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INTRODUCCIÓN 

La presente obra científica colectiva, Formación y Transferencias de Conocimientos 

Educativos, se enmarca en un contexto de profundas transformaciones sociales, 

tecnológicas y pedagógicas que atraviesan el sistema educativo contemporáneo. A lo 

largo de sus capítulos, se articulan diversas líneas de investigación e innovación que 

responden a los desafíos actuales de la educación, en particular aquellos relacionados 

con la digitalización, la inclusión, la sostenibilidad, la equidad y la gestión del 

conocimiento. 

El primer capítulo representa una interesante aportación científica sobre la 

intersección entre tecnologías emergentes y sistemas contables modernos, 

destacando especialmente la contabilidad descentralizada basada en blockchain. A 

través de una revisión exhaustiva del estado del arte, los autores proponen un marco 

interpretativo riguroso que analiza los efectos de la descentralización en la 

transparencia, eficiencia e inmutabilidad de los procesos contables. Se abordan 

aplicaciones prácticas como los contratos inteligentes, la integración con sistemas 

ERP y la tokenización de activos, combinando teoría y práctica con claridad 

conceptual. El texto destaca cómo la confianza en la contabilidad se traslada desde 

intermediarios tradicionales hacia mecanismos criptográficos y consensos 

distribuidos. Asimismo, plantea implicaciones estratégicas para investigadores, 

responsables de políticas y profesionales contables, abriendo nuevas líneas de 

investigación en auditoría continua, fiscalidad automatizada y gobernanza 

algorítmica.  

El segundo capítulo de la obra se centra en el clima motivacional escolar y su impacto 

en el bienestar, la autorregulación y el rendimiento del alumnado. A través de una 

revisión rigurosa de teorías como la Teoría de la Autodeterminación, la Teoría de las 

Metas de Logro y los enfoques sobre orientación a la tarea o al rendimiento, las 

autoras y el autor construyen un marco analítico sólido. El texto destaca por su 

capacidad de trasladar conceptos teóricos a la práctica educativa, subrayando la 

importancia de los estilos de enseñanza, la retroalimentación y las expectativas 

docentes en la configuración de climas motivacionales positivos. Se aboga por aulas 

centradas en la maestría, el esfuerzo y la colaboración, en contraposición a modelos 

competitivos. La contribución científica ofrece una revisión crítica del conocimiento 

existente, identificando retos y abriendo nuevas líneas de investigación, 

especialmente en contextos diversos. 

El tercer capítulo explora el uso de inteligencia artificial para detectar indicadores de 

depresión en redes sociales, específicamente en publicaciones de Reddit. Rafael Sosa 
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Ramírez propone un enfoque metodológico híbrido que combina modelado de 

tópicos (LDA) y agrupamiento semántico, con el objetivo de identificar patrones 

discursivos vinculados al malestar psicológico. La originalidad del trabajo radica en 

integrar procesamiento de lenguaje natural, minería de textos y aprendizaje 

automático no supervisado con un fuerte compromiso social y ético. El estudio se 

basa en corpus reales, lo que refuerza su validez empírica y abre posibilidades de 

aplicación clínica y educativa. Esta contribución resulta especialmente relevante ante 

la creciente crisis de salud mental juvenil, marcada por la hiperconectividad y el 

aislamiento emocional. El capítulo no solo presenta herramientas para la detección 

temprana de síntomas depresivos, sino que también ofrece una reflexión crítica sobre 

el uso responsable de las tecnologías en contextos emocionales. 

El siguiente capítulo ofrece una contribución destacada al debate sobre la 

transformación de los espacios educativos, desde una perspectiva holística e 

innovadora centrada en el aprendizaje significativo. Los autores plantean un enfoque 

multidimensional que integra aspectos físicos, tecnológicos y didácticos, destacando 

al aula no solo como soporte, sino como un agente activo en el proceso educativo. 

Combina rigor conceptual con propuestas prácticas, identificando elementos clave 

como el mobiliario flexible, tecnologías adaptativas y la gestión ambiental para 

fomentar la colaboración y el bienestar estudiantil. A través de una metodología 

rigurosa, propone principios modulables para diversos contextos educativos. Su 

carácter innovador radica en ofrecer soluciones estructuradas y viables para superar 

los retos del modelo tradicional, promoviendo una ecología del aprendizaje basada 

en la motivación y participación.  

El quinto capítulo articula de forma innovadora los vínculos entre creatividad 

artística, conciencia ecológica y sostenibilidad en la educación superior. Las autoras 

proponen un modelo educativo donde el arte no sólo es expresión, sino motor de 

transformación ambiental. Integrando dimensiones estética, ética y pedagógica, 

recuperan perspectivas del arte ecológico, la pedagogía crítica ambiental y el 

ecodiseño, promoviendo la toma de conciencia, la acción responsable y 

competencias para la sostenibilidad. Destacan el uso consciente de materiales, la 

reducción del impacto ambiental y la revalorización de residuos como recursos 

creativos. Metodológicamente, el enfoque cualitativo combina experiencias 

didácticas, buenas prácticas y bibliografía actualizada, permitiendo identificar 

estrategias pedagógicas efectivas. El capítulo también aborda desafíos institucionales, 

como la rigidez curricular y la limitada formación en materia ambiental. Al mismo 

tiempo, sobresale por tender un puente entre la creación artística y los Objetivos de 
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Desarrollo Sostenible, impulsando la renovación curricular y el desarrollo de 

políticas educativas comprometidas con la sostenibilidad ecológica y cultural. 

El sexto capítulo ofrece una relevante contribución al campo de la educación 

inclusiva al analizar, desde una perspectiva comparativa entre España y Portugal, el 

impacto de la pandemia de COVID-19 en la escolarización del alumnado con 

Trastorno del Espectro Autista (TEA). A través de una metodología cualitativa 

basada en experiencias docentes y testimonios institucionales, los autores exploran 

las dificultades en accesibilidad tecnológica, continuidad pedagógica y apoyo 

emocional durante el confinamiento. El enfoque binacional permite identificar 

similitudes y diferencias en las respuestas de ambos sistemas educativos. El capítulo 

destaca la importancia de las familias y profesionales como agentes clave de 

resiliencia, promoviendo una visión que enfatiza el potencial transformador de la 

crisis en innovación metodológica y personalización del aprendizaje. Además, se 

proponen recomendaciones para fortalecer la educación inclusiva post-pandemia, 

como entornos virtuales accesibles y formación docente en competencias digitales. 

El séptimo capítulo ofrece una contribución pertinente al debate sobre la gestión de 

equipos virtuales en entornos educativos digitalizados. Cristina Prego de Oliver 

López analiza, con rigor y enfoque interdisciplinar, las estrategias que favorecen la 

colaboración eficaz en contextos distribuidos, especialmente tras la pandemia de 

COVID-19. Aborda factores clave como la comunicación asincrónica y sincrónica, 

la coordinación interinstitucional, la confianza entre miembros y el liderazgo 

distribuido. A través de análisis documental y estudios de caso, identifica 

competencias digitales y socioemocionales esenciales para la sostenibilidad de estos 

equipos. La aportación científica destaca por su carácter propositivo, al plantear 

acciones concretas para mejorar la productividad y cohesión en equipos educativos 

virtuales. Además, adopta como referencia los principios de la educación abierta, 

inclusiva y digital, ofreciendo implicaciones relevantes para la formación docente y 

el diseño de modelos colaborativos.  

El siguiente capítulo, escrito por Samuel Crespo Ramos, ofrece una valiosa y original 

aportación sobre el papel de los chatbots conversacionales en la innovación 

educativa. Ante el auge de la inteligencia artificial en la enseñanza, el autor presenta 

un análisis teórico-metodológico riguroso, abordando la evolución de estos agentes 

desde sistemas basados en reglas hasta herramientas inteligentes con procesamiento 

del lenguaje natural y adaptación contextual. Se destaca su potencial como 

mediadores cognitivos y emocionales, así como su capacidad para personalizar el 

aprendizaje, fomentar la autonomía estudiantil y apoyar al profesorado. El capítulo 

integra teoría y práctica mediante una revisión crítica de experiencias educativas, y 
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plantea cuestiones éticas como la privacidad y la supervisión pedagógica. Su enfoque 

exploratorio y documental permite trazar un marco comprensivo que orienta futuras 

investigaciones. 

El capítulo 9, escrito por Lucía Torres Zaragoza, representa una contribución valiosa 

a los estudios críticos en educación al explorar la Critical Race Theory (CRT) como 

herramienta para abordar desigualdades estructurales que afectan a colectivos 

migrantes en contextos escolares. La autora ofrece un análisis riguroso y 

comprometido que visibiliza las estructuras de poder racial en las instituciones 

educativas, reivindicando la voz y agencia de los sujetos racializados como fuentes 

legítimas de conocimiento. El capítulo destaca por su enfoque transformador y su 

propuesta de investigación situada y éticamente comprometida, que posiciona al 

sujeto migrante como protagonista epistémico. Además, plantea la adaptación 

contextual de la CRT al sistema educativo español y sugiere intervenciones basadas 

en pedagogías emancipadoras y análisis interseccionales.  

El último capítulo, elaborado por Fausto Marín Megía y Ángel Luis González 

Olivares, ofrece un análisis riguroso y actualizado sobre la competencia digital 

docente en la educación superior. A través de una revisión sistemática de literatura 

científica, los autores presentan un marco comprensivo que examina el estado actual, 

los avances y los desafíos en la capacitación tecnológica del profesorado 

universitario. El texto científico destaca por su enfoque crítico y comparativo, al 

identificar factores pedagógicos, institucionales y culturales que inciden en el 

desarrollo de dicha competencia, como el liderazgo, los recursos o la brecha 

generacional. Asimismo, propone estrategias formativas adaptadas a cada contexto, 

basadas en marcos internacionales como DIGCOMPEDU. Esta contribución 

científica también apunta nuevas líneas de investigación sobre evaluación digital, 

metodologías emergentes e impacto en la innovación pedagógica y la equidad.  

En última instancia, esta obra científica no sólo reúne experiencias y propuestas 

desde una perspectiva crítica e interdisciplinar, sino que también invita a seguir 

profundizando en el diálogo interdisciplinar, la formación docente continua y a 

asumir un compromiso ético con una educación digitalmente competente y 

socialmente transformadora. Bajo esta orientación, la publicación proyecta un 

horizonte educativo más equitativo, colaborativo y coherente con los valores de 

inclusión, sostenibilidad y justicia social. 

Muchas gracias
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CONTABILIDAD DESCENTRALIZADA:  

LA GESTIÓN FINANCIERA CON BLOCKCHAIN 

Emilio Abad-Segura 

Universidad de Almería 

Alfonso Infante-Moro 

Universidad de Huelva 

Eloy López Meneses 

Universidad de Pablo de Olavide 

Este capítulo deriva de la Tesis Doctoral realizada por Emilio Abad-Segura en la Universidad de 

Huelva (España) 

1. FUNDAMENTOS DE LA CONTABILIDAD DESCENTRALIZADA

En los últimos años, la evolución tecnológica ha transformado de manera 

significativa los sistemas de contabilidad y gestión financiera. La aparición de 

blockchain ha dado lugar a la contabilidad descentralizada, un enfoque que promete 

mayor transparencia, seguridad y eficiencia en el registro de transacciones 

económicas. A diferencia de los sistemas contables tradicionales, que dependen de 

intermediarios y estructuras centralizadas, la contabilidad descentralizada se basa en 

redes distribuidas que eliminan la necesidad de confianza en terceros (Chou et al., 

2021). La contabilidad descentralizada se distingue por su estructura basada en redes 

distribuidas, eliminando intermediarios y aumentando la transparencia y seguridad 

en las transacciones. En la Figura 1 se presentan los fundamentos clave de este 

enfoque, incluyendo sus características principales, diferencias con la contabilidad 

tradicional y las tecnologías que la hacen posible, como blockchain y los contratos 
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inteligentes. Esta nueva concepción contable supone un cambio paradigmático en 

la gestión financiera, con implicaciones significativas para la auditoría, el control y 

la automatización de procesos contables. 

Figura 1. Fundamentos de la Contabilidad Descentralizada. Fuente: Elaboración propia 

En este epígrafe, se analizan los fundamentos de esta nueva concepción contable, sus 

características distintivas, su comparación con la contabilidad tradicional y las 

tecnologías clave que posibilitan su desarrollo. 

1.1. Definición y características de la contabilidad descentralizada  

La contabilidad descentralizada es un sistema de registro financiero que utiliza 

tecnologías distribuidas, como blockchain, para almacenar y validar transacciones 

sin la intervención de una autoridad central. En este modelo, los datos contables se 

encuentran replicados en múltiples nodos de una red, asegurando su integridad y 

resistencia a manipulaciones. 

• Transparencia y verificabilidad

Una de las principales ventajas de la contabilidad descentralizada es la transparencia. 

En un sistema basado en blockchain, todas las transacciones son registradas en un 
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libro mayor público o privado accesible para todos los participantes autorizados. Este 

mecanismo elimina la opacidad de los sistemas financieros tradicionales, 

permitiendo que cualquier usuario con los permisos adecuados pueda verificar las 

transacciones en tiempo real. La verificabilidad de la información contable reduce 

considerablemente los riesgos de fraude, ya que cualquier intento de manipulación 

de los datos quedaría registrado de manera inmutable en la red. 

La descentralización de la información impide que una sola entidad tenga 

control absoluto sobre los registros financieros. En el modelo tradicional, los 

intermediarios, como los bancos y auditores, tienen la autoridad para validar y 

modificar los registros contables. En cambio, en la contabilidad descentralizada, la 

validación de las transacciones se realiza mediante mecanismos de consenso, 

garantizando que la información sea confiable y verificable por múltiples partes. 

• Inmutabilidad de los registros

Otro aspecto clave de la contabilidad descentralizada es la inmutabilidad de los 

registros. Una vez que una transacción es validada y añadida a la cadena de bloques, 

no puede ser alterada ni eliminada. Este principio es fundamental para garantizar la 

integridad de la información financiera y prevenir la manipulación de datos 

contables. 

La inmutabilidad se logra gracias a la estructura criptográfica de blockchain. 

Cada bloque de la cadena contiene un hash criptográfico del bloque anterior, 

creando una conexión irreversible entre ellos. Si alguien intentara modificar una 

transacción en un bloque previo, se generaría un cambio en el hash, invalidando 

todos los bloques posteriores y alertando a la red de un intento de fraude. Esto hace 

que la contabilidad descentralizada sea especialmente útil en auditorías y 

cumplimiento normativo, ya que ofrece un historial inalterable de todas las 

transacciones registradas (Cazazian, 2022; Malmi, 1997). 

• Eliminación de intermediarios

En la contabilidad tradicional, los intermediarios desempeñan un papel clave en la 

verificación y validación de transacciones. Instituciones financieras, auditores y 

reguladores actúan como garantes de la integridad de los datos contables. Sin 

embargo, esta dependencia de terceros incrementa los costes operativos, introduce 

posibles riesgos de corrupción y ralentiza el procesamiento de transacciones. 

La contabilidad descentralizada elimina la necesidad de intermediarios al utilizar 

protocolos de consenso descentralizados. Algoritmos como Proof of Work (PoW) y 

Proof of Stake (PoS) permiten que los participantes de la red validen transacciones 
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sin requerir la intervención de una entidad centralizada. Como resultado, los 

procesos contables se vuelven más eficientes, reduciendo el tiempo y los costes 

asociados a la intermediación financiera. 

Además, la eliminación de intermediarios mejora la seguridad del sistema contable. 

En un modelo centralizado, los datos están expuestos a ataques informáticos 

dirigidos a servidores específicos. En contraste, la descentralización distribuye los 

datos en múltiples nodos, dificultando cualquier intento de ataque o manipulación 

de la información (Bonyuet, 2020).Z 

• Automatización mediante contratos inteligentes

Una de las innovaciones más significativas que permite la contabilidad 

descentralizada es el uso de contratos inteligentes. Estos programas informáticos 

autoejecutables operan bajo condiciones predefinidas, lo que permite la 

automatización de procesos contables sin intervención humana. 

Los contratos inteligentes pueden aplicarse en diversas funciones contables, tales 

como: 

▪ Conciliación de cuentas: Los contratos inteligentes pueden verificar

automáticamente la correspondencia entre transacciones registradas en

diferentes libros contables, eliminando discrepancias de manera autónoma.

▪ Liquidación de pagos: Permiten la automatización de pagos en función de

acuerdos contractuales, asegurando que los fondos se transfieran de manera

inmediata cuando se cumplan ciertas condiciones.

▪ Cumplimiento normativo: Facilitan la ejecución de auditorías automáticas

al permitir que los reguladores verifiquen el cumplimiento de normativas sin

necesidad de acceder a registros internos de una empresa.

Estos mecanismos aumentan la eficiencia en la contabilidad, y reducen el riesgo de 

errores humanos y mejoran la seguridad de las operaciones financieras. 

