de claves conceptuales y metodol·gicas para tener en cuenta de 

cara a futuras investigaciones sobre la relaci·n entre la creatividad y la 

comprensi·n lectora en el contexto educativo. Adem§s, se facilitan im-

plicaciones did§cticas para impulsar enfoques m§s adaptados y com-

pletos de nuevas intervenciones de aula que busquen el desarrollo de la 

creatividad y de la comprensi·n lectora en feliz armon²a. 
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1. INTRODUCCIčN 

La actividad f²sica es una de las dimensiones fundamentales de la salud 

humana. Sin embargo, a pesar de la abundancia de evidencias que respal-

dan su importancia, àse le est§ otorgando realmente el valor y la prioridad 

que merece? Es crucial que la promoci·n de h§bitos de vida saludable se 

convierta en un eje de acci·n tanto a nivel social como educativo, dado 

que la educaci·n constituye una de las herramientas m§s poderosas para 

influir en nuestra sociedad (Welk, Eisenmann y Dollman, 2006). 

En la actualidad, existen iniciativas como el ñSello de Vida Saludableò 

y los proyectos ñCentre Educatiu Promotor de lôActivitat F²sica i lôEs-

portò (CEPAFE), dise¶ados para fomentar h§bitos saludables y valores 

a trav®s de la actividad f²sica y el deporte en los centros educativos. Sin 



 

embargo, estas propuestas no son suficientes para revertir los datos ac-

tuales sobre la pr§ctica f²sica en ni¶os, ni¶as y adolescentes.  

Por esta raz·n, se ha llevado a cabo una revisi·n sistem§tica con el ob-

jetivo de identificar proyectos actuales en centros educativos, analizar 

sus metodolog²as de promoci·n y evaluar los resultados obtenidos 

1.1. ACTIVIDAD FĉSICA 

La actividad f²sica se define como cualquier movimiento corporal que 

puede ser intencional o no. Las actividades intencionadas incluyen 

aquellas con una finalidad deportiva, educativa o terap®utica, entre 

otras, mientras que las actividades no intencionadas se refieren a tareas 

de la vida diaria de cada persona (Arr§ez y Romero, 2002). De acuerdo 

con la Organizaci·n Mundial de la Salud (OMS), la actividad f²sica 

comprende cualquier tipo de ejercicio o actividad que implique movi-

miento corporal, incluyendo el trabajo diario, los juegos, las actividades 

recreativas, las tareas del hogar o el transporte activo. 

Adem§s, la pr§ctica f²sica est§ ampliamente relacionada con diversos 

beneficios para la salud, como se detalla a continuaci·n. 

1.2. BENEFICIOS DE LA ACTIVIDAD FĉSICA 

La pr§ctica de actividad f²sica (AF) aporta importantes beneficios para 

la salud, siempre que se realice de manera sistem§tica, regular, progre-

siva y sostenida en el tiempo, lo que implica considerarla como ejerci-

cio f²sico (Jim®nez, 2009). Entre los beneficios m§s destacados para la 

salud integral se encuentran la prevenci·n y tratamiento de enfermeda-

des cardiovasculares, el control de la presi·n arterial y el sobrepeso 

(Stein, Molinero, Salguero, Correa y M§rquez, 2014). Adem§s, reduce 

el estr®s y la ansiedad, alivia la depresi·n y fomenta la autoestima (Rey-

naga-Estrada et al., 2016). 

En el caso espec²fico de escolares y adolescentes, que constituyen el 

foco de este estudio, la investigaci·n cient²fica destaca los siguientes 

beneficios: 

Contribuye a mantener y equilibrar el consumo energ®tico, lo que pre-

viene problemas como la obesidad (Aznar et al., 2010). Este equilibrio 



 

favorece un desarrollo saludable del sistema musculoesquel®tico y car-

diovascular (Isorna, Ruiz y Rial, 2013). 

Promueve el bienestar psicol·gico y mejora la salud mental al prevenir 

el insomnio, reducir el estr®s y la ansiedad (Mera, Morales y Garc²a, 

2018). Tambi®n disminuye los s²ntomas de depresi·n, estimula la auto-

estima y mejora funciones cognitivas como la memoria y la concentra-

ci·n (Isorna et al., 2013). 

Favorece las interacciones sociales entre ni¶os y adolescentes mediante 

el desarrollo de competencias como el liderazgo, la disciplina, el trabajo 

en equipo, la cooperaci·n y la comunicaci·n. Asimismo, la actividad 

f²sica contribuye a la rehabilitaci·n y prevenci·n de problemas como la 

delincuencia o las adicciones (Grados et al., 2013). 

En s²ntesis, queda demostrado que la actividad f²sica aporta numerosos 

beneficios cuando se realiza siguiendo las recomendaciones estableci-

das por las entidades especializadas en salud, como se detalla en los 

apartados siguientes. 

1.3. RECOMENDACIONES DE PRĆCTICA DE ACTIVIDAD FĉSICA SALUDABLE 

Dada la importancia de la actividad f²sica para el mantenimiento de la 

salud, diversas entidades e investigaciones cient²ficas han establecido 

recomendaciones espec²ficas en funci·n de la edad (OMS, 2023; Mi-

nisterio de Sanidad, Servicios Sociales e Igualdad, 2015). 

Para los adultos mayores de 65 a¶os, se recomienda realizar entre 150 

y 300 minutos semanales de actividad aer·bica moderada o entre 75 y 

150 minutos de actividad aer·bica vigorosa (AFMV). Estas actividades 

pueden combinarse en sesiones de al menos 10 minutos y deben com-

plementarse con ejercicios de movilidad y fortalecimiento de los prin-

cipales grupos musculares. 

En el caso de los adultos de entre 18 y 65 a¶os, las recomendaciones son 

similares a las de los mayores de 65, aunque incluyen variaciones en el 

tipo de actividad, como la incorporaci·n de ejercicios relacionados con 

el trabajo o actividades espec²ficas adaptadas a sus necesidades. 



 

Por otro lado, durante la infancia y la adolescencia, entre 5 y 17 a¶os, 

la OMS (2023) sugiere realizar al menos una hora diaria de actividad 

f²sica para mejorar la salud y la forma f²sica. Estas actividades deben 

incluir ejercicios aer·bicos, con un m²nimo de tres sesiones semanales 

dedicadas a ejercicios de resistencia y otras tres a actividades vigorosas. 

Sin embargo, a pesar de estas recomendaciones, se estima que el 60% 

de ni¶os, ni¶as y adolescentes no alcanza el m²nimo semanal aconseja-

ble (OMS, 2023). Para abordar los problemas derivados de la insufi-

ciente actividad f²sica, resulta fundamental fomentar h§bitos de vida 

saludable desde las primeras etapas educativas, en las que los centros 

escolares desempe¶an un papel crucial. 