• Un nuevo paradigma en la confianza contable

La contabilidad descentralizada representa un cambio fundamental en la forma en 

que se gestiona la información financiera. Tradicionalmente, la confianza en los 

registros contables se basaba en la reputación y la regulación de las entidades 

intermediarias. Sin embargo, en el modelo descentralizado, la confianza se traslada 

a la tecnología subyacente y a los mecanismos criptográficos que garantizan la 

seguridad y fiabilidad de los datos. Este nuevo paradigma contable redefine la 
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manera en que empresas, gobiernos y ciudadanos interactúan con la información 

financiera. Al eliminar barreras y garantizar la transparencia, la contabilidad 

descentralizada reduce costes y mejora la eficiencia, y fortalece la confianza en los 

sistemas financieros globales. 

1.2. Comparación con la contabilidad tradicional 

La contabilidad tradicional ha sido el modelo de gestión financiera predominante 

durante siglos, basado en sistemas centralizados donde los registros de las 

transacciones son controlados y gestionados por entidades o instituciones 

intermedias, como bancos, auditores y autoridades regulatorias. En los últimos años, 

con el auge de las tecnologías descentralizadas como blockchain, la contabilidad ha 

experimentado un cambio paradigmático. La contabilidad descentralizada, que 

elimina los intermediarios al utilizar redes distribuidas, se presenta como una 

alternativa prometedora a la contabilidad tradicional. Para entender mejor las 

ventajas y limitaciones de ambos modelos, es fundamental realizar una comparación 

detallada entre la contabilidad tradicional y la contabilidad descentralizada. 

• Estructura y control de los registros contables

En la contabilidad tradicional, los registros financieros son gestionados por una 

entidad centralizada, como un banco, una empresa o un auditor, que se encarga de 

mantener y validar la información. Este modelo se basa en la confianza en las 

instituciones que llevan el control de las cuentas. La contabilidad tradicional, por lo 

tanto, se apoya en la figura de un intermediario que garantiza la fiabilidad de los 

registros contables (Vincent et al., 2020). 

En contraposición, la contabilidad descentralizada se basa en una estructura 

distribuida en la que los datos son replicados a través de múltiples nodos de una red. 

No existe un punto de control único, y todos los participantes de la red tienen acceso 

al registro completo de las transacciones. Este modelo elimina la necesidad de confiar 

en una entidad centralizada, ya que los mecanismos de consenso entre los nodos de 

la red validan las transacciones de manera autónoma y transparente. 

La principal diferencia entre ambos modelos radica en quién tiene el control de los 

registros contables. En la contabilidad tradicional, el control recae en las 

instituciones centralizadas, mientras que en la contabilidad descentralizada, el 

control se distribuye entre todos los participantes de la red. 
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• Seguridad y protección contra fraudes

La seguridad de los registros contables es otro aspecto crítico que diferencia a ambos 

modelos. En la contabilidad tradicional, los datos contables se almacenan en 

servidores centralizados, lo que los hace vulnerables a ataques informáticos, 

manipulaciones internas o errores humanos. Si un atacante logra acceder a los 

sistemas centrales, podría alterar los registros contables, lo que podría tener graves 

repercusiones económicas y legales. 

La contabilidad descentralizada, por otro lado, garantiza una mayor seguridad 

gracias a su estructura distribuida. Los registros se almacenan en múltiples nodos de 

la red, lo que dificulta cualquier intento de modificación o falsificación de los datos. 

Además, los registros son inmutables, lo que significa que, una vez que una 

transacción es validada y añadida a la cadena de bloques, no puede ser alterada. Esto 

se debe a la criptografía avanzada que protege cada bloque, así como a los 

mecanismos de consenso que validan las transacciones de manera descentralizada 

(Gietzmann y Grossetti, 2021). 

La inmutabilidad de los registros es uno de los aspectos más destacables de la 

contabilidad descentralizada, ya que impide que los datos sean modificados de 

manera fraudulenta sin que se detecten. Este nivel de seguridad supera el modelo de 

confianza en los intermediarios de la contabilidad tradicional y mejora la fiabilidad 

de la información financiera. 

• Costes operativos y eficiencia

En la contabilidad tradicional, el procesamiento de las transacciones y la gestión de 

los registros contables a menudo requieren la intervención de intermediarios, como 

bancos, auditores y empresas de contabilidad. Estos actores, a su vez, generan costes 

adicionales en términos de honorarios, comisiones, gastos administrativos y tiempo. 

Además, los procesos manuales o semi-automatizados pueden ser ineficientes, 

aumentando los tiempos de espera y los riesgos de errores humanos. 

En la contabilidad descentralizada, la automatización de los procesos contables se 

logra mediante el uso de contratos inteligentes, que son programas autoejecutables 

que operan bajo condiciones predefinidas. Estos contratos permiten la ejecución de 

transacciones sin la necesidad de intermediarios, lo que reduce significativamente 

los costes operativos asociados. Además, la validación de las transacciones en una 

red descentralizada se realiza mediante algoritmos de consenso, lo que elimina la 

necesidad de auditorías externas y procesos manuales de validación. 
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El uso de blockchain para el almacenamiento de registros contables también mejora 

la eficiencia operativa, ya que las transacciones se procesan y se validan en tiempo 

real, eliminando los retrasos asociados con la intervención de terceros. Además, la 

contabilidad descentralizada permite la conciliación automática de cuentas y la 

liquidación de pagos de manera instantánea, lo que mejora aún más la eficiencia del 

sistema (Grundel et al., 2021). 

• Transparencia y acceso a la información

Uno de los mayores desafíos de la contabilidad tradicional es la falta de transparencia 

en el acceso a los registros financieros. Aunque las empresas y organizaciones están 

obligadas a publicar sus estados financieros, la información proporcionada 

generalmente está sujeta a interpretaciones y manipulaciones. Además, el acceso a la 

información contable suele estar restringido a un grupo selecto de partes interesadas, 

lo que puede generar desconfianza y falta de claridad en el mercado. 

La contabilidad descentralizada, por el contrario, permite un acceso transparente y 

abierto a los registros financieros. En un sistema basado en blockchain, todas las 

transacciones son registradas de manera pública (en un libro mayor accesible a todos 

los participantes de la red), lo que facilita la verificación de la información. Esta 

transparencia mejora la confianza en el sistema contable, y facilita la auditoría en 

tiempo real y la verificación de la conformidad con las normativas contables. 

La descentralización del acceso a la información también reduce las barreras de 

entrada para pequeños inversores, auditores y otras partes interesadas, ya que todos 

tienen el mismo nivel de acceso a los datos, sin depender de entidades centrales para 

obtener la información. 

• Velocidad de las transacciones

La velocidad con la que se procesan y validan las transacciones contables varía 

significativamente entre los dos modelos. En la contabilidad tradicional, el 

procesamiento de transacciones puede ser lento, especialmente cuando intervienen 

múltiples intermediarios.  Asimismo, las auditorías y las verificaciones de registros 

contables suelen llevar tiempo, lo que puede demorar el cierre de operaciones o la 

actualización de los estados financieros. 

Por otro lado, en la contabilidad descentralizada, las transacciones se validan y se 

registran en tiempo real mediante mecanismos de consenso entre los participantes 

de la red. La utilización de contratos inteligentes permite que las transacciones se 

ejecuten de manera automática, sin la necesidad de intervención manual. Esto 
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acelera el proceso de validación y registro, y permite la conciliación instantánea de 

cuentas y la liquidación rápida de pagos. 

• Cumplimiento normativo y auditoría

La contabilidad tradicional se encuentra sujeta a estrictas regulaciones y normativas 

que deben ser cumplidas por las empresas y organizaciones. Las auditorías externas 

son necesarias para garantizar la fiabilidad de los estados financieros y para verificar 

que se cumplan las normativas contables y fiscales. Este proceso puede ser costoso, 

llevar tiempo y estar sujeto a errores humanos. 

En la contabilidad descentralizada, el cumplimiento normativo y la auditoría se 

automatizan en gran medida mediante contratos inteligentes y la transparencia del 

sistema. Los contratos inteligentes pueden diseñarse para que se ajusten a las 

regulaciones locales e internacionales, lo que permite una mayor precisión en la 

aplicación de las normativas (Cheng y Cheng, 2020). Además, el historial inmutable 

de transacciones registrado en la blockchain facilita las auditorías en tiempo real, 

permitiendo a los reguladores y auditores verificar el cumplimiento sin necesidad de 

acceder a los registros internos de las organizaciones. 

1.3. Tecnologías clave en la descentralización contable 

La descentralización contable se apoya en diversas tecnologías emergentes que 

permiten transformar el modo en que se gestionan, registran y validan las 

transacciones financieras. Estas tecnologías están diseñadas para aumentar la 

seguridad, la transparencia y la eficiencia de los procesos contables, reduciendo la 

dependencia de intermediarios y mejorando la integridad de los datos. Entre las 

tecnologías clave en la descentralización contable se encuentran blockchain, 

contratos inteligentes, criptografía, sistemas de consenso y la inteligencia artificial. 

• Blockchain: la base de la descentralización contable

La tecnología blockchain es el pilar fundamental sobre el que se construye la 

contabilidad descentralizada. En su núcleo, blockchain es un libro mayor digital 

distribuido y transparente, que almacena registros de transacciones de manera 

secuencial e inmutable. A diferencia de los sistemas contables tradicionales, que 

dependen de una base de datos centralizada gestionada por una entidad de confianza, 

blockchain permite que múltiples participantes validen y mantengan una copia 

idéntica del libro mayor en una red descentralizada de nodos (Sharma et al., 2022). 

Esto elimina el riesgo de manipulación de datos, ya que cualquier intento de alterar 

una transacción existente requeriría modificar todos los bloques subsecuentes en la 
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cadena, lo cual es prácticamente imposible debido a la naturaleza distribuida de la 

red. 

La transparencia que ofrece blockchain también es una característica fundamental. 

Dado que todos los participantes de la red pueden acceder a la misma versión del 

libro mayor, la visibilidad de las transacciones es máxima, lo que aumenta la 

confianza entre las partes involucradas.  Asimismo, los registros en blockchain son 

inmutables, lo que significa que una vez que una transacción es validada y registrada, 

no puede ser alterada ni eliminada, lo que garantiza la integridad de los datos 

contables. 

• Contratos inteligentes: automatización y ejecución sin intermediarios

Los contratos inteligentes son otro componente esencial en la descentralización 

contable. Estos contratos son programas autoejecutables que se almacenan y 

ejecutan en una blockchain. Su función es automatizar los procesos contables y 

financieros mediante la definición de condiciones y reglas claras que, una vez 

cumplidas, permiten la ejecución automática de las transacciones. Por ejemplo, en 

una transacción de pago, un contrato inteligente puede especificar que el pago se 

realice automáticamente una vez que se hayan cumplido ciertas condiciones, como 

la entrega de un producto o la validación de una factura (Jayasuriya y Sims, 2022). 

Esto elimina la necesidad de intermediarios para validar o procesar transacciones, lo 

que reduce los costes operativos, y acelera el tiempo de ejecución de las 

transacciones. 

En el ámbito contable, los contratos inteligentes tienen el potencial de automatizar 

procesos como la reconciliación de cuentas, la liquidación de pagos, la gestión de 

impuestos o la auditoría de transacciones. Esto mejora la eficiencia del sistema y 

reduce el riesgo de errores humanos o fraudes, ya que las condiciones y las 

ejecuciones de las transacciones están predefinidas y son ejecutadas de manera 

autónoma por el sistema. 

• Criptografía: protección y privacidad de los datos

La criptografía juega un papel fundamental en la seguridad y la privacidad de la 

contabilidad descentralizada. En un sistema blockchain, las transacciones son 

validadas y registradas mediante algoritmos criptográficos que garantizan que solo 

las partes autorizadas puedan acceder o modificar los datos. Cada transacción en 

blockchain está protegida por un hash criptográfico, un código único generado a 

partir de los detalles de la transacción. Este código actúa como una huella digital que 
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asegura la integridad de la información, lo que hace prácticamente imposible que 

una transacción sea modificada sin que se detecte. 

Además, la criptografía en la contabilidad descentralizada protege la integridad de 

las transacciones, y asegura la privacidad de las partes involucradas. Aunque las 

transacciones son visibles para todos los participantes de la red, los detalles 

específicos de las transacciones pueden mantenerse privados mediante el uso de 

criptografía avanzada. Por ejemplo, tecnologías como las pruebas de conocimiento 

cero (zero-knowledge proofs) permiten verificar la validez de una transacción sin 

revelar información sensible, lo que mejora la privacidad de los datos contables. 

• Sistemas de consenso: validación descentralizada

Los sistemas de consenso son fundamentales para garantizar que las transacciones 

en una red blockchain sean verificadas y validadas de manera confiable, sin la 

necesidad de una autoridad central. Estos sistemas permiten que todos los 

participantes en la red lleguen a un acuerdo sobre el estado de la cadena de bloques 

y la validez de las transacciones registradas. Los métodos de consenso más comunes 

son PoW, PoS y Delegated Proof of Stake (DPoS), cada uno con sus características 

particulares en términos de eficiencia, seguridad y escalabilidad. 

En el contexto de la contabilidad descentralizada, los sistemas de consenso son vitales 

para evitar fraudes o transacciones falsas. En un sistema basado en PoW, como el 

utilizado en Bitcoin, los nodos de la red deben resolver complejos problemas 

matemáticos para validar las transacciones, lo que garantiza que solo las 

transacciones válidas sean registradas. En sistemas PoS, los nodos validadores son 

seleccionados en función de la cantidad de criptomonedas que poseen y están 

sean legítimas (Abad-Segura et al., 2021). 

Estos sistemas de consenso permiten que la validación de las transacciones se realice 

de manera descentralizada y sin la intervención de una entidad central, lo que 

refuerza la integridad y seguridad del sistema contable. Además, al reducir o eliminar 

la necesidad de intermediarios, los sistemas de consenso contribuyen a la reducción 

de costes y tiempos en las transacciones financieras. 

• Inteligencia artificial: optimización de procesos contables

La inteligencia artificial (IA) también está comenzando a jugar un papel relevante en 

la descentralización contable. La IA puede utilizarse para analizar grandes 

volúmenes de datos contables de manera más rápida y precisa que los humanos, 

identificando patrones, anomalías o inconsistencias que podrían pasar 
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desapercibidos. Los sistemas basados en IA pueden realizar auditorías automáticas 

de las transacciones, asegurando que se cumplan las normativas contables y fiscales, 

y mejorando la precisión de los informes financieros (Abdennadher et al., 2022). 

 Asimismo, la IA puede integrarse con sistemas de blockchain y contratos 

inteligentes para automatizar la toma de decisiones y la ejecución de procesos 

contables. La IA podría analizar los estados financieros en tiempo real, recomendar 

ajustes o cambios en los contratos inteligentes, o incluso prever tendencias 

financieras, lo que optimiza la gestión financiera y reduce los riesgos. 

2. BLOCKCHAIN COMO INFRAESTRUCTURA PARA LA CONTABILIDAD

La incorporación de la tecnología blockchain a la contabilidad está cambiando

radicalmente los procesos financieros tradicionales. Blockchain, al ofrecer una

infraestructura descentralizada y segura para registrar transacciones, se presenta

como una solución robusta para mejorar la transparencia, la eficiencia y la integridad

en la gestión contable. Su capacidad para operar sin la intervención de

intermediarios, reducir los costes asociados a los procesos tradicionales y garantizar

la inmutabilidad de los registros, lo convierte en una herramienta poderosa en el

ámbito financiero (Chowdhury et al., 2023). En este epígrafe, se analizarán los

principios de funcionamiento de blockchain en el sector contable, la automatización

mediante contratos inteligentes y las características de seguridad y auditoría que

ofrecen estos entornos descentralizados.

2.1. Principios de funcionamiento de blockchain en el ámbito financiero 

El funcionamiento de blockchain en el ámbito financiero se basa en una arquitectura 

descentralizada que permite registrar, verificar y almacenar transacciones de manera 

segura, transparente y eficiente sin la necesidad de intermediarios centralizados. Su 

modelo, basado en una red distribuida de nodos, ofrece una nueva forma de 

gestionar la información financiera, lo que transforma los sistemas tradicionales de 

contabilidad y gestión de activos. 

El principio fundamental de blockchain es la utilización de un libro mayor digital 

distribuido, donde todas las transacciones son almacenadas de forma secuencial en 

bloques. Cada bloque contiene un conjunto de transacciones que han sido verificadas 

y validadas por los participantes de la red, conocidos como nodos. Estos bloques 

están interconectados entre sí, formando una cadena inmutable de registros, lo que 

garantiza la transparencia y la integridad de los datos almacenados. Esta cadena de 

bloques es accesible a todos los participantes de la red, pero su inmutabilidad asegura 
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que una vez que una transacción ha sido registrada, no pueda ser alterada sin 

modificar todos los bloques siguientes, lo que sería prácticamente imposible de 

realizar sin el consenso de la red. 

El proceso de validación de las transacciones es otro de los principios clave del 

funcionamiento de blockchain. Dependiendo del tipo de sistema blockchain, el 

proceso de validación se realiza mediante distintos mecanismos de consenso. Los dos 

más comunes son PoW y PoS. En el caso de PoW, como se utiliza en Bitcoin, los 

nodos deben resolver complejos problemas matemáticos para añadir un bloque a la 

cadena, lo que garantiza que las transacciones sean verificadas de manera confiable. 

Este proceso requiere un alto poder de computación y, por ende, tiempo y recursos, 

lo que hace que la red sea segura y resistente a ataques maliciosos (Bonyuet, 2020). 

Por otro lado, en el sistema PoS, los nodos validadores son seleccionados en función 

de la cantidad de criptomonedas que poseen y están dispuestos a "apostar" como 

garantía. Este método es más eficiente en términos de recursos y energía, aunque 

también asegura la validación de las transacciones de manera descentralizada. 

Una de las características que hace que blockchain sea tan innovador en el ámbito 

financiero es la eliminación de intermediarios. En los sistemas financieros 

tradicionales, los intermediarios, como bancos y otras instituciones financieras, son 

los encargados de verificar, autorizar y procesar las transacciones. Estos procesos son 

costosos, lentos y pueden estar sujetos a errores humanos o manipulación. En 

blockchain, la validación de las transacciones se realiza mediante el consenso de los 

participantes de la red, lo que elimina la necesidad de estos intermediarios. De esta 

forma, las transacciones se pueden realizar de manera directa entre las partes 

involucradas, reduciendo los costes operativos y acelerando el proceso. 

Además de la verificación de las transacciones, otro principio fundamental de 

blockchain es la criptografía, que garantiza la seguridad de las operaciones y la 

privacidad de los datos. Cada transacción en blockchain está protegida mediante 

algoritmos criptográficos que aseguran que solo las partes autorizadas puedan 

acceder a la información. Los registros de las transacciones se encriptan y se validan, 

lo que dificulta enormemente la posibilidad de que los datos sean manipulados o 

comprometidos. La criptografía también asegura que la identidad de las partes 

involucradas en las transacciones se mantenga protegida, aunque la transacción 

misma sea completamente visible para todos los participantes de la red. 

El principio de descentralización es otro aspecto clave de blockchain. En lugar de 

depender de una única entidad centralizada que controle el sistema, blockchain 

permite que cualquier persona o entidad pueda participar en la red, siempre que 
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cumpla con los requisitos establecidos por el sistema de consenso. Esta característica 

descentralizada refuerza la seguridad de la red, y aumenta la resiliencia, ya que no 

existe un único punto de fallo. En caso de que una parte de la red sea atacada o se vea 

comprometida, las demás partes de la red seguirán funcionando correctamente, lo 

que minimiza los riesgos asociados a fallos sistémicos (Stein Smith, 2021). 

En el ámbito financiero, estos principios proporcionan una serie de ventajas 

significativas. La transparencia es una de las principales, ya que las transacciones son 

accesibles y verificables por todos los participantes en la red, lo que aumenta la 

confianza en el sistema. La inmutabilidad de los registros también es un factor 

fundamental, ya que garantiza que los datos no puedan ser alterados una vez que se 

han registrado en la blockchain, lo que ayuda a prevenir fraudes y errores. En ese 

contexto, la automatización de los procesos financieros mediante contratos 

inteligentes, que serán tratados más adelante, ofrece una mayor eficiencia y rapidez 

en las operaciones, reduciendo la intervención humana y los costes asociados. 

Por último, el principio de eficiencia es otro factor importante que distingue a 

blockchain en el sector financiero. Los sistemas financieros tradicionales suelen ser 

lentos y costosos debido a la necesidad de intermediarios, la complejidad de los 

procesos y los tiempos de espera asociados a las transacciones. Con blockchain, las 

transacciones se procesan en tiempo real o casi en tiempo real, lo que permite que el 

dinero y los activos se transfieran de manera más rápida y económica. Además, dado 

que los contratos inteligentes pueden automatizar y ejecutar transacciones sin la 

necesidad de intervención humana, los procesos contables y financieros se agilizan 

significativamente. 

Así, los principios de funcionamiento de blockchain en el ámbito financiero 

ofrecen una serie de ventajas que mejoran la seguridad, la eficiencia y la 

transparencia de las transacciones. Su capacidad para operar sin intermediarios, la 

validación descentralizada mediante mecanismos de consenso, el uso de criptografía 

para proteger los datos y la inmutabilidad de los registros hacen de blockchain una 

herramienta revolucionaria en la contabilidad y la gestión financiera. Estos 

principios mejoran la fiabilidad de los sistemas financieros, y abren la puerta a 

nuevas oportunidades de innovación en el sector. 

2.2. Contratos inteligentes y automatización contable 

Los contratos inteligentes, o smart contracts, son uno de los avances más 

revolucionarios que ofrece la tecnología blockchain, especialmente en el ámbito 

contable. Un contrato inteligente es un programa autoejecutable que permite que las 
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partes involucradas en una transacción ejecuten un acuerdo sin la intervención de 

intermediarios (Chou et al., 2021). A diferencia de los contratos tradicionales, que 

dependen de terceros para su validación y ejecución, los contratos inteligentes 

funcionan de forma autónoma, activándose solo cuando se cumplen condiciones 

previamente establecidas por las partes involucradas. Esta capacidad tiene un 

impacto directo en la contabilidad, ya que ofrece la posibilidad de automatizar 

procesos contables y financieros, mejorando la eficiencia, la precisión y reduciendo 

los costes asociados. 

En el ámbito contable, los contratos inteligentes pueden llevar a cabo diversas 

funciones que anteriormente requerían la intervención manual o el uso de sistemas 

centralizados para su validación. Estos contratos automatizan tareas como la 

liquidación de pagos, la conciliación de cuentas, el cumplimiento fiscal, la gestión de 

dividendos y la auditoría de transacciones. La principal ventaja de los contratos 

inteligentes radica en su capacidad para ejecutarse de manera automática y según 

criterios predefinidos, eliminando la necesidad de intervención humana, reduciendo 

el riesgo de errores y mejorando la eficiencia operativa. 

• Automatización de pagos y liquidaciones

Uno de los usos más inmediatos y beneficiosos de los contratos inteligentes en 

contabilidad es la automatización de pagos y liquidaciones. En los sistemas 

tradicionales, el proceso de pago entre empresas y proveedores o entre diferentes 

partes involucradas en una transacción puede ser largo y estar sujeto a diversos 

intermediarios, lo que retrasa las operaciones y aumenta los costes. Con los contratos 

inteligentes, una vez que se cumplan las condiciones acordadas en el contrato, el pago 

se realiza de forma automática. 

Por ejemplo, en una transacción comercial, el contrato inteligente puede establecer 

que un pago se realice solo cuando se confirme la entrega de bienes o servicios, o 

cuando el pago sea procesado y verificado por el sistema sin necesidad de un 

intermediario. Esta automatización reduce considerablemente los tiempos de 

transacción, asegura que los pagos se realicen de forma puntual y evita los errores 

derivados de la intervención humana, como pagos incorrectos o duplicados.
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Asimismo, la integración de contratos inteligentes con sistemas de pago digitales, 

como criptomonedas, facilita las transacciones internacionales, eliminando los 

costes adicionales que suelen implicar las transferencias bancarias transfronterizas y 

mejorando la eficiencia de las operaciones globales. 

• Conciliación y auditoría automatizada

La conciliación contable es otro aspecto clave en el que los contratos inteligentes 

juegan un papel fundamental. En la contabilidad tradicional, la conciliación de las 

cuentas requiere que las transacciones realizadas por las diferentes partes sean 

comparadas manualmente para garantizar que los registros coincidan. Este proceso 

es  tedioso, y es propenso a errores humanos, lo que puede llevar a discrepancias y a 

una contabilidad imprecisa. 

Los contratos inteligentes permiten la conciliación automática de las cuentas, ya que 

registran todas las transacciones en la cadena de bloques y permiten que las partes 

involucradas verifiquen la exactitud de las mismas en tiempo real. Esto elimina la 

necesidad de procesos manuales y asegura que los registros contables sean más 

precisos. Además, la cadena de bloques ofrece un historial inmutable de todas las 

transacciones, lo que facilita la auditoría y la verificación de los datos. 

Dado que todas las transacciones quedan registradas de manera transparente y no 

pueden ser modificadas sin el consenso de la red, los contratos inteligentes permiten 

que las auditorías sean más eficientes, rápidas y precisas. Los auditores pueden 

acceder a la información de forma directa, sin tener que depender de las versiones 

proporcionadas por las partes interesadas, lo que mejora la transparencia y reduce el 

riesgo de fraudes. 

• Cumplimiento fiscal y normativo automatizado

El cumplimiento de las obligaciones fiscales y normativas es otro de los desafíos en 

la contabilidad tradicional. Las empresas deben asegurarse de que están cumpliendo 

con las leyes fiscales locales, nacionales e internacionales, lo que a menudo implica 

la verificación manual de impuestos, tasas y tarifas. Los contratos inteligentes pueden 

simplificar este proceso al automatizar la recopilación y el cálculo de impuestos sobre 

las transacciones en tiempo real. 

Así, un contrato inteligente podría estar programado para calcular automáticamente 

el impuesto sobre el valor añadido (IVA) en función de las tasas aplicables a cada 

transacción. Al ejecutarse el contrato, el sistema calcularía y transferiría 

automáticamente los impuestos a las autoridades fiscales correspondientes, 

asegurando que la empresa esté cumpliendo con sus obligaciones fiscales sin 
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necesidad de intervención manual. De esta manera, los contratos inteligentes 

simplifican el proceso, y reducen el riesgo de errores y sanciones por incumplimiento 

(Jayasuriya y Sims, 2022). 

Además, los contratos inteligentes pueden facilitar el cumplimiento de otros 

requisitos normativos, como la verificación de identidad o la validación de la 

conformidad con las normativas de protección de datos. Al ser ejecutados de forma 

autónoma y según las condiciones predefinidas, estos contratos aseguran que todas 

las transacciones se realicen de acuerdo con las regulaciones establecidas, lo que 

mejora la eficiencia y reduce el riesgo de no conformidad. 

• Reducción de costes operativos

La implementación de contratos inteligentes reduce significativamente los costes 

operativos asociados con la contabilidad tradicional. Los sistemas centralizados 

requieren infraestructura física y humana para garantizar la validez de las 

transacciones, realizar conciliaciones y asegurar el cumplimiento normativo. Sin 

embargo, los contratos inteligentes eliminan la necesidad de estos intermediarios, 

automatizando tareas que antes requerían personal y recursos financieros 

adicionales. 

Al reducir la intervención humana y automatizar los procesos, las empresas pueden 

lograr una mayor eficiencia en la gestión contable, lo que a su vez se traduce en una 

disminución de los costes operativos.  Asimismo, al ser programas autoejecutables y 

transparentes, los contratos inteligentes aumentan la fiabilidad de las transacciones 

y reducen el riesgo de errores, lo que contribuye a una mayor precisión en los 

informes financieros. 

Los contratos inteligentes ofrecen una solución eficiente y segura para automatizar 

procesos contables, lo que resulta en una mayor eficiencia operativa, reducción de 

costes y una contabilidad más precisa (Grundel et al., 2021). Al eliminar la necesidad 

de intermediarios y ejecutar transacciones según condiciones predefinidas, los 

contratos inteligentes facilitan una gestión financiera más ágil y transparente. Con 

su integración en la tecnología blockchain, los contratos inteligentes están 

redefiniendo la forma en que las empresas gestionan sus operaciones contables y 

financieras, abriendo nuevas posibilidades para la automatización y la innovación en 

el sector. 
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2.3. Seguridad, inmutabilidad y auditoría en entornos descentralizados 

Uno de los pilares fundamentales de la contabilidad descentralizada es la capacidad 

de garantizar la seguridad de las transacciones, la inmutabilidad de los registros y la 

capacidad de auditoría transparente. Estos tres principios son claves para asegurar la 

integridad y fiabilidad de los datos financieros en un entorno descentralizado como 

el proporcionado por la tecnología blockchain. A continuación, se analizan estos 

conceptos y su impacto en el ámbito contable. 

• Seguridad en los entornos descentralizado

La seguridad es una de las principales preocupaciones en cualquier sistema 

financiero, y en los entornos descentralizados, la tecnología blockchain ofrece 

soluciones innovadoras para garantizar la protección de la información. En lugar de 

depender de un único punto de control centralizado, que puede ser susceptible a 

ataques o fallos, blockchain distribuye los datos a través de una red de nodos 

independientes, lo que hace mucho más difícil que un atacante altere o manipule la 

información. 

En un sistema blockchain, cada transacción es validada mediante algoritmos de 

consenso, como el mecanismo de prueba de trabajo (PoW) o prueba de participación 

(PoS). Estos mecanismos permiten que la red llegue a un acuerdo sobre la validez de 

las transacciones sin depender de una autoridad central, lo que incrementa la 

resistencia del sistema a ataques externos. Dado que los nodos de la red comparten 

una copia completa de la cadena de bloques, cualquier intento de modificar una 

transacción en un bloque ya confirmado requeriría que el atacante modifique todos 

los bloques posteriores en la cadena en cada uno de los nodos de la red, lo cual es 

prácticamente inviable. 

En este contexto, la criptografía juega un papel fundamental en la seguridad de 

blockchain. Las transacciones son firmadas digitalmente con claves privadas, lo que 

garantiza que solo la persona o entidad propietaria de la clave privada pueda 

autorizar una transacción. Esta autenticación basada en criptografía asegura que las 

transacciones sean seguras, permitiendo un alto nivel de confianza sin necesidad de 

intervención de terceros. La capacidad de auditar de forma externa y en tiempo real 

las transacciones dentro de la cadena de bloques refuerzan aún más la seguridad, ya 

que todos los participantes en la red tienen acceso a un registro completo y 

transparente de las transacciones realizadas. 
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• Inmutabilidad de los registros

Uno de los aspectos más destacados de la tecnología blockchain es su inmutabilidad. 

La inmutabilidad se refiere a la característica de que, una vez que una transacción es 

registrada en la cadena de bloques, no puede ser modificada ni eliminada sin el 

consenso de la red. Este principio es fundamental en el contexto contable, ya que 

asegura que los registros financieros sean definitivos, verificables y resistentes a 

cualquier alteración posterior. 

Cada bloque dentro de la cadena está vinculado al bloque anterior mediante un 

código hash, que es un valor único generado a partir de los datos del bloque anterior. 

Si un atacante intenta modificar la información de un bloque, el hash de ese bloque 

cambiaría, lo que alteraría los hashes de todos los bloques siguientes. Como 

resultado, la cadena perdería su validez en toda la red, lo que actuaría como un 

mecanismo de detección temprana de manipulaciones. 

La inmutabilidad también facilita la confianza entre las partes involucradas en una 

transacción, ya que todos los datos son permanentes y no pueden ser modificados 

retroactivamente. En el ámbito contable, esto es fundamental porque garantiza que 

los registros financieros, como los pagos, los ingresos, las deudas y las transacciones 

de activos, sean verdaderos y exactos, sin la posibilidad de alteraciones maliciosas o 

errores humanos (Rivera y Foderick, 2024). 

Además, la inmutabilidad ayuda a reducir el riesgo de fraudes contables. Al tener un 

historial de transacciones que es transparente y no modificable, los auditores y las 

autoridades fiscales pueden verificar con precisión el flujo de dinero y la correcta 

aplicación de las normativas financieras. Esto ofrece un nivel de confianza mucho 

mayor que los sistemas contables tradicionales, que pueden ser vulnerables a 

manipulaciones internas. 

• Auditoría en entornos descentralizados

La auditoría es un proceso esencial en cualquier sistema contable para garantizar la 

fiabilidad de la información financiera y la conformidad con las normativas. En los 

sistemas tradicionales, la auditoría a menudo depende de los registros 

proporcionados por las partes involucradas, lo que puede dar lugar a discrepancias 

o manipulación de la información. Sin embargo, en los entornos descentralizados

basados en blockchain, la auditoría es significativamente más sencilla, precisa y

transparente.

Dado que todas las transacciones se registran de manera pública en la cadena de 

bloques, cualquier persona o entidad con acceso a la red puede auditar el historial 
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completo de transacciones de una empresa o entidad sin necesidad de acceso a 

sistemas privados o registros internos. Los auditores no dependen de los informes 

generados por los empleados de la empresa, sino que pueden consultar directamente 

la cadena de bloques para verificar la exactitud de los datos contables. 

La naturaleza transparente y accesible de la blockchain significa que los auditores 

pueden realizar su trabajo en tiempo real, sin la necesidad de largas auditorías 

manuales o la solicitud de documentos específicos. Además, como todas las 

transacciones son inmutables y firmadas digitalmente, los auditores pueden estar 

seguros de que los datos no han sido alterados desde su registro original (Cazazian, 

2022). 