1.4. PROMOCIčN DE LA ACTIVIDAD FĉSICA Y LA SALUD EN LOS CENTROS 

EDUCATIVOS 

Para contrarrestar los bajos niveles de actividad f²sica durante la infancia 

y la adolescencia, los entornos escolares se han consolidado como espa-

cios ideales para fomentar el juego activo, la actividad f²sica (AF) y re-

ducir el comportamiento sedentario (Woods et al., 2021). Esto se debe, 

principalmente, a que el alumnado pasa una gran parte de su jornada 

diaria (entre 7 y 8 horas) en los centros educativos (Pate & OôNeill, 

2008). Aunque la AF durante el horario escolar se asocia con beneficios 

como la mejora de la concentraci·n, el desarrollo de la funci·n cognitiva 

y el incremento del rendimiento acad®mico (Biddle et al., 2019; Lander 

et al., 2020), sigue siendo preocupante que los estudiantes permanezcan 

sentados aproximadamente el 70% del tiempo en clase (Lander et al., 

2020; Norris et al., 2020). De hecho, este periodo suele ser uno de los 

m§s sedentarios y menos activos del d²a (Daly-Smith et al., 2018). 

La promoci·n de la salud en los centros educativos es un §mbito am-

pliamente documentado y respaldado por diversas instituciones. Por 

ello, numerosos autores han propuesto lineamientos y estrategias clave 

que los centros educativos deben considerar para convertirse en promo-

tores efectivos de la salud. Entre ellas destacan: 

Evaluaci·n personalizada del alumnado: Realizar un seguimiento y 

evaluaci·n constante de los estudiantes para desarrollar proyectos adap-

tados a la promoci·n de h§bitos de vida saludables (Garc²a et al., 2011; 

Zurita-Ortega et al., 2017). 



 

Mejoras en la alimentaci·n: Implementar iniciativas para mejorar la 

dieta del alumnado, involucrando a los padres y sustituyendo alimentos 

procesados, ricos en grasas y az¼cares, por opciones m§s saludables. 

Esto debe ir acompa¶ado de programas educativos sobre alimentaci·n 

equilibrada (OMS, 2016). 

Actividades f²sicas inclusivas: Organizar de forma sistem§tica actividades 

f²sicas y deportivas recreativas que incluyan a todo el alumnado, con un 

enfoque en la inclusi·n y la participaci·n equitativa (Garc²a et al., 2011). 

Educaci·n para el uso saludable del tiempo libre: Ense¶ar a los estu-

diantes a utilizar su tiempo libre de manera significativa mediante la 

pr§ctica de actividad f²sica (Bonilla et al., 2010). 

Fomento de entornos saludables: Crear entornos que promuevan la sa-

lud f²sica y mental, generando oportunidades para trabajar el pensa-

miento cr²tico y la creatividad. Esto contribuye a fortalecer estilos de 

vida saludables y productivos (Rodr²guez Torres et al., 2017). 

2. OBJETIVOS 

2.1. OBJETIVO PRINCIPAL 

 Estudiar los proyectos educativos centrados en la promoci·n 

de la actividad f²sica y los h§bitos de vida saludables en los 

centros educativos en los ¼ltimos a¶os. 

2.2. OBJETIVOS ESPECĉFICOS 

 Conocer los diferentes proyectos educativos destinados a la 

promoci·n de los h§bitos de vida saludables a nivel mundial. 

 Observar los resultados obtenidos por los proyectos educati-

vos anteriormente mencionados, detectando los beneficios e 

inconvenientes de dichas intervenciones. 

 Determinar las caracter²sticas y situaciones ·ptimas para la 

realizaci·n de proyectos de promoci·n de la salud en centros 

educativos de una forma m§s eficiente. 



 

3. METODOLOGĉA 

La presente revisi·n sistem§tica se llev· a cabo siguiendo un protocolo 

riguroso y estructurado para garantizar la exhaustividad y la calidad del 

an§lisis. A continuaci·n, se describen los pasos seguidos en el proceso, 

desde la b¼squeda de literatura hasta la aplicaci·n de los criterios de inclu-

si·n y exclusi·n, as² como el an§lisis final de los estudios seleccionados. 

3.1. BASES DE DATOS Y DESCRIPTORES UTILIZADOS 

La b¼squeda sistem§tica de literatura se realiz· en las bases de datos 

Scopus y Web of Science (WOS), consideradas fuentes clave por su 

amplia cobertura en investigaciones cient²ficas relevantes. 

Se utilizaron descriptores espec²ficos para abarcar conceptos relaciona-

dos con educaci·n f²sica, actividad f²sica, adolescencia y metodolog²as 

experimentales. Estos descriptores fueron combinados utilizando ope-

radores booleanos para estructurar la b¼squeda de manera precisa. A 

continuaci·n, se presenta la estrategia de b¼squeda utilizada: 

Grupo 1: Educaci·n F²sica y sus variaciones 

School OR "school environment" OR "school setting" OR "school life" 

OR "school education" OR ñeducationò 

Grupo 2: Adolescencia y poblaci·n objetivo 

Adolescen* OR student* OR teen* OR youth OR pube* OR juvenil* 

OR youngster* OR prepube* OR preadolescen* OR "junior high" OR 

"high school*" OR "middle school*" OR "young people*" OR "young 

person*" OR "secondary school*" OR "boys" OR "girls" 

Grupo 3: Actividad f²sica 

Physical activit* OR PA OR MVPA OR exercise* OR health behavior 

OR motor activi* 

Grupo 4: Dise¶os de estudio 

Trial OR pilot OR RCT OR experiment* OR "case study" OR "ran-

domized control*" OR "randomised control*" OR crossover OR cross-

over OR "pre- post-" OR "pre/post" OR "pre-post" 



 

Los t®rminos fueron ajustados seg¼n los campos de b¼squeda espec²fi-

cos de cada base de datos, utilizando sin·nimos y variantes ling¿²sticas 

para maximizar la recuperaci·n de estudios relevantes. 

3.2. CRITERIOS DE INCLUSIčN Y EXCLUSIčN 

Para garantizar la relevancia y calidad de los estudios seleccionados, se 

definieron criterios claros de inclusi·n y exclusi·n. Estos criterios se 

aplicaron a los resultados obtenidos durante la b¼squeda inicial: 

Criterios de inclusi·n: 

 Estudios que utilizaran una metodolog²a experimental o cua-

siexperimental. 

 Investigaciones promovidas desde centros educativos o en 

contextos escolares. 

 Estudios realizados en adolescentes. 

 Publicaciones comprendidas entre el a¶o 2015 y la fecha de 

b¼squeda. 

 Art²culos redactados en espa¶ol o ingl®s. 

 Estudios con acceso disponible al texto completo. 

Criterios de exclusi·n: 

 Estudios centrados en individuos con patolog²as f²sicas, ps²-

quicas o psicol·gicas reconocidas, tales como obesidad, dia-

betes o depresi·n. 

 Art²culos de revisi·n sistem§tica, metaan§lisis o revisiones 

narrativas. 

 Estudios enfocados en ni¶os/as durante la infancia o estudiantes 

universitarios. 

 Investigaciones realizadas en contextos no acad®micos, como ac-

tividades extracurriculares o deportivas fuera del §mbito escolar. 