Un aspecto importante de la auditoría en blockchain es la posibilidad de realizar 

auditorías continuas o en tiempo real. En los sistemas tradicionales, las auditorías 

suelen realizarse de manera periódica, lo que puede dejar un periodo durante el cual 

las irregularidades o fraudes no se detecten inmediatamente. En cambio, en un 

entorno descentralizado, los auditores pueden acceder a la cadena de bloques de 

forma continua, lo que les permite detectar anomalías o problemas financieros de 

manera más eficiente. 

• Transparencia y responsabilidad

La transparencia inherente a la blockchain permite que todos los participantes en la 

red tengan acceso a la misma información. Esto fomenta la responsabilidad de las 

partes involucradas, ya que saben que sus acciones pueden ser fácilmente verificadas. 

En el ámbito contable, esto significa que las empresas y sus directivos están obligados 

a mantener registros precisos y legales de todas las transacciones, ya que estas serán 

accesibles para los auditores, los reguladores y, en algunos casos, el público en 

general. 

Además, la cadena de bloques permite rastrear cada transacción desde su origen 

hasta su destino final, lo que facilita la detección de problemas de cumplimiento o 

fraudes en las transacciones. Los registros son inmutables y cualquier intento de 

manipulación es fácilmente detectable, lo que refuerza la responsabilidad de las 

entidades involucradas. 

3. APLICACIONES EN LA GESTIÓN FINANCIERA

La tecnología blockchain está revolucionando la gestión financiera al ofrecer

soluciones más seguras, transparentes y eficientes para una variedad de procesos. En

el ámbito de la contabilidad y la gestión financiera, blockchain permite una nueva
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forma de registrar, almacenar y verificar las transacciones, lo que se traduce en una 

mejora significativa en la integridad y accesibilidad de los datos financieros. En esta 

sección, estudiamos algunas de las principales aplicaciones de blockchain en la 

gestión financiera, desde su uso en la contabilidad corporativa hasta su integración 

con sistemas ERP y su potencial en la tokenización de activos (Matringe y Power, 

2024). Cada una de estas aplicaciones resalta cómo blockchain está transformando 

la forma en que las empresas manejan y gestionan su información financiera, 

aportando mayor precisión, eficiencia y confianza. 

3.1. Casos de uso en contabilidad corporativa y financiera 

La contabilidad corporativa y financiera está experimentando una transformación 

significativa gracias a la tecnología blockchain, que permite una mayor 

transparencia, seguridad y eficiencia en el registro de las transacciones financieras. 

Los casos de uso de blockchain en este ámbito abarcan desde la automatización de 

procesos contables hasta la mejora de la gestión de auditorías, pasando por la 

optimización de los flujos de trabajo en las finanzas corporativas. A continuación, se 

exploran algunos de los casos de uso más relevantes de blockchain en la contabilidad 

corporativa y financie Registro y verificación de transacciones 

El uso más común de blockchain en la contabilidad corporativa es la mejora en el 

registro y la verificación de transacciones financieras. Gracias a la naturaleza 

descentralizada de la blockchain, cada transacción registrada en la red es verificable 

por todos los participantes de la red, lo que garantiza la transparencia y la 

autenticidad de la información. Este tipo de sistema puede reemplazar los registros 

tradicionales en papel o digitales de las transacciones contables, eliminando la 

necesidad de intermediarios, como bancos o auditores externos, lo que reduce costes 

operativos y aumenta la eficiencia. 

De este modo, en las grandes corporaciones, las transacciones 

interempresariales o internacionales se realizan frecuentemente mediante 

intermediarios bancarios, lo que puede generar retrasos y costes adicionales. Con 

blockchain, las transacciones se procesan directamente entre las partes involucradas 

sin la necesidad de intermediarios, lo que facilita un proceso más ágil y económico. 

Además, la inmutabilidad de la cadena de bloques asegura que las transacciones no 

puedan ser alteradas, lo que incrementa la seguridad de los registros contables. 

• Conciliación contable automatizada

La conciliación contable es un proceso fundamental en la contabilidad corporativa, 

que consiste en comparar los registros internos de una empresa con los registros 
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externos, como los extractos bancarios. Este proceso suele ser largo y propenso a 

errores humanos. Sin embargo, con la implementación de blockchain y contratos 

inteligentes, la conciliación contable puede automatizarse. Los contratos inteligentes 

son programas autoejecutables que permiten realizar operaciones contables de 

manera automática cuando se cumplen ciertas condiciones preestablecidas. En este 

contexto, los contratos inteligentes pueden automatizar la conciliación de 

transacciones entre las cuentas internas de una empresa y las cuentas externas, lo que 

agiliza el proceso y reduce el riesgo de errores.  

La automatización de la conciliación contable también puede mejorar la precisión de 

los informes financieros, ya que elimina la intervención manual, que puede ser fuente 

de inconsistencias. Además, los contratos inteligentes permiten realizar una 

conciliación en tiempo real, lo que facilita la detección de posibles fraudes o 

inconsistencias en los registros financieros. 

• Auditoría en tiempo real

Blockchain también ha revolucionado el proceso de auditoría contable al permitir 

auditorías en tiempo real. Tradicionalmente, las auditorías de estados financieros se 

realizan al final del ciclo contable, lo que implica una revisión retrospectiva de las 

transacciones y una considerable inversión de tiempo y recursos. Con la integración 

de blockchain, las transacciones se registran en un libro mayor descentralizado y 

accesible de manera continua, lo que permite que los auditores realicen un 

seguimiento en tiempo real de todas las operaciones realizadas por la empresa 

(Bonyuet, 2020). La capacidad de acceder instantáneamente a los registros 

financieros de la empresa garantiza una auditoría más eficiente, precisa y continua. 

Esto también mejora la transparencia, ya que todas las transacciones están a la vista 

de todas las partes involucradas, lo que reduce el riesgo de fraude y garantiza la 

exactitud de los informes financieros. 

• Gestión de pagos y liquidaciones

El proceso de gestión de pagos y liquidaciones también se beneficia enormemente de 

la integración de blockchain en la contabilidad corporativa. Tradicionalmente, los 

pagos y liquidaciones entre empresas o entre empresas y clientes suelen ser 

gestionados a través de sistemas bancarios que pueden ser lentos y costosos, 

especialmente cuando las transacciones son internacionales. Blockchain permite 

realizar pagos y liquidaciones de manera directa, eliminando intermediarios y 

reduciendo los costes asociados a las transacciones. Además, con el uso de contratos 

inteligentes, las empresas pueden automatizar las liquidaciones de pagos y realizar 

transferencias de dinero de forma instantánea, sin necesidad de esperar días para que 
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las transacciones sean procesadas por los bancos. La reducción de los tiempos de 

espera y los costes asociados aumenta la eficiencia del proceso y mejora la liquidez 

de las empresas. 

• Gestión de impuestos y cumplimiento normativo

El cumplimiento de las normativas fiscales es un desafío constante para las empresas, 

que deben asegurarse de que sus operaciones contables se ajusten a las leyes y 

regulaciones fiscales de cada país o región. Blockchain puede facilitar la gestión de 

impuestos y el cumplimiento normativo al proporcionar un registro claro y auditable 

de todas las transacciones financieras realizadas por la empresa. 

El registro inmutable de blockchain asegura que todas las transacciones sean 

verificables en cualquier momento, lo que facilita la auditoría por parte de las 

autoridades fiscales (Cheng y Cheng, 2020; Dillard y Roslender, 2011; Palacio, 2018). 

Además, el uso de contratos inteligentes puede ayudar a garantizar que las 

transacciones se realicen de acuerdo con las leyes fiscales vigentes, automatizando el 

cálculo y la retención de impuestos cuando se realizan transacciones (Tabla 1).
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Tabla 1. Casos de Uso de Blockchain en Contabilidad Corporativa y Financiera 

Caso de Uso Descripción Beneficios Principales 

Registro y verificación 

de transacciones 

Registro y validación 

de transacciones 

financieras en una red 

descentralizada 

Mejora la transparencia 

y seguridad, reduce la 

intervención de 

intermediarios 

Conciliación contable 

automatizada 

Uso de contratos 

inteligentes para 

realizar la conciliación 

automática entre 

registros internos y 

externos 

Reducción de costes 

operativos, mayor 

precisión y velocidad 

en la conciliación 

Auditoría en tiempo 

real 

Auditoría continua de 

las transacciones 

financieras a través de 

un libro mayor 

descentralizado 

Mejora la eficiencia de 

la auditoría, reduce el 

riesgo de fraude 

Gestión de pagos y 

liquidaciones 

Automatización de 

pagos y liquidaciones 

sin la intervención de 

intermediarios 

Reducción de tiempos 

de espera y costes 

asociados a los pagos 

internacionales 

Gestión de impuestos y 

cumplimiento 

Facilitación de la 

gestión de impuestos y 

cumplimiento 

normativo mediante 

registros auditables y 

contratos inteligentes 

Asegura el 

cumplimiento de la 

normativa fiscal y 

mejora la transparencia 

Fuente: elaboración propia 

Blockchain está transformando la contabilidad corporativa y financiera al ofrecer 

soluciones más rápidas, seguras y eficientes para una variedad de procesos clave. 

Desde la mejora en la conciliación contable hasta la automatización de pagos y 

liquidaciones, la implementación de blockchain en las finanzas corporativas está 

cambiando la forma en que las empresas gestionan sus registros contables y sus 

interacciones con las partes externas. Estos avances optimizan la eficiencia operativa, 
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y mejoran la transparencia y la fiabilidad de los datos financieros, lo que genera una 

mayor confianza en los informes contables y financieros. 

3.2. Integración con sistemas ERP y plataformas contables 

La integración de la tecnología blockchain con los sistemas de planificación de 

recursos empresariales (ERP) y las plataformas contables representa un avance clave 

en la evolución de la gestión financiera corporativa. Los sistemas ERP son 

herramientas esenciales para las empresas, ya que permiten integrar diversos 

procesos de negocio, desde la gestión de inventarios hasta la contabilidad y la gestión 

de recursos humanos, en una única plataforma centralizada (Rivera y Foderick, 

2024). Sin embargo, a pesar de sus beneficios, los sistemas ERP tradicionales a 

menudo enfrentan desafíos relacionados con la seguridad, la eficiencia y la 

transparencia de los datos. La integración de blockchain con estos sistemas permite 

superar muchos de estos desafíos, ofreciendo nuevas oportunidades para optimizar 

la contabilidad y la gestión financiera en las empresas. 

Uno de los principales beneficios de integrar blockchain con los sistemas ERP 

es la mejora de la seguridad de los datos financieros y contables. Los sistemas ERP 

tradicionales almacenan grandes volúmenes de datos sensibles en bases de datos 

centralizadas, lo que puede hacer que la información sea vulnerable a ataques 

cibernéticos, fraudes internos o errores humanos. La naturaleza descentralizada e 

inmutable de blockchain ayuda a mitigar estos riesgos, al asegurar que los registros 

financieros sean accesibles solo para usuarios autorizados y que cualquier cambio 

realizado en los datos sea rastreable e irreversible. Al integrar blockchain en un 

sistema ERP, cada transacción o ajuste contable realizado en la plataforma se registra 

en un libro mayor descentralizado. Esto proporciona un registro transparente de 

todas las transacciones, lo que facilita la auditoría y el seguimiento de los cambios, al 

tiempo que reduce el riesgo de manipulaciones fraudulentas. La capacidad de tener 

una copia distribuida de los datos a través de múltiples nodos también asegura la 

redundancia y la resiliencia de la información, garantizando que los registros no se 

pierdan o alteren (Yin et al., 2021). 

Los contratos inteligentes, que son programas autoejecutables que se activan cuando 

se cumplen ciertas condiciones, juegan un papel clave en la integración de blockchain 

con los sistemas ERP y las plataformas contables. La automatización de procesos es 

uno de los aspectos más prometedores de blockchain en la contabilidad, y los 

contratos inteligentes permiten integrar esta capacidad directamente en los sistemas 

ERP. En un sistema ERP, un contrato inteligente podría automatizar tareas contables 
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como la conciliación de cuentas, la gestión de pagos a proveedores o la liquidación 

de impuestos. En lugar de requerir la intervención manual de un contable o auditor 

para validar y procesar cada transacción, los contratos inteligentes pueden ejecutarse 

automáticamente, generando las entradas contables correspondientes en los 

registros de la plataforma ERP en tiempo real. Esto reduce el riesgo de errores 

humanos, y acelera significativamente los procesos, mejorando la eficiencia 

operativa. Además, los contratos inteligentes pueden garantizar que las 

transacciones se realicen de acuerdo con las políticas y regulaciones predefinidas, 

asegurando el cumplimiento de las normativas fiscales y financieras sin necesidad de 

intervención humana. La automatización también reduce los costes operativos 

asociados con los procesos contables, ya que se eliminan muchas de las tareas 

manuales que requieren tiempo y recursos. De este modo, las empresas pueden 

optimizar sus recursos y destinar más tiempo a actividades estratégicas en lugar de 

al procesamiento manual de datos contables. Otro beneficio clave de integrar 

blockchain con los sistemas ERP es la mejora de la transparencia y la trazabilidad de 

los informes contables. En los sistemas ERP tradicionales, los registros contables a 

menudo se almacenan en bases de datos centralizadas y no siempre están disponibles 

para todas las partes interesadas de la misma manera. Con blockchain, todos los 

datos financieros y las transacciones realizadas en la plataforma pueden almacenarse 

en un registro descentralizado, accesible por todos los participantes autorizados en 

tiempo real. Esto significa que los auditores, reguladores y otros stakeholders pueden 

acceder fácilmente a los datos contables actualizados y verificados, lo que facilita la 

auditoría y el cumplimiento de las normativas. Al ser inmutable, cualquier cambio 

en los registros contables será registrado de manera permanente, lo que aumenta la 

confianza en la integridad de los datos y reduce las posibilidades de manipulación o 

fraude (Chowdhury et al., 2023). 

La transparencia también facilita la toma de decisiones informadas, ya que los 

responsables financieros pueden acceder a datos precisos y actualizados de manera 

instantánea. En este sentido, la integración de blockchain con los sistemas ERP 

permite una visibilidad continua y precisa de la situación financiera de la empresa. 

Esta visibilidad es particularmente beneficiosa para la dirección, que puede tomar 

decisiones estratégicas basadas en información más fiable y actualizada, mejorando 

así la eficiencia y la efectividad de la gestión financiera. 

Además de la mejora en la transparencia y la seguridad, la integración de blockchain 

con los sistemas ERP también facilita la interoperabilidad entre diferentes 

plataformas y sistemas contables. A medida que las empresas crecen y se diversifican, 
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es común que utilicen múltiples plataformas y sistemas ERP para gestionar 

distintos aspectos de su operación. Sin embargo, estas plataformas a menudo 

no están diseñadas para integrarse entre sí de manera eficiente, lo que 

puede generar duplicaciones de datos, inconsistencias y retrasos en la actualización 

de los registros financieros. La integración de blockchain en los sistemas ERP 

permite superar este desafío al crear una infraestructura común y 

descentralizada para todas las transacciones. Esto significa que, aunque las 

empresas utilicen diferentes plataformas ERP, todas pueden compartir un libro 

mayor común y verificable basado en blockchain, lo que facilita la 

actualización de los registros y asegura que todos los sistemas estén sincronizados 

en tiempo real. 

Este tipo de interoperabilidad es particularmente beneficioso para las empresas 

multinacionales que operan en diferentes países y utilizan plataformas contables y 

ERP locales. Con blockchain, estas empresas pueden centralizar y verificar todas 

sus transacciones a nivel global, mejorando la eficiencia en la gestión de sus 

operaciones y reduciendo los riesgos de errores y fraudes. Blockchain permite que 

los sistemas ERP locales se integren de manera más eficiente, y facilita la 

colaboración con proveedores de servicios financieros y plataformas de 

terceros, creando un ecosistema más cohesionado y eficiente. 

La integración de blockchain con plataformas contables de terceros y proveedores 

de servicios financieros también permite a las empresas interactuar directamente 

con sus bancos, proveedores de auditoría y otras instituciones financieras de 

manera más eficiente y segura. Así, mediante la integración de blockchain con 

plataformas contables de terceros, las empresas pueden facilitar el proceso de 

reconciliación bancaria y la verificación de pagos. Blockchain puede registrar 

automáticamente las transacciones bancarias en un libro mayor descentralizado, 

lo que permite a las empresas y a sus bancos validar y conciliar pagos de manera 

rápida y precisa, sin la necesidad de realizar procesos manuales o esperar por 

actualizaciones de datos (Chou et al., 2021). 