  



 

3.3. ANĆLISIS DE LA BĐSQUEDA 

El proceso de b¼squeda y filtrado se llev· a cabo en varias etapas para 

garantizar la relevancia de los resultados (Figura 1): 

3.3.1. Resultados iniciales: 

En la base de datos WOS se obtuvieron 7351 art²culos y en Scopus, 

2418 art²culos. 

3.3.2. Aplicaci·n de filtros tem§ticos iniciales: 

Se eliminaron estudios realizados en edades infantiles o fuera del rango 

de edad marcado (utilizando t®rminos de exclusi·n como: NOT child* 

OR pediatric* OR paediatric* OR juvenil* OR preadolescen* OR "ju-

nior high" OR "middle school*" OR "boys" OR "girls"). 

El resultado de esta etapa fue de 2851 publicaciones en WOS y 875 

publicaciones en Scopus. 

3.3.3. Restricci·n por fecha de publicaci·n: 

Se limitaron los resultados a art²culos publicados a partir del a¶o 2015. 

Tras este filtro, se obtuvieron 809 art²culos en WOS y 503 art²culos en 

Scopus. 

3.3.4. Revisi·n manual y duplicados: 

Se eliminaron art²culos duplicados entre las bases de datos, as² como 

aquellos que no cumpl²an con los criterios de inclusi·n al revisar los 

t²tulos y res¼menes. 

Finalmente, los art²culos seleccionados pasaron a una evaluaci·n completa 

para determinar su inclusi·n final en la revisi·n sistem§tica, con un enfoque 

en aquellos que aportaran evidencia s·lida y relevante al tema de estudio. 

3.4. CONSIDERACIONES £TICAS 

Si bien esta revisi·n se bas· exclusivamente en literatura previamente 

publicada, se respetaron los principios ®ticos de transparencia, citaci·n 



 

adecuada de las fuentes consultadas y confidencialidad de los datos 

contenidos en los estudios analizados. 

FIGURA 1. Estrategia de b¼squeda 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 

  



 

4. RESULTADOS 

La presente revisi·n sistem§tica analiza los resultados de 13 art²culos 

cient²ficos publicados desde 2015, seleccionados tras un riguroso pro-

ceso de b¼squeda y filtrado. Estos estudios eval¼an los efectos de di-

versas intervenciones implementadas en centros educativos para pro-

mover h§bitos de vida saludable a trav®s de la actividad f²sica y el de-

porte en adolescentes. Los art²culos seleccionados son los siguientes: 

Bonnesen et al. (2020); Burgue¶o & Medina-Casaub·n (2020); Ferreira 

da Silva dos Santos et al. (2020); Hankonen et al. (2017); Harris et al. 

(2020, 2021); Lonsdale et al. (2016); Murillo Pardo et al. (2019); Pir-

zadeh et al. (2020); Salmoirago-Blotcher et al. (2018); Schneider et al. 

(2020); Shrewsbury et al. (2020). 

A continuaci·n, se describen las caracter²sticas principales de las inter-

venciones identificadas y se realiza un an§lisis detallado de las simili-

tudes y diferencias encontradas entre ellas.  

De los 13 art²culos seleccionados tras el proceso de b¼squeda, presen-

tados en la Tabla 2, ¼nicamente tres investigaciones se realizaron en 

Espa¶a: Burgue¶o & Medina-Casaub·n (2020), Murillo Pardo et al. 

(2019) y Schneider et al. (2020). Este dato resalta la limitada cantidad 

de estudios nacionales enfocados en la promoci·n de la actividad f²sica 

en adolescentes, subrayando la necesidad de fomentar investigaciones 

adicionales en este §mbito dentro del contexto espa¶ol. 

Un elemento com¼n en la mayor²a de los estudios es la inclusi·n de 

una fase de formaci·n del profesorado, destacando la importancia de 

este colectivo como agente clave para garantizar el ®xito de las inter-

venciones. Diez de las investigaciones revisadas incorporaron esta 

formaci·n, incluyendo los estudios de Burgue¶o & Medina-Casaub·n 

(2020), Ferreira da Silva dos Santos et al. (2020), Hankonen et al. 

(2017), Harris et al. (2020, 2021), Lonsdale et al. (2016), Mavilidi et 

al. (2021), Murillo Pardo et al. (2019), Schneider et al. (2020) y Tho-

rring et al. (2020). En estos casos, la formaci·n se centr· en estrate-

gias pedag·gicas, dise¶o de actividades espec²ficas y t®cnicas moti-

vacionales, elementos esenciales para garantizar la implementaci·n 

efectiva y sostenible de los programas en el §mbito escolar. 



 

TABLA 1. Descripci·n de los art²culos extra²dos de la revisi·n sistem§tica 

 



 

 



 

En cuanto a las intervenciones dirigidas al alumnado, ocho estudios in-

cluyeron programas dise¶ados espec²ficamente para los estudiantes, 

como los de Burgue¶o & Medina-Casaub·n (2020), Ferreira da Silva 

dos Santos et al. (2020), Hankonen et al. (2017), Mavilidi et al. (2021), 

Pirzadeh et al. (2020), Salmoirago-Blotcher et al. (2018), Shrewsbury 

et al. (2020) y Thorring et al. (2020). Estas intervenciones se enfocaron 

en fomentar h§bitos saludables a trav®s de actividades pr§cticas y se-

siones educativas, utilizando enfoques motivacionales para aumentar la 

participaci·n activa de los adolescentes. 

El contexto educativo donde se desarrollaron las intervenciones tambi®n 

vari· entre los estudios. La mayor²a se llevaron a cabo dentro de las cla-

ses de educaci·n f²sica, como es el caso de las investigaciones de Bur-

gue¶o & Medina-Casaub·n (2020), Ferreira da Silva dos Santos et al. 

(2020), Hankonen et al. (2017), Harris et al. (2020, 2021), Lonsdale et 

al. (2016), Murillo Pardo et al. (2019), Schneider et al. (2020), Shrews-

bury et al. (2020) y Thorring et al. (2020). Estas clases constituyen un 

espacio privilegiado para promover la actividad f²sica y los h§bitos salu-

dables. Sin embargo, cinco estudios ampliaron sus acciones a otros mo-

mentos del horario escolar, como la hora del almuerzo o incluso en asig-

naturas no vinculadas directamente con la educaci·n f²sica, tal como re-

flejan Ferreira da Silva dos Santos et al. (2020), Hankonen et al. (2017) 

y Harris et al. (2020, 2021). Solo dos investigaciones, las de Ferreira da 

Silva dos Santos et al. (2020) y Murillo Pardo et al. (2019), extendieron 

sus intervenciones fuera del entorno escolar, promoviendo la continuidad 

de los h§bitos saludables en el §mbito familiar y comunitario. 

Respecto a los objetivos de las intervenciones, los estudios pueden 

agruparse en dos enfoques principales. Por un lado, seis investigaciones 

se centraron en incrementar los niveles de actividad f²sica de los ado-

lescentes, como es el caso de Ferreira da Silva dos Santos et al. (2020), 

Lonsdale et al. (2016), Mavilidi et al. (2021), Murillo Pardo et al. 

(2019) y Schneider et al. (2020), evaluando la cantidad de ejercicio rea-

lizado, los niveles de condici·n f²sica y el tiempo dedicado al movi-

miento durante la jornada escolar. Por otro lado, el resto de los estudios 

adoptaron una perspectiva m§s integral de la salud, como los de Sal-

moirago-Blotcher et al. (2018), Shrewsbury et al. (2020) y Thorring et 



 

al. (2020), que abordan no solo la actividad f²sica, sino tambi®n otros 

aspectos como la nutrici·n, la salud mental y el bienestar general. Estas 

investigaciones enfatizan la importancia de abordar la salud desde una 

visi·n hol²stica, reconociendo la interrelaci·n entre los distintos com-

ponentes del bienestar. 

Por ¼ltimo, la motivaci·n se destac· como un factor determinante en 

las intervenciones, especialmente en las investigaciones de Burgue¶o 

& Medina-Casaub·n (2020), Mavilidi et al. (2021), Murillo Pardo et al. 

(2019), Schneider et al. (2020) y Thorring et al. (2020), que identifica-

ron la motivaci·n como una variable clave en la predisposici·n de los 

adolescentes para participar voluntariamente en actividades f²sicas. 

Adem§s, estas investigaciones exploraron variables psicol·gicas como 

la autoestima y el autoconcepto, resaltando los beneficios emocionales 

y sociales asociados con las intervenciones. Por otro lado, estudios 

como los de Hankonen et al. (2017), Salmoirago-Blotcher et al. (2018) 

y Shrewsbury et al. (2020) adoptaron un enfoque m§s cuantitativo, mi-

diendo la cantidad de actividad f²sica realizada, los cambios en indica-

dores fisiol·gicos y las mejoras en h§bitos saludables. 

En general, los resultados reflejan la diversidad de estrategias utilizadas 

en los entornos escolares para promover la actividad f²sica y los h§bitos 

saludables entre adolescentes. Aunque se observa un consenso sobre la 

importancia de la formaci·n del profesorado y la motivaci·n del alum-

nado, se destaca la necesidad de enfoques m§s integradores que tras-

ciendan el §mbito educativo e incluyan el entorno familiar y comunita-

rio, garantizando as² la sostenibilidad de los cambios logrados. 

5. DISCUSIčN 

El objetivo del presente estudio fue conseguir informaci·n sobre los 

efectos de diferentes intervenciones o proyectos de promoci·n de la ac-

tividad f²sica y los h§bitos de vida saludable en los centros educativos, 

todo ello, a trav®s de la realizaci·n de una revisi·n sistem§tica, con el 

an§lisis y la comparaci·n de los art²culos obtenidos en la b¼squeda rea-

lizada en las bases de datos WOS y Scopus. 



 

Los resultados muestran que ¼nicamente la intervenci·n de Ferreira 

(2020) no obtuvo ning¼n beneficio significativo en la intervenci·n rea-

lizada mientras que en el resto de intervenciones se observaron diferen-

cias significativas en al menos una de las variables estudiadas. Esto 

puede deberse a que las mediciones de Ferreira (2020) se realizaron a 

trav®s de aceler·metros, que est§ considerado el m®todo m§s ·ptimo 

para la medici·n de la actividad f²sica por ser clasificado como el m§s 

preciso y objetivo y por lo tanto con una precisi·n mucho m§s exacta. 

Entre el resto de estudios, Murillo, 2019 y Hankonen, 2017 tambi®n 

utilizaron el mismo sistema de medici·n con el mismo resultado en las 

variables evaluadas a trav®s de aceler·metros aunque dichos estudios 

s² encontraron resultados significativos en otras variables conductuales 

medidas a trav®s de cuestionarios (Ferreira da Silva dos Santos et al., 

2020; Hankonen et al., 2017; Murillo Pardo et al., 2019).  

De la misma forma, el cuestionario validado fue el sistema m§s utili-

zado por los investigadores, esto puede ser por la facilidad de recopila-

ci·n de la informaci·n a trav®s de este sistema, por la posibilidad de 

recoger informaci·n durante m§s momentos de la intervenci·n y sobre 

todo por la mayor sinceridad por parte de los participantes por evitar, a 

trav®s de ese m®todo, que se sintiesen cohibidos o influenciados (Harris 

et al., 2020, 2021; Shrewsbury et al., 2020). 

Se ha observado que el contexto educativo es un buen entorno para la 

realizaci·n de proyectos de promoci·n, m§s concretamente las clases 

de educaci·n f²sica. Pero, para la realizaci·n de un correcto dise¶o per-

sonalizado de las intervenciones, se deben tener en cuenta otros factores 

importantes que conllevan la adopci·n de conductas y patrones como 

son el contexto familiar o el contexto de amistades. Con ello, es nece-

sario que para la creaci·n de entornos saludables favorables es impor-

tante involucrar y controlar el mayor n¼mero de variables posibles (Fer-

reira da Silva dos Santos et al., 2020; Murillo Pardo et al., 2019). 

Otro aspecto a tener en cuenta en los estudios analizados es la duraci·n 

en el tiempo de la intervenci·n. En el §mbito educativo es complicado 

realizar proyectos intensivos a corto plazo por lo que los proyectos a 

largo plazo est§n propuestos como m§s efectivas en este contexto. A 

pesar de ello, 5 de los estudios encontrados en el presente trabajo ten²an 



 

una duraci·n igual o menor a a seis meses, cuatro estudios de los cuales 

tuvieron resultados significativos en la medici·n de los h§bitos y las 

conductas saludables mientras que los resultados de las intervenciones 

de los estudios realizados en un a¶o o m§s tuvieron resultados m§s ba-

jos en la mejora de los h§bitos e iguales en las mediciones de la moti-

vaci·n. Esto puede llevar a pensar que los estudios de corta duraci·n 

pueden ser m§s atractivos, pero pueden evidenciar resultados tempora-

les m§s dif²ciles de mantener en el tiempo (Hankonen et al., 2017; Ha-

rris et al., 2021, 2021; Murillo Pardo et al., 2019). Adem§s de esto, los 

estudios que implican a m§s de una generaci·n educativa, aumentan la 

calidad de la intervenci·n por las modificaciones y aprendizajes reali-

zados a lo largo de las diferentes cohortes (Harris et al., 2020, 2021; 

Murillo Pardo et al., 2019). 

En referencia a la integraci·n del profesorado en los estudios y como 

muestran los resultados expuestos en el apartado anterior, diez de los 

trece art²culos analizados realizan al menos una fase de formaci·n para 

el profesorado. Por ejemplo, Harris, 2020 y 2021 basa su proyecto de 

promoci·n en la realizaci·n de formaciones espec²ficas para el profe-

sorado dirigidas al cambio metodol·gico en las estrategias de forma-

ci·n del alumnado (Harris et al., 2020, 2021). Estos art²culos remarcan 

la importancia de la motivaci·n del profesor hacia el objetivo y trabaja 

esta motivaci·n haciendo a los profesores co-constructores del pro-

yecto. Adem§s, destaca el inter®s por tener a profesionales formados 

que posean las capacidades y principios necesarios para llevar a cabo 

un proyecto de promoci·n como la simplicidad, accesibilidad y flexibi-

lidad en todo momento para todo el mundo evitando la rigidez que ca-

racteriza a los proyectos poco efectivos (Harris et al., 2020, 2021). 