La integración de blockchain con los sistemas ERP y plataformas contables ofrece 

una serie de beneficios significativos para las empresas, que van desde la mejora de 

la seguridad y la transparencia de los datos hasta la automatización de los procesos 

contables y la mejora de la interoperabilidad entre diferentes plataformas. Con 

blockchain, las empresas pueden mejorar la eficiencia operativa, reducir los riesgos 

de fraude y manipulación de datos, y garantizar una mayor transparencia en sus 

registros contables, lo que les permite tomar decisiones más informadas y optimizar 

sus operaciones financieras. 
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3.3. Tokenización de activos y registros contables en blockchain 

La tokenización de activos en blockchain es un concepto clave que está 

revolucionando la forma en que las empresas gestionan y representan sus activos 

financieros. En términos simples, la tokenización implica la conversión de un activo 

real o financiero en un token digital que puede ser registrado y negociado en una 

blockchain. Este proceso transforma activos físicos, como bienes inmuebles, obras 

de arte o incluso acciones, en activos digitales, lo que facilita su intercambio, 

seguimiento y gestión de manera segura, transparente y eficiente. 

En el contexto de la contabilidad y la gestión financiera, la tokenización de activos 

ofrece numerosas ventajas. Primero, permite a las empresas representar activos de 

manera digital y descentralizada, lo que mejora la liquidez y facilita la negociación 

de activos previamente ilíquidos o difíciles de intercambiar. Esto es particularmente 

valioso para las pequeñas y medianas empresas, que a menudo no tienen acceso a 

mercados financieros tradicionales. La tokenización puede permitirles acceder a una 

gama más amplia de inversores, mejorar la flexibilidad financiera y reducir los costes 

asociados con las transacciones. Uno de los principales beneficios de la tokenización 

es la capacidad de dividir activos en fracciones más pequeñas, lo que facilita su 

compra y venta. En el caso de activos como propiedades inmobiliarias o 

participaciones en grandes empresas, la tokenización permite que diferentes 

inversores compren partes del activo en lugar de tener que adquirirlo en su totalidad. 

Esto democratiza el acceso a activos que tradicionalmente solo estaban disponibles 

para inversores institucionales o con grandes recursos, lo que puede generar un 

mayor interés y liquidez en los mercados (Mohamed Saad, 2024). La tokenización 

también mejora la trazabilidad y la transparencia de los activos. Gracias a las 

características inherentes de la blockchain, cada token representa una propiedad 

digital única registrada en un libro mayor distribuido e inmutable. Esto significa que 

todas las transacciones relacionadas con el activo tokenizado, desde la compra hasta 

la venta y cualquier otro cambio de propiedad, son visibles en tiempo real para todos 

los participantes de la red. La capacidad de rastrear de manera transparente la 

propiedad y el historial de un activo reduce significativamente los riesgos de fraude 

y manipulación, lo que es clave en el ámbito de la contabilidad. 

En términos de registros contables, la tokenización permite una mayor precisión y 

eficiencia en la gestión de activos. Los registros contables tradicionales a menudo 

requieren una gran cantidad de trabajo manual y verificaciones para garantizar que 

los activos estén correctamente registrados y clasificados. Al utilizar tokens en 

blockchain para representar estos activos, se facilita la actualización de los registros 
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contables, ya que las transacciones y el cambio de propiedad se registran de forma 

automática y precisa en tiempo real. Los sistemas contables pueden integrar estos 

datos de manera directa, lo que elimina el riesgo de errores humanos y asegura que 

los registros financieros estén siempre actualizados (Rivera y Foderick, 2024). 

Además, la tokenización puede facilitar la creación de nuevos modelos financieros, 

como la financiación colectiva (crowdfunding) de activos tokenizados o la creación 

de activos digitales representativos de ingresos futuros o de flujos de efectivo. Esto 

amplía las opciones de financiamiento para las empresas y ofrece nuevas formas de 

administrar activos, incluyendo la emisión de tokens para financiar proyectos o 

capturar valor de activos previamente no monetizables. En términos de impacto en 

la contabilidad, la tokenización de activos en blockchain también tiene implicaciones 

significativas para la auditoría y la verificación de los activos. Los auditores pueden 

acceder a un registro transparente e inmutable de todas las transacciones realizadas, 

lo que simplifica y agiliza el proceso de auditoría. Al estar los registros contables 

directamente conectados con la blockchain, los auditores pueden verificar la 

autenticidad de las transacciones y el valor de los activos de manera más eficiente, 

sin la necesidad de realizar complejas investigaciones manuales o auditorías físicas. 

Por último, la tokenización permite la creación de activos digitales que pueden 

representar una variedad de derechos y valores. Por ejemplo, en lugar de tener un 

contrato tradicional sobre un activo físico, se puede crear un token que representa 

una parte de un contrato o de una participación en una empresa. Estos tokens 

pueden ser fácilmente transferidos y gestionados, lo que abre nuevas oportunidades 

para la creación de productos financieros innovadores y mejora la eficiencia 

operativa en la gestión de los activos y sus registros contables. La tokenización de 

activos y registros contables en blockchain mejora la eficiencia operativa y la 

transparencia de los procesos contables, y permite nuevas formas de gestionar y 

negociar activos de manera más accesible y segura. Al ofrecer una representación 

digital de los activos, los registros en blockchain facilitan el acceso, la trazabilidad y 

la gestión de activos, todo ello sin la necesidad de intermediarios tradicionales. La 

tokenización abre un abanico de oportunidades en la contabilidad y la gestión 

financiera, promoviendo una mayor liquidez, transparencia y accesibilidad. 

4. MODELOS CONTABLES EN ENTORNOS DESCENTRALIZADOS

En la era digital, los modelos contables han experimentado una transformación 
profunda debido al avance de las tecnologías descentralizadas, especialmente la 
blockchain. Este cambio ha permitido que las organizaciones reconsideren las
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formas tradicionales de gestionar y auditar sus registros financieros. Los modelos 

contables en entornos descentralizados difieren significativamente de los modelos 

centralizados, y entender estas diferencias es esencial para comprender el impacto de 

blockchain en la contabilidad moderna. Además, el uso de blockchain plantea un 

desafío interesante respecto a la adaptación de los principios contables tradicionales 

y la creación de nuevos estándares y  normativas que puedan abordar las 

particularidades de esta tecnología (Grundel et al., 2021; Vincent et al., 2020). 

Los modelos contables centralizados son aquellos que dependen de una autoridad o 

entidad central para gestionar, validar y almacenar la información financiera. Esta 

entidad puede ser un banco, una autoridad fiscal, o incluso un sistema de software 

que controla el acceso y la integridad de los datos. Los procesos de auditoría, 

validación y registro están bajo el control de este ente centralizado, lo que asegura 

que las transacciones sean verificadas y los libros contables sean accesibles solo a las 

personas autorizadas. Sin embargo, este sistema también tiene desventajas 

inherentes, como la posibilidad de errores humanos, fraude, corrupción o falta de 

transparencia, ya que los registros pueden ser manipulados sin un control externo 

efectivo. En contraste, los modelos contables descentralizados, basados en 

tecnologías como blockchain, eliminan la necesidad de una autoridad central. Los 

registros financieros se distribuyen en múltiples nodos de una red, lo que permite 

que la validación y el registro de transacciones sean realizados de manera autónoma 

por los participantes de la red, sin la intervención de una entidad controladora. Esto 

aporta una mayor transparencia, ya que todos los participantes tienen acceso a los 

mismos registros, y ofrece una seguridad mucho mayor debido a la inmutabilidad de 

los datos una vez que han sido registrados en la blockchain. 

Una de las principales características de los modelos contables descentralizados es la 

transparencia. Mientras que en un sistema centralizado solo los agentes autorizados 

tienen acceso a los registros financieros, en un sistema descentralizado, todos los 

participantes de la red pueden acceder y verificar las transacciones. Esto cambia 

radicalmente la manera en que las empresas gestionan la confianza en sus 

operaciones financieras. La integridad de los datos en un entorno descentralizado se 

mantiene a través de la criptografía, lo que hace que sea prácticamente imposible 

alterar las transacciones una vez que se han registrado. En un sistema centralizado, 

la información puede ser manipulada por la entidad encargada de su gestión, lo que 

genera riesgos de fraude o errores en el registro de las transacciones. Por otro lado, 

la automatización también juega un papel clave en los sistemas descentralizados, 

donde el uso de contratos inteligentes permite la ejecución autónoma de ciertas 
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funciones contables, como la validación de pagos o la conciliación de cuentas, sin 

intervención humana. El paso de los modelos contables centralizados a los 

descentralizados también implica un cambio en la forma en que se aplican los 

principios contables tradicionales. En la contabilidad tradicional, los principios de 

uniformidad, consistencia, y el principio de empresa en marcha son fundamentales 

para garantizar que los registros sean comparables y precisos a lo largo del tiempo. 

Sin embargo, en un sistema descentralizado, estos principios deben adaptarse para 

garantizar que la contabilidad funcione de manera efectiva (Chou et al., 2021). De 

este modo, el principio de empresa en marcha, que presupone que una empresa 

continuará operando indefinidamente, puede ser complicado de aplicar en un 

entorno descentralizado donde las transacciones pueden ser más volátiles y sujetas a 

un mayor grado de autonomía por parte de los participantes de la red. En lugar de 

depender de una única autoridad para verificar la validez de las transacciones, los 

sistemas descentralizados utilizan algoritmos de consenso para asegurar que las 

transacciones sean correctas y que los registros sean válidos en todos los nodos de la 

red. Esta metodología plantea un reto para los principios contables, ya que, en lugar 

de confiar en un ente centralizado para garantizar la validez de los registros, es 

necesario encontrar métodos alternativos que aseguren que todos los participantes 

de la red estén alineados en cuanto a la interpretación de los datos contables. 

Además, los contratos inteligentes, que son programas autoejecutables que 

funcionan sobre la blockchain, pueden automatizar muchos de los procesos 

contables tradicionales. Estos contratos pueden realizar funciones como la 

liquidación de pagos, la verificación de transacciones o incluso la realización de 

auditorías. Esto plantea un desafío para los principios de contabilidad, que 

tradicionalmente dependen de la intervención humana para asegurar la veracidad y 

la exactitud de los registros. En un entorno descentralizado, los contratos inteligentes 

pueden ayudar a garantizar que los principios de contabilidad se sigan 

correctamente, pero también requieren una reconfiguración de los procesos 

contables tradicionales. 

La adaptación de los principios contables al uso de blockchain y a los modelos 

descentralizados también está relacionada con la creación de nuevos estándares y 

normativas (Cazazian, 2022). A medida que la tecnología blockchain sigue 

evolucionando, se hace necesario desarrollar marcos regulatorios que puedan 

abordar las particularidades de la contabilidad descentralizada. Estos estándares 

deben proporcionar directrices para la correcta implementación de la tecnología 

blockchain en las empresas, y deben garantizar que se mantenga la coherencia en la 

presentación de los estados financieros, la auditoría de las transacciones y la 
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protección de la privacidad de los datos. Hoy en día, la contabilidad descentralizada 

todavía no cuenta con un marco normativo globalmente estandarizado, lo que 

genera incertidumbre y dificultad para las empresas que desean adoptar esta 

tecnología. Los reguladores en diferentes países están comenzando a trabajar en 

normativas para asegurar que los principios contables y las prácticas fiscales se 

adapten a las nuevas tecnologías, pero el ritmo de desarrollo varía significativamente 

entre las distintas jurisdicciones. 

Algunos de los estándares emergentes en este ámbito incluyen los relacionados con 

la auditoría de blockchain, la validación de las transacciones y el tratamiento de los 

datos personales. La auditoría de blockchain es especialmente importante, ya que 

garantiza que las transacciones que se registran en una blockchain sean verificables 

y que la información registrada sea precisa. En la contabilidad descentralizada, la 

auditoría debe adaptarse para verificar tanto los registros en la blockchain como el 

comportamiento de los contratos inteligentes y las aplicaciones descentralizadas que 

ejecutan las transacciones. Por otro lado, la protección de los datos personales en un 

entorno descentralizado plantea un reto adicional (Cazazian, 2022; Kolsi y Grassa, 

2017). A pesar de que la blockchain es conocida por su seguridad y transparencia, la 

forma en que se almacenan los datos personales y financieros en la blockchain puede 

entrar en conflicto con las normativas de privacidad, como el Reglamento General 

de Protección de Datos (GDPR) en la Unión Europea. Los modelos contables en 

entornos descentralizados representan una evolución significativa respecto a los 

modelos tradicionales, al eliminar la necesidad de una autoridad central y ofrecer un 

sistema más transparente, seguro y autónomo para gestionar los registros 

financieros. Sin embargo, la transición hacia este modelo plantea desafíos 

importantes en términos de adaptación de los principios contables tradicionales y la 

creación de nuevos marcos regulatorios (Tiberius y Hirth, 2019). La contabilidad 

descentralizada aún está en una etapa emergente, y será necesario un esfuerzo 

conjunto entre las empresas, los reguladores y las instituciones contables para 

desarrollar estándares que puedan garantizar la correcta implementación y 

supervisión de la contabilidad descentralizada a medida que la tecnología blockchain 

se expande. 

5. CONCLUSIONES

El estudio sobre la contabilidad descentralizada y su integración con tecnologías

como blockchain revela una transformación fundamental en la forma en que las

organizaciones gestionan sus registros financieros. A través de este análisis, hemos
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identificado varios hallazgos clave que subrayan tanto las ventajas como los desafíos 

que implica esta transición hacia un sistema de contabilidad sin intermediarios. En 

primer lugar, la principal ventaja de la contabilidad descentralizada radica en la 

transparencia, la inmutabilidad y la seguridad que ofrece. La eliminación de una 

autoridad central y la distribución de los registros contables a través de una red de 

nodos asegura una validación de transacciones más fiable y un sistema más resistente 

a manipulaciones o fraudes. Además, la automatización de procesos mediante 

contratos inteligentes permite una ejecución más eficiente y precisa de los registros 

contables, reduciendo la intervención humana y los posibles errores. 

Sin embargo, esta nueva era contable también plantea ciertos retos que deben 

abordarse para que la implementación de blockchain sea completamente efectiva en 

el ámbito financiero. Los sistemas tradicionales de contabilidad dependen de 

principios establecidos y normas que han sido diseñadas en un contexto 

centralizado. La transición a un modelo descentralizado requiere la adaptación de 

estos principios para asegurar que los registros contables mantengan su coherencia 

y fiabilidad. La creación de nuevos estándares y normativas, específicamente 

dirigidos a la contabilidad descentralizada, se presenta como una necesidad urgente. 

Estos deben abordar las particularidades de las tecnologías emergentes, como la 

validación de transacciones en blockchain, la auditoría de contratos inteligentes y la 

protección de la privacidad de los datos, todo ello dentro de un marco regulador 

claro que pueda guiar su adopción masiva. En términos de implicaciones para la 

evolución de la contabilidad y la gestión financiera, el uso de blockchain marca el 

comienzo de una etapa en la que los procesos contables pueden automatizarse, 

simplificarse y hacerse más seguros. Las empresas ya no dependerán exclusivamente 

de auditores externos para verificar la exactitud de los registros, sino que podrán 

recurrir a la tecnología blockchain para auditar automáticamente las transacciones 

de manera continua. La descentralización también cambia la estructura de los 

sistemas financieros tradicionales, reduciendo la necesidad de intermediarios como 

bancos o entidades financieras, lo que podría provocar una disminución en los costes 

operativos y una mayor eficiencia en la gestión de recursos. No obstante, esto 

también obliga a las empresas a reconsiderar su modelo de gobernanza, dado que la 

responsabilidad de la veracidad de los registros se distribuye entre los participantes 

de la red. Reflexionando sobre el papel de blockchain en el futuro de la contabilidad, 

podemos concluir que esta tecnología tiene un potencial transformador indiscutible. 

Blockchain tiene la capacidad de revolucionar la manera en que las empresas llevan 

sus registros financieros, y puede redefinir el concepto mismo de confianza en el 

ámbito contable. Al eliminar la necesidad de una autoridad central y permitir que los 
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participantes validen y auditen las transacciones de forma transparente y automática, 

blockchain podría generar una nueva era de contabilidad más democrática y 

accesible. Sin embargo, para que esto ocurra, es esencial que los sistemas contables 

tradicionales se adapten a los nuevos modelos tecnológicos, creando un entorno en 

el que la contabilidad descentralizada sea compatible con las normativas fiscales y las 

expectativas regulatorias globales. En este sentido, aunque la contabilidad 

descentralizada todavía se encuentra en sus primeras etapas, el futuro parece 

prometedor. La evolución hacia modelos contables más transparentes, seguros y 

eficientes podría marcar un hito en la historia de la contabilidad y la gestión 

financiera, con blockchain como su pilar fundamental. 
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1.INTRODUCCIÓN

La socialización y el tiempo de ocio de los adolescentes ha cambiado. Cada vez es

más común ver cómo dedican este tiempo frente a una pantalla, pasando a tener una

vida menos social. Por ello, es primordial que desde el contexto educativo se

incentiven las relaciones interpersonales teniendo en cuenta el ambiente que se

genera en clase y la motivación del alumnado.