Por otra parte, la motivaci·n ha sido una de las variables m§s estudiadas 

en las intervenciones encontradas en el presente trabajo. Esta elevada 

atracci·n hacia esta variable puede deberse a que las personas que est§n 

motivadas de forma intr²nseca hacia el ejercicio, tienen una posibilidad 

mucho m§s alta de adquirir buenos h§bitos y atracci·n hacia la activi-

dad f²sica que las personas que se han visto obligadas a participar en 

cualquier actividad deportiva (Mavilidi et al., 2021). Los estudios que 

han tenido resultados positivos sobre la motivaci·n en el alumnado han 



 

presentado algunas caracter²sticas espec²ficas entre las que destacan la 

realizaci·n de programas m§s individualizados y adaptados al alum-

nado (Mavilidi et al., 2021; Murillo Pardo et al., 2019; Schneider et al., 

2020), la inclusi·n del alumnado en la toma de decisiones o elecci·n o 

sistema de realizaci·n de las actividades (Burgue¶o & Medina-Ca-

saub·n, 2020; Thorring et al., 2020) sobre todo en informar y concien-

ciar a los participantes en todo momento de la importancia y los bene-

ficios de la realizaci·n de la actividad f²sica (Mavilidi, et al., 2021; Mu-

rillo Pardo et al., 2019; Schneider et al., 2020; Thorring et al., 2020).  

Finalmente, las principales limitaciones que han presentado los estu-

dios contemplados en el presente trabajo de final de m§ster han sido el 

tama¶o de la muestra que dificulta la generalizaci·n de los resultados, 

la falta de seguimiento para la evaluaci·n de los proyectos a largo plazo 

o la imposibilidad de generalizaci·n de los resultados por las grandes 

diferencias contextuales que aparecen. 

6. CONCLUSIONES  

Las principales conclusiones que se han extra²do del presente trabajo 

de final de m§ster han sido: 

 Existen numerosos estudios dirigidos a la promoci·n de la ac-

tividad f²sica y los h§bitos de vida saludable. Estos estudios se 

han incrementado en los ¼ltimos seis a¶os a nivel mundial, 

aunque son mucho m§s comunes en los pa²ses europeos y 

americanos 

 A trav®s de la utilizaci·n de diferentes proyectos con metodo-

log²as y sistemas de medici·n dispares, han obtenido en la ma-

yor²a de casos resultados positivos sobre los diferentes objeti-

vos. Siendo la motivaci·n uno de los factores m§s beneficia-

dos en este §mbito. 

 Las caracter²sticas m§s relevantes para la realizaci·n ·ptima 

de los proyectos de promoci·n son: 



 

 No limitar los proyectos a las clases educativas, sino que se ha 

de ampliar la promoci·n a la contextualizaci·n y el entorno. 

 Adaptar la duraci·n del proyecto a los objetivos prioritarios 

de este siendo los proyectos de corta duraci·n m§s atracti-

vos y los de larga duraci·n m§s maduros y adaptados. 

 Realizar formaciones espec²ficas al profesorado para 

garantizar la calidad y la visi·n de futuro del proyecto. 

 Adaptar el proyecto a la realidad en la que se encuentra, no 

ser§ el mismo proyecto para dos centros educativos dife-

rentes o para dos clases diferentes dentro del mismo centro. 

 Utilizar herramientas de medici·n fiables, precisas e 

inclusivas. 

 Controlar de la forma m§s exacta posible los diferentes 

factores invasivos o limitantes que puedan intervenir en 

el proyecto. 
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1. INTRODUCCIčN 

Los centros educativos no son ¼nicamente un espacio de aprendizaje de 

contenidos y competencias. Durante la etapa escolar, se adquieren tam-

bi®n las habilidades sociales necesarias para aprender a relacionarnos 

con los dem§s. Por lo tanto, es el momento propicio para interiorizar 

valores como la inclusi·n, el respeto a las diferencias y la tolerancia, 

con el objetivo de formar futuros ciudadanos democr§ticos y activos 

dentro de la comunidad. 

La convivencia en los centros educativos conlleva, como en cualquier 

otro §mbito, la aparici·n de malentendidos o conflictos que no solo 

afectan al desarrollo social y al rendimiento acad®mico del alumnado, 

sino que tambi®n pueden tener consecuencias negativas para el buen 

clima de la instituci·n y el bienestar de todos sus miembros (Povedano, 

Est®vez et al., 2012). 

Existen diversas tipolog²as de intervenci·n en situaciones conflictivas, 

cuyo objetivo es evitar que estos conflictos deriven en actos violentos. 

La preocupaci·n por promover escuelas que fomenten la paz ha sido 

abordada desde hace m§s de veinte a¶os por organismos internaciona-

les. En este sentido, el Observatorio Internacional sobre la Violencia 



 

Escolar fue presentado en una reuni·n de la UNESCO en 2007 para el 

estudio cient²fico de este tipo de violencia. A partir de las directrices de 

la Comisi·n Europea, se promovi· el desarrollo de planes para impulsar 

la convivencia y prevenir la violencia (Blaya et al., 2006). 

Tal y como se¶alan Garc²a Raga et al. (2019), en los ¼ltimos a¶os se 

han desarrollado iniciativas centradas en la conflictividad escolar, en 

las que cooperan varios pa²ses europeos, tales como el Proyecto "Edu-

cation for Peace", el proyecto "EURED" (Education for Europe as 

Peace Education), el Proyecto "MEDES", que forma parte del programa 

DAPHNE, el Proyecto "Visionary" o el Proyecto "Working for Peace", 

enmarcados en el Programa Europeo CONNECT. Ejemplos destacados 

incluyen el "Amsterdam School Safety" en los Pa²ses Bajos, el pro-

grama "Irish Nationwide Intervention Programme against Bullying 

Behaviour in Schools" en Irlanda, el proyecto "Anti-violence interven-

tions in Italian high schools" en Italia, el "Safe School Program" en 

Portugal, o el proyecto "Tackling violence in schools in Norway" en 

Noruega (Smith et al., 2004). 

Estas intervenciones son llevadas a cabo por diversos agentes dentro 

del contexto escolar, como el profesorado, las familias y los propios 

grupos de alumnos. Entre ellas, la mediaci·n educativa surge como una 

herramienta interesante para los profesionales del §mbito educativo, 

pues permite gestionar de forma positiva los conflictos, adapt§ndose a 

las necesidades espec²ficas de cada centro (Boqu® Torremorell, 2007; 

Ibarrola- Garc²a e Iriarte Red²n, 2012). La mediaci·n es, por tanto, un 

m®todo de resoluci·n de conflictos en el que un tercero imparcial act¼a 

como mediador, con el objetivo de que las partes del conflicto lleguen 

a un acuerdo que satisfaga a ambas (Torrego y Gal§n, 2008). Como 

indica este autor, es un m®todo que permite una soluci·n creativa y no 

promueve soluciones impuestas por otras personas implicadas en su 

resoluci·n. Adem§s, evita la dicotom²a ganador-perdedor, de modo 

que ambas partes salen beneficiadas con la soluci·n acordada. Asi-

mismo, la mediaci·n no es ¼nicamente una herramienta de resoluci·n 

de conflictos, sino que tambi®n tiene efectos positivos sobre la convi-

vencia escolar de todos sus miembros (Cava, 2009).  



 

Desde la perspectiva de la resoluci·n de conflictos, se considera que el con-

flicto no es ni positivo ni negativo, sino que la forma en que afronten las 

personas estas situaciones es la que conllevar§ que incluso ®stas presenten 

una oportunidad para el desarrollo personal de los implicados (Velasco 

Rey, 2009). Teniendo en cuenta esta perspectiva transformadora, el proceso 

de mediaci·n facilitar§ el desarrollo cognitivo, afectivo y social del alum-

nado aportando nuevas estrategias de afrontamiento ante las desavenencias 

o situaciones conflictivas con sus iguales (Zubir²a y Zubir²a, 2008).  

La mediaci·n utilizada en el §mbito educativo tiene sus or²genes en Es-

tados Unidos en la d®cada de 1960. Desde la creaci·n en 1968 del Na-

tional Center for Dispute Settlement (NCDS), se promovieron progra-

mas para mediar no solo conflictos vecinales, sino tambi®n aquellos que 

surg²an en contextos escolares (Viana Orta, 2019). A finales de los a¶os 

noventa y principios del siglo XXI, se impulsaron los primeros proyec-

tos de mediaci·n familiar y se modificaron las leyes procesales civiles. 

Los pa²ses europeos comenzaron a desarrollar programas de mediaci·n 

en diversos §mbitos, como el escolar, el intercultural, el sanitario, el 

comunitario y el organizacional. 

En 1972, se elabor· el primer programa que introdujo la resoluci·n pa-

c²fica de conflictos en entornos educativos, denominado "The ChildrenËs 

Creative Response to Conflict Program". Este programa fue inspirado 

por el proyecto cu§quero "The ChildrenËs Project for Friends" (Boqu® 

Torremorell, 2002). Con la creaci·n de la Conflict Resolution Education 

Network (CRENET) en 1995, se definieron los objetivos de la mediaci·n 

educativa y se incrementaron los programas internacionales, dando lugar 

a experiencias como la de Ulster y los programas de mediaci·n en Nueva 

Zelanda y Canad§. Estas iniciativas eran llevadas a cabo tanto por me-

diadores profesionales como por los propios estudiantes, lo que marc· el 

inicio de la mediaci·n entre iguales (Garc²a Villaluenga, 2006). 

En Espa¶a, la mediaci·n escolar comenz· a partir de experiencias ais-

ladas. El Centro de Resoluci·n de Conflictos Gernika Gogoratuz, en el 

Pa²s Vasco, fue pionero en introducir un programa de mediaci·n escolar 

en 1994 (Uranga, 1997). Esta experiencia influy· en Catalu¶a en 1996, 

donde comenzaron las primeras iniciativas en algunos institutos, 



 

promovidas por profesorado formado en mediaci·n (Casanovas, 2009). 

A partir de 2009, la mediaci·n escolar se consider· obligatoria en todos 

los centros docentes de Catalu¶a, posicion§ndose como l²der en Espa¶a 

en la implementaci·n de esta herramienta (Viana Orta, 2019). 

En Madrid, el primer curso de formaci·n para profesorado en mediaci·n 

se imparti· en 1997 (Torrego, 2003), y en 1998 se puso en marcha el 

"programa piloto" que origin· la Mediaci·n de Conflictos en Institucio-

nes Educativas, coordinado por Juan Carlos Torrego. Este programa re-

present· una novedad al abordar los problemas de convivencia como una 

cuesti·n que afecta a toda la comunidad educativa, bajo un enfoque in-

clusivo y colaborativo (Torrego, 2006; Torrego y Gal§n, 2008). Este 

planteamiento se fundamenta en el modelo ecol·gico de Bronfenbrenner 

(1979), que considera que el comportamiento de las personas depende de 

los sistemas con los que interact¼an, por lo que es fundamental la forma-

ci·n y la implicaci·n de todos los miembros de la comunidad escolar. 

Tras estas primeras experiencias, la mediaci·n se expandi· r§pida-

mente, aunque de forma desigual, a otros centros educativos en todo el 

pa²s. Hoy en d²a, destaca la Mediaci·n Educativa Contextualizada, di-

se¶ada en 2013 por Mar²a Luz S§nchez Garc²a-Arista, que se inserta 

dentro del plan de convivencia y se combina con otros programas de 

gesti·n de conflictos, habilidades sociales y comunicaci·n efectiva. 

Esta metodolog²a, seg¼n la autora, tiene un potencial transformador a 

nivel personal y contextual, permeando positivamente la cultura del 

centro (S§nchez Garc²a-Arista, 2018). 

Para el desarrollo de cualquier programa de mediaci·n escolar se hace 

necesario conocer qu® condiciones b§sicas debe tener el proceso. Si-

guiendo a Lozano Mart²n et al. (2018) es importante destacar la volun-

tariedad en la intervenci·n, donde los implicados opten por resolver su 

problema asistidos por un mediador; la confidencialidad de la informa-

ci·n recopilada durante el proceso, as² como el protagonismo de las 

partes en la toma de decisiones, siendo el mediador la persona que gu²a 

el proceso de forma imparcial y neutral. Por ello, ser§ decisivo que la 

intervenci·n est® basada en la igualdad y el di§logo, respetando la idio-

sincrasia de las personas en conflicto y tipo de problem§tica. 



 

La mediaci·n es un recurso eficaz que permite a toda la comunidad edu-

cativa reconocer la comunicaci·n, el di§logo y la empat²a como herra-

mientas clave para la resoluci·n positiva de conflictos. Este proceso fo-

menta en el alumnado la comprensi·n de los beneficios de resolver sus 

diferencias a trav®s de estrategias no violentas, lo que contribuye a una 

disminuci·n significativa de conductas disruptivas y agresivas (Mart²-

nez Seijas, 2020). Adem§s, la implementaci·n de programas de media-

ci·n promueve un clima de convivencia escolar positivo y arm·nico, 

consolidando una cultura de paz y respeto mutuo en el §mbito educativo. 

2. OBJETIVO 

El objetivo principal de este estudio es realizar un an§lisis exhaustivo 

de programas destacados de mediaci·n educativa implementadas en la 

etapa de Educaci·n Primaria, tanto a nivel nacional como internacional. 