Los primeros estudios sobre el clima motivacional vinculado a los contextos 

educativos surgieron en 1992. El interés por este concepto surge al estudiar la función 

docente y las relaciones que se establecen en el aula entre el alumnado y profesorado, 

y su influencia en el propio proceso de aprendizaje (Ames, 1992; Moreno et al., 2021). 

Blández (2001) afirma que es importante comprender y conocer qué percepción 

tiene el alumnado sobre la enseñanza que reciben por el profesorado. Este hecho 

permite comprender y entender el porqué de los comportamientos en las aulas, y, 

del mismo modo, conocer la perspectiva del profesorado sobre su alumnado.  

El clima motivacional es un constructo que se define como la organización del 

ambiente por parte del docente para que el alumnado esté motivado en su proceso 

de aprendizaje (Elliff y Huertas, 2015). Así, el contexto influye en el rendimiento y 

logro que obtiene el alumnado durante su proceso de aprendizaje (Gutiérrez y 

Tomás, 2018; Marín-Marín et al., 2023). Por ello, es importante conocer cuáles son 

las percepciones que tiene el alumnado sobre el contexto escolar y sus metas 
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personales, ya que estas influyen en el clima motivacional del aula (Meece et al., 

2006), en el interés por la tarea y el rendimiento académico (Urdan, 2004), así como, 

puede   influir en sus ámbitos emocionales, comportamentales y cognitivos (Daniels 

et al., 2014). Esto permitirá fijar unos criterios claros que conducirán en el éxito o en 

el fracaso del estudiante (Campos et al., 2010). 

Desde esta perspectiva del clima motivacional, diversos autores han estudiado 

durante las últimas décadas el comportamiento del alumnado, lo que ha dado lugar 

a una evolución teórica sobre el modelo teórico que sustenta dicho concepto. El 

primer modelo propuesto para explicar el clima motivacional fue la Teoría Metas de 

Logro de Nichoolls (1989). Seguidamente, Elliot y Harackiewicz (1996) exponen el 

Modelo Tricotómico. Por su parte, Ryan y Deci (2000) desarrollan la Teoría de la 

Autodeterminación, que da paso a la Teoría Metas de Logro 2x2 de Elliot y 

McGregor (2001). Esta teoría evoluciona posteriormente hacia el Modelo Metas de 

Logro 3x2 en 2011 (Elliot et al., 2011). En los siguientes apartados se dedicarán a 

desarrollar cada una de estas teorías y modelos, ofreciendo una visión completa de 

los principales elementos que inciden en el clima motivacional en el contexto escolar 

y sus posibles intervenciones. 

2. TEORÍAS EXPLICATIVAS DEL CLIMA MOTIVACIONAL

En este apartado se describe la evolución teórica del modelo explicativo de la Teoría

de Metas de Logro, partiendo de la teoría inicial para desarrollar la Teoría

Tridimensional, la Teoría Metas de Logro 2x2 y finalizando con la Teoría Metas de

Logro 3x2. Por último, se planteará la Teoría de la Autodeterminación, modelo

explicativo propuesto por Ryan y Deci (2000).

2.1. Teoría Metas de Logro 

Desde un enfoque más riguroso, a Teoría Metas de Logro (Figura 1) ofrece un 

modelo explicativo a partir del cual entender los comportamientos, la motivación, 

las emociones y los procesos cognitivos que se encuentran asociados a los logros del 

alumnado (Nicholls, 1989). Este enfoque permite explicar cómo la motivación y el 

comportamiento en el alumnado influye de manera significativa en el éxito o en el 

fracaso de las tareas que realizan. Según el esfuerzo e interés con el que realicen la 

tara, así podrá obtener uno u otro resultado (Cuevas-Campos et al., 2013).  Desde 

esta teoría se distinguen dos tipos de climas: el orientado a la tarea y el orientado al 

ego. Este último, con el objetivo de que el alumnado valore su éxito y competencia 

personal (Ames, 1992; Campos et al., 2010; Gutiérrez, 2014; Nicholls, 1989). En este 
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sentido, el clima motivacional orientado a la tarea, el alumnado no se preocupa por 

los resultados de sus compañeros, sino que pone el énfasis en el proceso y progreso 

del aprendizaje. Se incide más en la importancia de realizar la tarea, lograr la 

superación personal y considerar los errores como parte fundamental del 

aprendizaje (Flores-Piñero et al., 2024; Rodrígues et al., 2022). 

Por su parte, Cervelló et al. (2004) afirmaron que este clima estaba relacionado con 

las buenas conductas y el respeto de las normas por el alumnado. Esto, favorece la 

participación, la cooperación y el desarrollo de habilidades para consecución de 

buenos resultados. De este modo, el alumnado comprenderá que los resultados 

favorables no se obtienen en un primer momento, sino que es necesaria la 

persistencia, favoreciendo la gestión emocional de la frustración y la tolerancia al 

fracaso (Flores-Piñero, 2024).  De otro modo, el clima orientado al ego se ha 

relacionado positivamente con comportamientos disruptivos, desigualdad y falta de 

disciplina (Nicholls, 1989). Desde este clima, el alumnado presenta una mayor 

tendencia a la comparación interpersonal y la competición, dándole una mayor 

importancia a la obtención de un resultado positivo, sin importar el cómo se 

consigue. Este tipo de comportamiento se ha relacionado con sentimientos afectivos 

negativos como presión y rivalidad hacia los compañeros para demostrar quién tiene 

mayor habilidad y dominio en la tarea (Álvarez et al., 2009; Campos et al., 2010; 

Cuevas-Campos et al., 2013).  En este clima, el alumnado puede abandonar la tarea 

o disminuir el rendimiento académico cuando los resultados positivos no son 

inmediatos, lo que genera una actitud de rechazo. Esto ocurre porque el alumnado 

solo se centra en el resultado final y no se permite cometer errores (Rodrígues et al., 

2022; Standage et al., 2007). En este caso, la motivación para la realización de las 

tareas y la mejora de los aprendizajes está motivada por factores externos y ajenos al 

alumno (Papaioannou, 1998).  
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Figura 1. Modelo Teoría de Metas de Logro. 

Fuente: elaboración propia. 

2.2. Teoría Tridimensional 

Partiendo del modelo anterior, Elliot y Harackiewicz (1996) consideraron incluir dos 

nuevas valencias: metas de aproximación y metas de evitación (Figura 2).  Las metas 

de aproximación hacen referencia a todos los esfuerzos que se llevan a cabo para 

conseguir el éxito, mientras que la dimensión evitación se refiere a todos los 

esfuerzos que se hacen para evitar el fracaso. 

Estas dos valencias se añadieron a la meta orientada al ego, dando lugar a una 

subdivisión del clima motivacional en: clima motivacional aproximación-ego y clima 

motivacional evitación-ego. La meta aproximación-ego se corresponde con las 

relaciones positivas y con el rendimiento académico. Se fomenta la motivación del 

alumnado con el objetivo de conseguir mejores resultados que sus compañeros y el 

reconocimiento social y aprobación de sus iguales y docentes. Por su parte, la meta 

de evitación-ego se relaciona negativamente con el interés y con el rendimiento 

académico. El objetivo de no fracasar en la realización de las actividades responde a 

la necesidad de evitar los juicios negativos por parte de sus iguales o del profesorado 

(Elliot y Chuch, 1997; Elliot y Harackiewicz, 1996). 
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Figura 2. Modelo Teoría de Metas de Logro Tridimensional. 

Fuente: elaboración propia a partir de Elliot y Harackiewicz, 1996.
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2.3. Teoría Metas de Logro 2x2 

A partir del modelo anterior, Elliot y McGregor (2001) incorporan a la meta tarea las 

valencias de aproximación y evitación. Esta propuesta, denominada Teoría de Metas 

de Logro 2x2, propone cuatro tipologías de clima: clima aproximación-tarea, clima 

evitación-tarea, clima aproximación-ego y clima evitación-ego (Figura 3).  El clima 

aproximación-tarea se fundamenta en que la realización de las tareas debe partir de 

la posesión de una buena habilidad, con el objetivo de conseguir el éxito y la mejora 

continua ejecución diferentes actividades. Por otro lado, el clima evitación-tarea 

pone el foco en evitar hacer mal la tarea.  En el clima aproximación-ego el dominio 

de la tarea dependerá de cómo los compañeros y compañeras realizan la tarea. Esta 

meta se centra en la comparación entre el propio alumnado y su destreza para 

realizar las actividades. Existe una comparación constante con el resto de sus 

compañeros, obligándose a que quiera hacer la tarea mejor que los demás.  En el 

clima evitación-ego el alumnado evitará realizar la tarea peor que sus compañeros y 

su grado de implicación dependerá más o menos en la tarea dependiendo del nivel 

de competencia que perciba del resto de compañeros.  

 

Figura 3. Modelos teóricos explicativos del clima motivacional en el contexto escolar. 

  
Fuente: elaboración propia a partir de Elliot y McGregor, 2001.

54



Modelos teóricos explicativos del clima motivacional en el contexto escolar  

 

 

2.4. Teoría Metas de Logro 3x2.  

Posteriormente, Elliot et al. (2011) realizan una revisión del modelo propuesto y 

consideran que la meta tarea debe dividirse en dos metas, una enfocada en la 

habilidad del alumnado (yo) y otra más centrada en la tarea. Del mismo modo, que 

la meta orientada al ego se transforma y cambia hacia una meta orientada al otro. 

Esta nueva meta centrada en el yo pone el foco en el propio alumnado, en sus propias 

habilidades, teniéndose a él mismo como referente para su propia evaluación. El 

propio estudiantado se centra en conocer si lo ha hecho bien o mal para seguir 

evolucionando, buscando siempre el dominio de la tarea y la mejora continua 

(Méndez-Giménez et al., 2018).  Con la incorporación de esta nueva meta, se obtiene 

como resultado el Modelo de Metas de Logro 3x2 con seis tipos de metas de logro. 

Estas valencias serían: aproximación-tarea, evitación-tarea, aproximación-yo, 

evitación-yo, aproximación-otro, evitación-otro (Figura 4).  Explicando cada una de 

las metas por separado y comenzando por la primera, aproximación-tarea, esta se 

refire a la realización correcta de la tarea para alcanzar el éxito y mejorar día a día. 

La meta evitación-tarea trata de evitar hacer la tarea peor que lo ha hecho el día 

anterior. Por otro lado, la meta aproximación-yo se refiere a la propia habilidad del 

alumnado y a la capacidad de mejora diaria. Por su parte, la meta evitación-yo 

planteo la meta de evitar desempeñarse peor que en ocasiones anteriores. La meta 

aproximación-otro, por su parte, propone hacer la tarea y desempeñar mejor las 

habilidades que el resto de sus compañeros, evitando el fracaso y hacerlas peor que 

los demás, lo que llevaría a la evitación-otro (Elliot et al., 2011; Méndez-Giménez et 

al., 2018).  
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Figura 4. Modelo Teoría de Metas de Logro 3x2. 

 
Fuente: elaboración propia a partir de Elliot et al., 2011. 

 

 

2.5. Teoría de la Autodeterminación.  

El ser humano posee una predisposición natural hacia el crecimiento psicológico y 

personal buscando gestionar activamente su entorno e interaccionar con él para 

integrar nuevas experiencias (Fraguela-Vale et al., 2020).  Desde este planteamiento, 

la Teoría de la Autodeterminación de Ryan y Deci (2000) (Figura 5) parte de los 

diferentes niveles de autonomía y motivación que puede tener el alumnado a la hora 

de realizar una tarea. El grado de motivación puede variar influyendo en el 

comportamiento del alumnado hacia la tarea. Si el alumnado parte del disfrute y 

compromiso por realizar dicha tarea, lo hará partiendo desde su propia motivación. 

Sin embargo, cuando es una tarea impuesta, como puede ser un trabajo o examen, la 

realizará partiendo desde la motivación extrínseca. Por último, cuando se ofrece una 

actividad que no le gusta nada, la llevará a cabo desde la motivación (Diloy-Peña et 

al. 2021).  
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Figura 5. Definición de los tres tipos de motivación de la Teoría de la Autodeterminación.

Fuente: elaboración propia a partir de Ryan y Deci, 2000. 

Para finalizar, en este apartado se ha podido conocer la evolución a nivel teórica que 

ha tenido la teoría del clima motivacional. Desde un principio se partía solo desde 

dos climas, ego y tarea, donde solo se tenía en cuenta el propio sujeto y la tarea. Con 

las distintas aportaciones, a lo largo de los años, se ha diseñado un modelo donde 

además de tener en cuenta el propio sujeto y la tarea, también se  han tenido en 

cuenta a los otros, es decir, al grupo de iguales. De este modo, el modelo queda más 

completo, pues tiene en cuenta todos los agentes que influyen en el proceso de 

aprendizaje dentro del contexto escolar (docentes, alumnado, compañeros). 

Además, la teoría de la autodeterminación aporta conocimiento importante que el 

docente debe tener en cuenta en sus clases, como es la motivación del alumnado. 

Teniendo en cuenta todos los aspectos presentes en estas teorías, clima y motivación 

del alumnado, se puede mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje del alumnado 

al igual que las relaciones sociales dentro del contexto escolar (Marín-Marín y 

García-Tudela, 2023). 

3. CLIMA MOTIVACIONAL Y EL CONTEXTO EDUCATIVO

El clima motivacional que el profesor genera dentro del aula puede fomentar

experiencias satisfactorias, promoviendo, mediante la una intervención motivadora

(Valero-Valenzuela et al., 2019), relaciones sociales-afectivas positivas entre los
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compañeros, reduciendo el miedo al fracaso y aumentando la autoconfianza (Seifriz 

et al., 1992). Por ello, es importante saber desde que perspectiva se imparte la clase y 

cómo es percibida por el alumnado, ya que esto influirá directamente en su 

motivación y compromiso con el aprendizaje.  

Si el alumnado percibe un clima orientado a la maestría, es decir, desde un clima de 

comprensión, esfuerzo y mejora personal, éste se autopercibirá como más 

competente y tendrá una actitud positiva para realizar cualquier tarea o trabajo 

escolar, generando sentimientos de bienestar (Ames, 1992; Chen, 2015). Sin 

embargo, si se parte de un clima donde lo importante son las calificaciones y la 

competición, el alumnado puede generar patrones de comportamiento desafiante, 

inadaptación al contexto y esto influya en su bienestar (Ames, 1992; Chen, 2015; 

Martín-Avilés et al., 2024).  

Pero el clima motivacional no es el único componente importante en el contexto 

educativo y en el rendimiento académico. Hay otros factores que también influyen. 

Por un lado, el vocabulario que utiliza el profesor, el cómo explica la tarea, cómo 

trasmite los conocimientos, si usa un vocabulario más asertivo o distante (Huertas et 

al., 2008). Es fundamental la metodología, la personalidad, el conocimiento y la 

actitud para incrementar la motivación del alumnado. Todo ello con la finalidad de 

potenciar la participación de éstos durante el desarrollo de las clases (Moreno et al., 

2021). Para esto, el profesorado tiene que seguir formándose en nuevas técnicas que 

favorezcan el aprendizaje cooperativo, el fomento de actitudes y comportamientos 

positivos (Saborit et al., 2016).  

Desde esta visión, el profesorado tiene que facilitar el aprendizaje teniendo en cuenta 

qué conocimientos y habilidades han sido adquiridos previamente para promover el 

aprendizaje de nuevos conocimientos y que estos sean significativos para los 

estudiantes (Metzler, 2017; Philpot et al., 2019). En este sentido, el docente debe 

implicarse para que el alumnado desarrolle un aprendizaje autónomo adaptado al 

ritmo de cada uno, haciéndolos participes de su propio proceso de aprendizaje 

(Valero-Valenzuela et al., 2019).  

Al hilo de lo expuesto, McLean (2003) propone cuatro climas motivacionales en 

función de la forma de actuar del docente y que van a incidir en el proceso de 

aprendizaje de los estudiantes (Huertas et al., 2008): 

1. Clima motivacional de aprendizaje. El docente tiene que plantear objetivos 

claros, centrados en el proceso de aprendizaje y que fomente la curiosidad 

del alumnado. Las actividades son conocidas por el alumnado con 

anticipación para que puedan resolverlas sin mayor complejidad.  
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2. Clima motivacional desprotegido. Las tareas que se proponen son 

complejas. El alumnado tiene que resolverlas sin ayuda del docente.  

3. Clima motivacional autoritario. El alumnado tiene que adaptarse al docente 

y su metodología. No anticipa las actividades que se van a realizar lo que 

genera en el alumnado una sensación inquietud.  

4. Clima motivacional poco demandante.  El docente organiza sus actividades, 

pero es flexible a cualquier cambio que proponga el alumnado. Las 

actividades son fáciles sin suponer un desafío para la formación del 

alumnado.  