A trav®s de este an§lisis, se pretende identificar las caracter²sticas fun-

damentales, los objetivos pedag·gicos, las estrategias de capacitaci·n 

de los mediadores y las tipolog²as de intervenci·n empleadas en dichos 

programas. Este enfoque busca no solo describir las iniciativas existen-

tes, sino tambi®n aportar informaci·n emp²rica y te·rica que contribuya 

al dise¶o, implementaci·n y mejora de programas destinados a la ges-

ti·n positiva de conflictos en el §mbito escolar 

3. METODOLOGĉA 

La presente investigaci·n se llev· a cabo mediante una metodolog²a 

cualitativa, con un enfoque anal²tico y descriptivo orientado a la iden-

tificaci·n y sistematizaci·n de patrones comunes y diferencias signifi-

cativas de programas de mediaci·n educativa. Para el an§lisis de datos 

se emple· el software MAXQDA, herramienta especializada en la ges-

ti·n y an§lisis cualitativo de datos, que facilit· la codificaci·n, catego-

rizaci·n y comparaci·n sistem§tica de la informaci·n recopilada. 

El proceso metodol·gico incluy· la selecci·n y delimitaci·n de cuatro 

programas nacionales de mediaci·n educativa implementados en la 

etapa de Educaci·n Primaria: Programa Comprensivo de Actividades 

de 6 a 16 a¶os (Boqu® Torremorell, 2002, Programa de Mediaci·n de 



 

Conflictos en Centros Escolares (Torrego y Gal§n, 2008), Programa de 

Mediaci·n Educativa Contextualizada (S§nchez Garc²a-Arista, 2013) y 

Programa Cuenta Conmigo (Mat§s-Castillo et al., 2019. En el §mbito 

internacional se seleccionaron otros cuatro programas: Reducing levels 

of elementary school violence with peer mediation (Schellenberg et al., 

2007), A school peer mediation program as a context for exploring ther-

apeutic jurisprudence (TJ): Can a peer mediation program inform the 

law? (McWilliam, 2010), The effects of conflict resolution and peer med-

itation training on primary school studentsËlevel of agression (Ay et al., 

2019) y The effectiveness of peer mediation on studentËs discipline re-

ferral rates at Al Yasat Middle School (Hassan, 2019), 

La selecci·n de los programas nacionales e internacionales se funda-

menta en su relevancia, impacto documentado y diversidad metodol·-

gica. Se priorizaron programas ampliamente evaluados en la literatura 

cient²fica y aplicados en contextos reales, lo que garantiza la fiabilidad 

de los datos y aporta informaci·n significativa para el dise¶o de futuras 

intervenciones. La muestra incluye programas nacionales que destacan 

por su flexibilidad y adaptaci·n a contextos espec²ficos, y programas 

internacionales reconocidos por su estandarizaci·n y aplicabilidad en 

distintos entornos culturales. Esta selecci·n permite analizar enfoques 

diversos en objetivos, estrategias pedag·gicas y capacitaci·n de media-

dores, abarcando tanto la resoluci·n de conflictos como la promoci·n 

de habilidades socioemocionales y la prevenci·n del bullying. Adem§s, 

los programas seleccionados representan tendencias actuales en media-

ci·n educativa y proporcionan una base s·lida para identificar patrones 

comunes y diferencias seg¼n los contextos socioculturales, contribu-

yendo al enriquecimiento de las pr§cticas de mediaci·n escolar. 

Entre los programas nacionales, el Programa Comprensivo de Activida-

des de 6 a 16 a¶os destaca por su enfoque integral y flexible, que permite 

a las instituciones adaptar estrategias a sus necesidades espec²ficas, pro-

moviendo un cambio cultural hacia una convivencia basada en la coope-

raci·n. Su relevancia radica en su capacidad para integrar la mediaci·n 

en el curr²culo escolar de forma adaptativa. El Programa de Mediaci·n 

Educativa Contextualizada se centra en la integraci·n de la mediaci·n 

dentro del plan de convivencia escolar, abordando problem§ticas 



 

espec²ficas como el bullying mediante la educaci·n emocional y la co-

municaci·n eficaz, lo que lo convierte en un modelo preventivo y trans-

formador. El Programa de Mediaci·n de Conflictos en Centros Escola-

res es representativo por su estructura organizada en fases, que facilita 

su implementaci·n gradual, combinando enfoques relacionales y puni-

tivos para gestionar conflictos de manera integral. Por su parte, el Pro-

grama Cuenta Conmigo pone ®nfasis en la promoci·n de habilidades 

sociales y la implicaci·n activa de toda la comunidad educativa, desta-

cando por su enfoque inclusivo y su impacto en la cohesi·n escolar. 

Entre los programas internacionales, el Peace Pal, desarrollado en Es-

tados Unidos, es representativo por su metodolog²a estructurada, utili-

zando guiones como el modelo Peace Talk para guiar la mediaci·n 

entre pares, asegurando uniformidad y replicabilidad en diversos con-

textos educativos. El A School Peer Mediation Program, implemen-

tado en Australia, integra la mediaci·n en el curr²culo escolar y utiliza 

t®cnicas como el modelado y las discusiones grupales para ense¶ar va-

lores y estrategias de resoluci·n de conflictos, destac§ndose por su 

aplicabilidad en situaciones reales. El Conflict Resolution and Peer 

Mediation Training, desarrollado en Turqu²a, sobresale por su forma-

ci·n intensiva, que desarrolla habilidades espec²ficas como la gesti·n 

emocional y el control de la ira, ofreciendo herramientas pr§cticas para 

abordar conflictos interpersonales. Finalmente, el Peer Mediation at 

Al Yasat Middle School, en Abu Dhabi, combina din§micas como el 

role-playing con criterios espec²ficos para seleccionar mediadores, 

destacando por su ®nfasis en el desarrollo de habilidades emocionales 

y la sistematicidad de su implementaci·n. 

Los datos se organizaron y analizaron en torno a cuatro categor²as clave 

previamente definidas: caracter²sticas del programa, objetivos pedag·gi-

cos, capacitaci·n espec²fica de los mediadores y tipolog²as de interven-

ci·n aplicadas. Estas categor²as se establecieron como c·digos primarios 

en MAXQDA, lo que permiti· un an§lisis detallado y estructurado de las 

similitudes y divergencias entre los programas seleccionados. 

El dise¶o metodol·gico no solo permiti· extraer conclusiones sobre las 

pr§cticas actuales de mediaci·n educativa, sino que tambi®n facilit· la 

elaboraci·n de recomendaciones orientadas a la mejora y 



 

contextualizaci·n de futuros programas. De este modo, la investigaci·n 

se alinea con los principios de rigor cient²fico y utilidad pr§ctica, pro-

porcionando un marco s·lido para el avance de la mediaci·n educativa 

en contextos escolares. 

4. RESULTADOS 

El an§lisis de los ocho programas de mediaci·n escolar, cuatro nacio-

nales y cuatro internacionales, revela tanto similitudes como diferen-

cias significativas en funci·n de los criterios analizados. Aunque todos 

los programas comparten el prop·sito de mejorar la convivencia esco-

lar, sus enfoques var²an considerablemente. 