4. CONCLUSIONES 

La singularidad de la sociedad actual y la actitud de los discentes hacia el aprendizaje 

ha desencadenado cambios sustanciales en los procesos de enseñanza de los 

docentes. Estos se enfrentan a un gran reto relacionado con la motivación de su 

alumnado. Durante sus clases, éste debe desplegar y utilizar distintas estrategias y 

métodos que incentiven al estudiantado para participar y a implicar en su proceso de 

aprendizaje. La motivación se ha convertido en un factor clave para la mejora de los 

procesos de enseñanza y aprendizaje del sistema educativo actual. Estos factores 

motivacionales deben de ir acompañados por otros elementos no menos importantes 

como el fomento de la autonomía, la responsabilidad y el compromiso en la sociedad 

por la educación, no solo desde los modelos de enseñanza reglada (escuela), sino 

también desde la no reglada (amistades, familia) (Fernández-Martín et al., 2022; 

Moreno-Guerrero et al., 2024). Es necesario un esfuerzo por todas las partes 

implicadas para que el clima motivacional sea el propicio para que el estudiante se 

encuentre respaldado y motivado hacia la consecución de los estándares más altos. 

Solo así se podrá alcanzar una educación de calidad y con aspiraciones reales de 

formar a futuros ciudadanos activamente implicados como se prescriben en los 

diferentes sistemas educativos nacionales. 

Por ello, es importante que los docentes sean conscientes de qué tipo de clima 

promueven en sus aulas. Solo los docentes que inspiran en clase un clima orientado 

a la tarea, poniendo su foco en el esfuerzo, la autonomía, refuerzan el progreso y 

comprenden que los errores son parte del proceso de aprendizaje (Sevil-Serrano et 

al., 2017), conseguirán motivar al alumnado a las más altas aspiraciones personales. 

No obstante, el profesorado que impulsa un clima de trabajo orientado a la 

competición, al rendimiento y favorece la comparación en clases entre compañeros 
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(Kaplan et al., 2002), generará un ambiente complejo, en muchos casos con falta de 

motivación y elevado número de fracasos por el nivel de estrés que se vive.  
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INTELIGENCIA ARTIFICIAL Y MACHINE LEARNING PARA EL ANÁLISIS 

DE DEPRESIÓN EN REDDIT: UN ENFOQUE HÍBRIDO DE MODELADO DE 

TÓPICOS Y AGRUPAMIENTO SEMÁNTICO 

Rafael Sosa Ramírez 

Grupo de investigación EduInnovagogía (HUM-971) 

1. INTRODUCCIÓN

En la actualidad, las interacciones generadas en las plataformas digitales constituyen 

una fuente masiva de datos, cuya explotación permite informar procesos de toma de 

decisiones e identificar variables latentes de alto valor analítico. Las consultoras 

especializadas en el ámbito digital, We Are Social y Meltwater (2025), señalaron en 

su informe más reciente la existencia de al menos 5,24 mil millones de cuentas activas 

en redes sociales, lo que representa aproximadamente el 63,9 % de la población 

mundial. Reddit constituye una plataforma digital consolidada que ofrece un 

entorno propicio para la participación en discusiones sobre temáticas sensibles. Su 

estructura basada en comunidades temáticas (subreddits) y la posibilidad de 

interactuar de forma anónima facilitan la expresión libre de experiencias personales, 

emociones complejas y problemáticas de salud mental, convirtiéndola en un espacio 

relevante para la observación de fenómenos sociales desde una perspectiva digital. 

Son numerosos los estudios realizados en Reddit que abordan diversas áreas 

relacionadas con la salud mental y el bienestar emocional, evidenciando el valor de 

esta plataforma como espacio de expresión, apoyo e investigación sobre 

problemáticas psicosociales. 

Chi y Chen (2023) llevaron a cabo una revisión sistemática que examina el uso de 

Reddit como fuente de datos para la investigación en el consumo de sustancias 

psicoactivas. Shah y Househ (2025) realizaron un estudio comparativo sobre la 

expresión de la soledad en redes sociales, centrando su análisis en las plataformas 

Reddit y Twitter. Schneider (2025) llevó a cabo una investigación con el objetivo de 

analizar las expresiones emocionales vinculadas a la muerte por parte de cuidadores 

de personas con demencia. 

65



Formación y transferencias de conocimientos educativos 

 

 

El modelado de tópicos, una técnica de aprendizaje automático no supervisado, y en 

particular Latent Dirichlet Allocation (LDA), permite identificar estructuras 

subyacentes en grandes colecciones documentales no etiquetadas, mediante la 

agrupación de términos que coocurren frecuentemente, conformando temas 

semánticamente coherentes (Doogan et al., 2023, Sosa et al., 2024).  Su capacidad 

para reducir la dimensionalidad del espacio textual facilita la interpretación de los 

datos (Ramamoorthy et al., 2024)., y su combinación con técnicas como Word2Vec 

que realiza vectorización de palabras para capturar relaciones semanticas y K-means 

potencia la robustez y precisión del análisis temático (Wei et al., 2023) 

En las comunidades en línea centradas en la depresión, estudios anteriores han 

utilizado LDA para descubrir los temas principales y analizar cómo interactúan los 

usuarios. Por ejemplo, Feldhege, Moessner y Bauer (2020) observaron que en un foro 

de apoyo a personas con depresión surgían temas relacionados con la manifestación 

de emociones negativas, la solicitud de ayuda y la exploración personal de síntomas, 

mostrando distintos patrones de participación según el tipo de contenido 

compartido. 

Pese a estos avances, aún existe la necesidad de sistematizar el uso de LDA en 

subforos de Reddit sobre depresión, para comparar modelos, optimizar parámetros 

y vincular los resultados temáticos con la interacción de los usuarios. Este estudio 

aplicará LDA a un corpus extraído de subreddits relacionados con la depresión entre 

2014 y 2022, describiendo los temas latentes de las conversaciones. Además, se 

realizará una agrupación semántica de los tópicos mediante técnicas 

complementarias como Word2Vec y K-means, con el fin de facilitar la interpretación 

y reducir la complejidad del análisis. Así, se analizará cómo estos temas reflejan las 

principales preocupaciones de la comunidad, aportando una perspectiva empírica y 

reproducible al análisis de discurso en entornos digitales. 

 

2. METODOLOGÍA 

El análisis de datos se realizó en Python, empleando las bibliotecas pandas para la 

manipulación de datos en estructuras tipo DataFrame y NumPy para operaciones 

numéricas en arrays multidimensionales (Harris et al., 2020). Para el 

preprocesamiento del texto, que incluyó tokenización, lematización y eliminación de 

palabras vacías, se utilizaron las herramientas de la biblioteca NLTK. Asimismo, para 

construir la representación de bolsa de palabras (bag-of-words), se empleó Gensim, 

que permitió transformar cada documento en un vector de frecuencias de términos 

(Zahidi et al., 2021). A partir de esta representación, se aplicó el modelo 
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probabilístico no supervisado Latent Dirichlet Allocation (LDA) para identificar 

temas latentes dentro del conjunto de publicaciones. LDA es ampliamente utilizado 

en el análisis de texto por su capacidad para descubrir estructuras temáticas ocultas 

en grandes volúmenes de datos no estructurados (Blei et al., 2003). Aunque la técnica 

de bolsa de palabras prescinde de la estructura gramatical y del orden de los términos, 

conservando únicamente su frecuencia, resulta especialmente adecuada para 

entrenado con el algoritmo Online Variational Bayes implementado en Gensim, 

configurando parámetros como el número de temas y el número de iteraciones, para 

obtener la distribución temática de cada documento y las palabras asociadas a cada 

tema. 

El código procesó los temas generados por LDA extrayendo las palabras clave que 

los definen en formato texto. Para cada palabra clave, se recuperó su correspondiente 

vector semántico usando un modelo Word2Vec, que representa el significado de las 

palabras en un espacio numérico multidimensional (Johnson et al.,2023) . A partir 

de estos vectores individuales, se calculó el vector promedio para cada tema, 

obteniendo una representación única y compacta que resume la información 

semántica de sus palabras más relevantes. Esta representación permitió comparar y 

analizar cuantitativamente los temas, facilitando tareas como la medición de 

similitud entre ellos o su visualización en espacios vectoriales. 

Además, usando Word2Vec se identificaron palabras adicionales semánticamente 

cercanas al vector promedio de cada tópico, lo que enriqueció la descripción temática 

sin alterar las palabras originales definidas por LDA. 

Posteriormente, se aplicó el algoritmo KMeans sobre los vectores promedio de los 

tópicos para agruparlos en clusters según su similitud semántica. Esto facilitó la 

identificación de grupos de temas relacionados o redundantes, simplificando el 

análisis al reducir la complejidad conceptual (Ahmed et al.,2020). El código asignó 

etiquetas a cada cluster siguiendo este procedimiento: 

▪ Se tomaron los centroides de cada cluster (vectores promedio de los temas 

en ese grupo). 

▪ Se calculó la similitud coseno entre cada centroide y todos los vectores de 

palabras en Word2Vec. 

▪ Se seleccionaron las palabras más cercanas semánticamente al centroide 

(top_n). 
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Estas palabras se usaron para etiquetar cada cluster con términos representativos que 

resumen el contenido semántico del grupo. 

LDA parte del supuesto de que cada documento está compuesto por una 

combinación de temas, y cada tema, a su vez, está compuesto por una distribución 

de palabras. El proceso generativo se define así: 

Para cada documento 𝑑 ∈ 𝐷, se elige una distribución de temas: 

𝜃𝑑 ∼ 𝐷𝑖𝑟𝑖𝑐ℎ𝑙𝑒𝑡(𝛼) 

Para cada palabra  𝑤𝑑𝑛 en el documento d, se elige un tema y se elige una palabra: 

 𝑑𝑛 ∼ 𝑀𝑢𝑙𝑡𝑖𝑛𝑜𝑚𝑖𝑎𝑙(𝜃𝑑) 𝑤𝑑𝑛 ∼ 𝑀𝑢𝑙𝑡𝑖𝑛𝑜𝑚𝑖𝑎𝑙(𝛽𝑧𝑑𝑛) 

La probabilidad conjunta del modelo es:  

𝑃(𝜃, 𝑧, 𝑤 ∣ 𝛼, 𝛽) = 𝑑 = 1∏𝐷𝑃(𝜃𝑑 ∣ 𝛼)𝑛 = 1∏𝑁𝑑𝑃(𝑧𝑑𝑛 ∣ 𝜃𝑑)𝑃(𝑤𝑑𝑛 ∣ 𝑧𝑑𝑛, 𝛽) 

 

El objetivo es estimar la distribución posterior 𝑃(𝜃, 𝑧 ∣ 𝑤, 𝛼, 𝛽) para lo cual se 

emplean métodos de inferencia aproximada. En este trabajo utilizamos el algoritmo 

de Online Variational Bayes, implementado en Gensim (Hoffman et al., 2010; 

 

 

3. RESULTADOS 

Se inició el análisis con una exploración descriptiva del conjunto de datos, 

compuesto por 2.470.775 registros, centrándose en las variables "número de votos" y 

"número de comentarios". Las estadísticas revelan una marcada asimetría positiva: 

mientras que las medias son elevadas (62,6 votos y 14,5 comentarios), las medianas 

se mantienen bajas (ambas en 7), lo que indica la influencia de publicaciones con 

interacciones excepcionalmente altas. La elevada desviación estándar y la existencia 

de valores extremos confirman una gran dispersión, aunque el rango intercuartílico 

sugiere que la mayoría de las publicaciones generan una participación moderada. 
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Tabla 1. Estadísticas Descriptivas. 

nº de votos nº de comentarios 

Registros 2470775 2470775 

Media 62.60 14.55 

desv. estándar 947.44 76.90 

min 0 0 

25% 5 3 

50% 7 7 

75% 10 14 

max 128866 21131 

iqr lower -2.50 -12

iqr upper 17.50 29 

Fuente: elaboración propia. 

El Gráfico 1 muestra la evolución temporal del volumen de comentarios hasta finales 

de 2022. La actividad comienza el 14 de julio de 2014 con un crecimiento progresivo 

y moderado, que se intensifica a partir de mediados de 2018 con un aumento 

exponencial. Este crecimiento dio paso a un periodo de alta y volátil participación 

entre 2019 y 2022, destacando picos en torno a mayo de 2019 y mayo de 2022, ambos 

por encima de los 800.000 comentarios. A partir de mediados de 2022 se observa una 

caída pronunciada, cerrando el año con niveles de interacción similares a los 

registrados a finales de 2017. 

Gráfico 1. Evolución temporal del volumen de comentarios hasta finales de 2022. 

Fuente: elaboración propia. 
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Para identificar las estructuras temáticas latentes en el corpus, se aplicó el modelo 

Latent Dirichlet Allocation (LDA), que modela cada documento como una 

combinación de temas y cada tema como una distribución probabilística de palabras. 

El modelo extrajo nueve tópicos distintos, cada uno caracterizado por un conjunto 

de términos clave y sus respectivos pesos, los cuales reflejan su importancia relativa 

dentro del tópico. A continuación, se presentan los resultados del análisis temático, 

basados en las palabras más representativas de cada uno de los tópicos identificados. 

Tabla 2. Topicos y términos clave. 

Tópicos 

 

Términos clave y coeficientes 

Tópico 0 0.068 * "die", 0.052 * "kill", 0.018 * "death", 0.017 * "world", 0.016 * 

"dream". 

Tópico 1 0.124*"post", 0.069*"amp", 0.040*"reddit", 0.027*"comment", 

0.021*"teacher" 

Tópico 2 0.024 * "back", 0.018 * "got", 0.017 * "home", 0.017 * "pain", 0.016 * 

"away". 

Tópico 3 0.076 * "word", 0.064 * "question", 0.049 * "answer", 0.028 * "cat", 

0.027 * "truth". 

Tópico 4:   0.076 * "gt", 0.073 * "sub", 0.052 * "something", 0.040 * "always", 0.036 

* "hot". 

Tópico 5:  0.083 * "play", 0.073 * "game", 0.073 * "watch", 0.042 * "video", 0.039 

* "music". 

Tópico 6  0.039 * "feel", 0.034 * "like", 0.028 * "want", 0.022 * "know", 0.021 * 

"get". 

Tópico 7 0.025 * "life", 0.023 * "peopl" (people), 0.016 * "depress", 0.016 * 

"work", 0.015 * "live". 

Tópico 8  0.105 * "people", 0.087 * "sex", 0.068 * "someone", 0.050 * "tired", 

0.045 * "nothing". 

Tópico 9 0.246 * "fuck", 0.117 * "shit", 0.094 * "sleep", 0.035 * "wake", 0.023 * 

"anyone". 

Fuente: elaboración propia. 
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Sin embargo, aunque LDA proporciona una identificación clara de estos términos, 

esta representación no facilita directamente un análisis cuantitativo o semántico 

avanzado entre los tópicos. Para enriquecer la interpretación y posibilitar análisis 

más profundos, se incorporó un modelo Word2Vec, que genera vectores densos o 

embeddings para cada palabra en un espacio vectorial multidimensional. Estos 

vectores codifican relaciones semánticas basadas en el contexto lingüístico del 

corpus, de modo que palabras con significados similares se representan mediante 

vectores próximos en dicho espacio. 

El proceso consistió inicialmente en extraer, para cada tópico identificado por LDA, 

las palabras clave más relevantes. Para cada una de estas palabras, se recuperó su 

vector semántico desde el modelo Word2Vec, siempre que la palabra estuviese 

presente en el vocabulario del modelo. Con estos vectores individuales se calculó el 

vector promedio de cada tópico, generando así una representación única y compacta 

que sintetiza su semántica en una forma numérica manipulable. Además de generar 

esta representación vectorial, el enfoque permite extender el significado original de 

los tópicos. A partir del vector promedio de cada tópico, se calculó la similitud de 

coseno con todos los vectores del espacio Word2Vec, identificando así las palabras 

más cercanas semánticamente. Este procedimiento permitió incorporar nuevas 

palabras asociadas a cada tópico sin modificar las palabras clave originales extraídas 

por LDA, enriqueciendo así la comprensión temática desde una perspectiva 

semántica. La expansión semántica aporta un valor añadido tanto interpretativo 

como analítico, al facilitar la detección de relaciones conceptuales implícitas entre 

temas y su posible visualización o agrupamiento en función de su proximidad en el 

espacio vectorial. 
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Tabla 3. Expansión semántica de los tópicos mediante Word2Vec. 