Respecto a las caracter²sticas del programa, los nacionales destacan por 

su flexibilidad y enfoque integral. Por ejemplo, el Programa Compren-

sivo de Actividades de 6 a 16 a¶os permite adaptar las estrategias a las 

necesidades de cada instituci·n mediante itinerarios como intervencio-

nes comprensivas o monogr§ficas, promoviendo el desarrollo socio-

emocional y un cambio cultural basado en la cooperaci·n. Del mismo 

modo, el Programa de Mediaci·n Educativa Contextualizada incor-

pora la mediaci·n en el plan de convivencia escolar, abordando proble-

m§ticas espec²ficas como el bullying para generar un impacto sosteni-

ble. A diferencia de estos enfoques adaptativos, el Programa de Media-

ci·n de Conflictos en Centros Escolares combina elementos relaciona-

les y punitivos mediante una estructura por fases, facilitando la integra-

ci·n gradual de la mediaci·n en la organizaci·n escolar. Por otra parte, 

el Programa Cuenta Conmigo sobresale por involucrar activamente a 

toda la comunidad educativa, priorizando habilidades como la empat²a 

y la comunicaci·n para construir una convivencia arm·nica. 

En contraste, los programas internacionales presentan dise¶os m§s es-

tandarizados. Por ejemplo, el Peace Pal utiliza guiones estructurados 

como el modelo Peace Talk, lo que asegura uniformidad, pero limita la 

adaptaci·n a contextos culturales espec²ficos. De manera similar, el A 

School Peer Mediation Program integra habilidades pr§cticas en el cu-

rr²culo escolar, utilizando metodolog²as como el role-playing y las dis-

cusiones grupales. Por otra parte, el Conflict Resolution and Peer 



 

Mediation Training prioriza la formaci·n intensiva en habilidades espe-

c²ficas como la gesti·n emocional y la resoluci·n de conflictos. Al igual 

que este ¼ltimo, el Peer Mediation at Al Yasat Middle School combina 

din§micas pr§cticas con criterios estrictos de selecci·n, enfatizando ha-

bilidades emocionales como la escucha activa y la cooperaci·n. 

En cuanto a los objetivos, los programas nacionales tienen un enfoque 

transformador que busca un cambio cultural en el clima escolar. Por 

ejemplo, el Programa Comprensivo de Actividades de 6 a 16 a¶os y el 

Programa de Mediaci·n Educativa Contextualizada promueven com-

petencias amplias como la comunicaci·n asertiva, la empat²a y la cohe-

si·n social, integrando la mediaci·n en el curr²culo y el plan de convi-

vencia escolar. A diferencia de estos, el Programa de Mediaci·n de 

Conflictos en Centros Escolares se centra en sensibilizar a la comunidad 

educativa sobre la importancia del conflicto, estableciendo la mediaci·n 

como un recurso estructural. Por su parte, el Programa Cuenta Conmigo 

prioriza el desarrollo personal de los estudiantes mediante el fortaleci-

miento de habilidades sociales y emocionales para prevenir la violencia. 

Sin embargo, los programas internacionales se enfocan en resultados 

espec²ficos y pr§cticos. Por ejemplo, el Peace Pal aborda la mediaci·n 

entre pares y el manejo de emociones mediante modelos estructurados, 

mientras que el A School Peer Mediation Program fomenta habilidades 

pr§cticas como el control de impulsos y el pensamiento cr²tico. Por otra 

parte, el Conflict Resolution and Peer Mediation Training y el Peer 

Mediation at Al Yasat Middle School priorizan el desarrollo de compe-

tencias t®cnicas y emocionales espec²ficas, asegurando la aplicabilidad 

de las habilidades adquiridas en contextos reales. 

La capacitaci·n del mediador tambi®n evidencia diferencias importan-

tes. En los programas nacionales, la formaci·n se caracteriza por ser 

flexible y adaptativa. Por ejemplo, el Programa Comprensivo de Acti-

vidades de 6 a 16 a¶os integra la capacitaci·n en el curr²culo, desarro-

llando competencias como la comprensi·n del conflicto y el pensa-

miento cr²tico. De manera similar, el Programa de Mediaci·n Educa-

tiva Contextualizada prioriza la formaci·n continua en habilidades co-

municativas y emocionales, mientras que el Programa de Mediaci·n de 

Conflictos en Centros Escolares organiza la formaci·n en fases, 



 

comenzando con una capacitaci·n inicial de 20 horas. A diferencia de 

estos, el Programa Cuenta Conmigo incluye un m·dulo formativo di-

rigido a toda la comunidad educativa, promoviendo un compromiso co-

lectivo hacia la resoluci·n positiva de conflictos. 

No obstante, los programas internacionales ofrecen una formaci·n m§s 

t®cnica y estructurada. Por ejemplo, el Peace Pal utiliza herramientas 

como el guion Peace Talk supervisado por un coordinador, asegurando 

consistencia en las mediaciones. Por otra parte, el A School Peer Me-

diation Program desarrolla la formaci·n durante todo el curso acad®-

mico, mientras que el Conflict Resolution and Peer Mediation Training 

combina formaci·n te·rica y pr§ctica en habilidades espec²ficas como 

la gesti·n emocional. Al igual que este ¼ltimo, el Peer Mediation at Al 

Yasat Middle School emplea din§micas pr§cticas como simulaciones, 

asegurando mediaciones efectivas. 

Finalmente, en las tipolog²as de intervenci·n se observan enfoques di-

ferenciados. Los programas nacionales tienden a adoptar estrategias 

preventivas y transformadoras. Por ejemplo, el Programa Comprensivo 

de Actividades de 6 a 16 a¶os implementa itinerarios adaptativos, mien-

tras que el Programa de Mediaci·n Educativa Contextualizada com-

bina estrategias preventivas con mediaciones formales. A diferencia de 

estos, el Programa de Mediaci·n de Conflictos en Centros Escolares 

organiza las intervenciones en fases espec²ficas, y el Programa Cuenta 

Conmigo fomenta el desarrollo de habilidades sociales mediante activi-

dades inclusivas. 

En contraste, los programas internacionales presentan intervenciones 

m§s organizado. Por ejemplo, el Peace Pal utiliza guiones predefinidos 

para guiar las mediaciones, mientras que el A School Peer Mediation 

Program combina actividades curriculares como el role-playing con in-

tervenciones formales. Por otra parte, el Conflict Resolution and Peer 

Mediation Training emplea una metodolog²a intensiva basada en sesio-

nes pr§cticas, y el Peer Mediation at Al Yasat Middle School integra 

simulaciones con criterios estrictos para seleccionar mediadores, garan-

tizando resultados consistentes. 

  



 

TABLA 1. Principales caracter²sticas de los programas de mediaci·n. 

 

Fuente: elaboraci·n propia 

En s²ntesis, los programas nacionales destacan por su flexibilidad y 

orientaci·n transformadora, mientras que los internacionales enfatizan 

la estandarizaci·n y los resultados inmediatos. Estas diferencias refle-

jan c·mo las prioridades socioculturales y educativas influyen en el 
































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