Tópicos 

 

Palabras más cercanas 

Tópico 0 'life', 'world', 'kill', 'death', 'die' 

Tópico 1 'sub', 'subreddit', 'reddit', 'post', 'comment' 

Tópico 2 'afterward', 'left', 'home', 'away', 'back' 

Tópico 3 'explan', 'truth', 'word', 'question', 'answer' 

Tópico 4 'hot', 'sub', 'people', 'always', 'something' 

Tópico 5 'watch', 'video', 'videogam', 'play', 'game' 

Tópico 6 'realli', 'feel', 'think', 'want', 'know' 

Tópico 7 'actual', 'peopl', 'realli', 'live', 'life' 

Tópico 8 'anyone', 'everyone', 'anything', 'someone', 'people' 

Tópico 9 'fuck', 'shit', 'tire', 'wake', 'sleep' 

Fuente: elaboración propia. 

 

 

Con el fin de identificar patrones temáticos más amplios, se agruparon los vectores 

semánticos de los tópicos (calculados a partir de Word2Vec) mediante el algoritmo 

KMeans. Esta técnica permitió organizar tópicos distintos  según LDA en clústeres 

que comparten una orientación semántica común. 

El número de clústeres se definió empíricamente (por ejemplo, k = 5), y cada tópico 

fue asignado a un grupo según su proximidad al centroide. Para facilitar su 

interpretación, se aplicó un etiquetado automático basado en las palabras más 

cercanas a cada centroide en el espacio Word2Vec, evitando así la asignación manual 

y mejorando la escalabilidad del análisis. 
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Figura 1. Visualización de clústeres temáticos con etiquetas automáticas extraídas del 

espacio vectorial Word2Vec. 

Fuente: elaboración propia. 

Tabla 4. Clústeres temáticos generados por KMeans y etiquetados automáticamente a 

partir del modelo Word2Vec. 

Cluster Etiqueta del Cluster Tópicos 

0 post / comment Tópico 1, Tópico 3, Tópico 4 

1 want / know Tópico 2, Tópico 6, Tópico 7 

2 death / die Tópico 0 

3 play / game Tópico 5 

4 anything / tired Tópico 8, Tópico 9 

Fuente: elaboración propia. 

En síntesis, el uso combinado de LDA, Word2Vec y clustering permitió identificar y 

agrupar tópicos temáticos de manera semántica, facilitando su interpretación y 

análisis cuantitativo. Las etiquetas automáticas derivadas del espacio vectorial 

aportan claridad y escalabilidad al estudio de las temáticas presentes en el corpus. 

4. DISCUSIÓN

Un hallazgo central del análisis exploratorio es la marcada dinámica temporal de la 

participación en estos subreddits, como se visualiza en el Gráfico 1. Tras un inicio de 
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actividad en 2014, se observa un crecimiento inicial lento y gradual hasta mediados 

de 2018. A partir de ese punto, la frecuencia de comentarios experimenta un 

crecimiento exponencial, culminando en un período de actividad extremadamente 

alta y volátil entre mediados de 2019 y mediados de 2022. Durante esta fase, se 

registraron picos notables, superando los 800,000 comentarios mensuales cerca de 

mayo de 2019 y nuevamente en mayo de 2022. Esta intensificación drástica de la 

actividad coincide temporalmente de manera significativa con el inicio y desarrollo 

de la pandemia de COVID-19 a nivel global. Es altamente plausible que las medidas 

de confinamiento, el aislamiento social, la incertidumbre económica, la ansiedad por 

la salud y el duelo generalizado asociados a la pandemia hayan exacerbado los 

problemas de salud mental preexistentes y provocado nuevos casos de malestar 

2020; Xiong et al., 2020). En este contexto, plataformas como Reddit pudieron 

haberse convertido en espacios cruciales para buscar y ofrecer apoyo social, 

compartir experiencias y combatir la soledad, lo que explicaría el aumento masivo 

de la participación (Cauberghe et al., 2021, Myee et al., 2024). Sin embargo, tras el 

pico de mediados de 2022, se produce una caída drástica en la frecuencia de 

comentarios, volviendo a niveles comparables a los de finales de 2017. 

Dentro de este contexto temporal dinámico, el análisis temático mediante LDA 

identificó nueve tópicos distintos, enriquecidos posteriormente con Word2Vec para 

una interpretación semántica más profunda. La prevalencia de temas como el Tópico 

0 ('life', 'world', 'kill', 'death', 'die') y el Tópico 9 ('fuck', 'shit', 'tire', 'wake', 'sleep'), 

caracterizados por un lenguaje crudo, directo y emocionalmente cargado, resalta la 

necesidad de analizar estos espacios como entornos donde existe una expresión 

emocional intesa. La anonimidad relativa de Reddit facilita esta expresión sin filtros 

(Kamaruddin et al., 2024; Kim et al., 2023), algo que pudo ser especialmente 

relevante durante el aislamiento pandémico. Estos hallazgos son consistentes con la 

literatura que documenta la expresión de riesgo suicida en foros en línea. Por 

ejemplo, Slemon et al. (2021) realizaron un análisis cualitativo de publicaciones en el 

subreddit r/COVID19_support, identificando que múltiples factores estresantes 

relacionados con la pandemia contribuyeron a experiencias de pensamientos 

suicidas entre los usuarios. Otros tópicos reflejan dimensiones interpersonales y 

existenciales del malestar emocional. El Tópico 8 ('anyone', 'everyone', 'anything', 

'someone', 'people') y el Tópico 2 ('afterward', 'left', 'home', 'away', 'back') aluden a 

sentimientos de soledad, desvinculación, anhelo por el hogar y la ausencia de otros 

significativos, lo cual puede vincularse a experiencias depresivas, especialmente 

agudizadas durante el confinamiento (Zhu et al., 2023; Silveira et al., 2021). 
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Por su parte, el Tópico 3 ('explan', 'truth', 'word', 'question', 'answer') revela una 

búsqueda cognitiva y existencial de sentido ante la crisis, mientras que el Tópico 6 

('realli', 'feel', 'think', 'want', 'know') manifiesta una introspección emocional directa. 

Ambos conforman una narrativa reflexiva sobre el sufrimiento subjetivo, que podría 

representar intentos de racionalizar o comprender la propia situación psicológica. 

Manova et al. (2024) identificaron temas relacionados con la reflexión sobre 

experiencias emocionales y sociales en Reddit durante la pandemia, evidenciando 

procesos de búsqueda de sentido y comprensión personal. Asimismo, Nguyen et al. 

(2023) encontraron que las comunidades en línea desarrollan narrativas 

introspectivas que favorecen la expresión y racionalización del malestar psicológico. 

El Tópico 5 ('watch', 'video', 'videogam', 'play', 'game') muestra un claro uso de 

estrategias de afrontamiento basadas en la distracción mediante entretenimiento 

digital. Este tipo de actividades, si bien pueden ser adaptativas en ciertos casos, 

también podrían contribuir a la evitación emocional o al aislamiento (Gurvich et al., 

2021). 

La naturaleza meta-discursiva de Reddit se evidencia en el Tópico 1 ('sub', 'subreddit', 

'reddit', 'post', 'comment') y el Tópico 4 ('hot', 'sub', 'people', 'always', 'something'), 

que reflejan interacciones centradas en la propia plataforma, normas comunitarias o 

contenido interno. Finalmente, el Tópico 7 ('actual', 'peopl', 'realli', 'live', 'life') 

establece una conexión entre el malestar vital y las condiciones existenciales del ser, 

lo que complementa los temas de expresión emocional directa. 

Este análisis conjunto de LDA y Word2Vec permite comprender la complejidad de 

las narrativas emergentes en comunidades digitales en crisis, estructurando no solo 

las temáticas prevalentes sino también sus redes semánticas, y evidenciando los 

modos diversos en que los usuarios procesan y comunican su malestar. La 

agrupación de los nueve tópicos en cinco clústeres semánticos mediante Word2Vec 

y KMeans aporta una estructura de orden superior que facilita la comprensión 

integral de las preocupaciones expresadas en las comunidades analizadas. Por 

interacción directa en la plataforma y la búsqueda de sentido existencial, 

evidenciando cómo los usuarios articulan reflexiones profundas dentro del marco 

convers

el dolor emocional y la expresión de necesidades, reflejando la dimensión personal y 

importancia y sensibilidad del tópico asociado a pensamientos sobre la muerte, 

subrayando la necesidad de atención prioritaria en este ámbito. Los Clústeres 3 
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de frustración y agotamiento emocional, respectivamente, mostrando cómo la 

comunidad equilibra la expresión del sufrimiento con mecanismos de evasión y 

apoyo social. En conjunto, estos clústeres ofrecen una visión organizada y 

enriquecida que puede orientar intervenciones específicas y futuras investigaciones. 

 

5. CONCLUSIONES 

Este estudio ofrece una visión detallada sobre la dinámica de participación y las 

temáticas predominantes en comunidades digitales dedicadas a la salud mental 

durante la pandemia de COVID-19. Se evidenció un aumento significativo en la 

actividad entre 2019 y 2022, coincidiendo con momentos críticos de la crisis sanitaria 

y sus efectos sobre el bienestar psicológico. El análisis combinado de modelado de 

tópicos y enriquecimiento semántico permitió identificar temas clave relacionados 

con la expresión de angustia, ideación suicida, búsqueda de sentido y estrategias de 

afrontamiento, reflejando la complejidad emocional y cognitiva de los usuarios en 

estos espacios. La agrupación de estos temas en clústeres temáticos facilita una 

comprensión integral que puede ser útil para diseñar intervenciones digitales más 

focalizadas. Estos hallazgos subrayan el papel relevante de las plataformas en línea 

como espacios para la expresión y el apoyo social en contextos de, aunque las 

limitaciones del estudio, como la especificidad de las comunidades analizadas, 

requiere de precaución en su generalización. Se recomienda que futuras 

investigaciones amplíen el análisis a otras plataformas y empleen métodos mixtos 

para profundizar en la comprensión del impacto de estas comunidades en la salud 

mental colectiva y el desarrollo de herramientas de apoyo efectivas en el ámbito 

digital. 
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1. INTRODUCCIÓN
En el contexto educativo actual, el concepto de Entornos Innovadores de
Aprendizaje (EIA) ha surgido con fuerza para facilitar al profesorado una mirada a
partir de la cual diseñar experiencias de aprendizaje significativas, enriquecedoras y
holísticas. Este concepto se puede definir como una combinación de un diseño
arquitectónico innovador y unas prácticas pedagógicas también innovadoras (Mahat
et al., 2018; Mahat y Imms, 2021). Este diseño arquitectónico se caracteriza por ser
un espacio altamente flexible, dotado de mobiliario diseñado con intencionalidad
pedagógica, tecnología ubicua, cierto grado de apertura y elevados niveles de
conectividad, elementos que se utilizan de manera innovadora para facilitar una
experiencia de aprendizaje centrada en el estudiante (Blannin et al., 2020; Bradbeer
et al., 2019; Charteris y Smardon, 2019; Fisher y Newton, 2014).
Estos entornos dinámicos y flexibles, al permitir un espectro más amplio de 
metodologías docentes, aspiran a desarrollar de manera más efectiva las 
competencias clave del siglo XXI y las habilidades para el aprendizaje permanente, 
en comparación con los espacios escolares tradicionales (Mahat et al., 2018).La 
formación del profesorado en la utilización de este tipo de entornos  para mejorar 
los resultados académicos del alumnado se ha evidenciado como esencial para el 
éxito de los mismos (Leighton y Byers, 2020). De esta manera, se definió un concepto 
relacionado: las “habilidades espaciales del profesorado”, definidas como “su 
capacidad para comprender y expresar las propiedades de, y las relaciones entre, las 
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posibilidades espaciales, los contextos espaciales y el diseño del aula para mejorar la 
pedagogía y los resultados del aprendizaje” (Leighton, 2017, p. 59). Leighton también 
resumió las características clave de un docente con competencia espacial como 
alguien que “utiliza de manera deliberada y con un propósito los atributos del aula y 
del entorno circundante para alcanzar objetivos pedagógicos específicos” (Leighton, 
2021, p. 251). Diferentes autores han constatado la falta de formación del 
profesorado sobre cómo utilizar el espacio de aprendizaje para promover de forma 
más efectiva mejores resultados en el aprendizaje del alumnado (Imms y Mahat, 
2021; Leighton, 2021; Leighton y Byers, 2020), situación que da pie a la creación del 
presente capítulo, con el fin de contribuir a dicha formación. Las siguientes líneas 
recogen estrategias específicas de gestión del espacio, del sonido y del 
comportamiento, que no solo permiten mantener la organización del grupo, sino 
que lo empoderan para aprender de forma más activa, consciente y colaborativa. 

2. GESTIÓN DE LA AUTONOMÍA Y LA PARTICIPACIÓN
En el contexto actual de transformación educativa, la autonomía y la participación
del alumnado se configuran como competencias clave para el desarrollo integral de
la persona. Su promoción no puede entenderse como una tarea espontánea o
secundaria, sino como una dimensión esencial de la práctica docente que debe ser
intencionada, planificada y sostenida en el tiempo. La gestión de la autonomía y la
participación del alumnado es, en el contexto de los entornos innovadores de
aprendizaje, una cuestión básica. A nivel pedagógico, esta autonomía o participación
se sustentará en diferentes herramientas metodológicas centradas en el alumnado.
Sin embargo, éstas precisan de estrategias de gestión del aula que apoyen y
estructuren esta forma de trabajar. Veamos, a continuación, varias estrategias
concretas de gestión de aula, útiles en los EIA:

2.1. Estrategias para fomentar la atención y la participación 

a. Reformulación de preguntas.
El lenguaje docente desempeña un papel central en la construcción de una cultura 
de participación activa. Reformular las preguntas dirigidas al grupo —por ejemplo, 
sustituyendo "¿Tenéis alguna pregunta?" por "¿Qué preguntas tenéis sobre este 
contenido?"— establece una expectativa de implicación cognitiva y promueve el 
pensamiento crítico. Otra estrategia sería cambiar la pregunta por “¿Qué dos 
preguntas tenéis sobre el tema?” y dar tiempo al grupo para que plantee al menos dos 
preguntas. Esta estrategia está muy vinculada a otras como el Exit Ticket, un 
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instrumento de evaluación procesual basado en la encuestación en el que el 

alumnado responde a tres preguntas al terminar una sesión de trabajo: (1)¿Qué has 
aprendido en la sesión?, (2) ¿Qué no te ha quedado del todo claro?, (3) ¿Qué es lo 

que más te ha gustado? 

Igualmente, está vinculada con las Rutinas de pensamiento, momentos de reflexión 

rutina 3-2-1 Puente: en elación a un tema, cada estudiante debe explicar 3 

pensamientos o ideas, 2 preguntas y 1 analogía o imagen. 

b. Selección aleatoria de estudiantes

Puede que esta estrategia sea evidente, pero no por ello menos interesante de tratar. 

Parte de la idea de que una persona está más atenta en clase cuando sabe que él o la 

profesora puede preguntarle en algún momento. Esto se consigue cambiando la 

aleatoria del alumnado. 

Esta selección se puede realizar a través de herramientas digitales (sorteando 

entre los números de la clase, por ejemplo) o a través de estrategias analógicas: en 

clase puede haber un bote que contiene depresores, uno por cada alumno o alumna 

de la clase. El alumnado habrá puesto en estos depresores su nombre y lo habrá 

decorado. El profesorado, al lanzar una pregunta o solicitar un voluntario, sacará 

uno de los palos del bote en vez de pedir colaboración. Como cualquier persona 

puede ser seleccionada, esto exige una mayor concentración o implicación en las 

actividades de clase. 

Por otro lado, el simbolismo de decorar tu propio palo, como un elemento 

singular y único, que forma parte de un conjunto agrupado en un bote o caja también 

hace que el sentimiento de pertenencia al grupo aumente. 

2.2. Estrategias para el desarrollo de la autonomía 

El fomento de la autonomía en el aula requiere una estructura clara que permita al 

alumnado comprender y asumir su rol en el proceso educativo. Entre las estrategias 

más eficaces se encuentran: 

La asignación de funciones específicas (como coordinador, secretario, responsable 

de materiales, etc.) que favorecen la corresponsabilidad y el trabajo cooperativo. 

Dependiendo de la edad del alumnado, puede ser interesante apoyar esta 

cooperación proporcionando información concreta sobre qué funciones tiene cada 
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rol asignado. Esta información se puede facilitar a partir de tarjetas (véase la figura 

1) que se cuelgan en el cuello o se adhieren a la mesa. 

 

 

Figura 1. Ejemplo de tarjetas que ayudan a identificar las funciones específicas de cada 

miembro del grupo. 

 
Fuente: Elaboración propia. 

 

La organización visual del trabajo, mediante paneles de organización de trabajo, ya 

sean digitales o en papel, ayuda a la estructuración diaria del tiempo disponible, las 

tareas pendientes y las personas responsables, y facilita un mejor seguimiento por 

parte del profesorado. Un ejemplo de este tipo de panel se puede ver en la figura 2. 
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Figura 2: Ejemplo de tabla de organización del trabajo personal o de grupo. 

Fuente: Elaboración propia. 

La creación de protocolos de resolución de dudas, que prioricen la consulta entre 

iguales antes de acudir al docente, promoviendo una red de apoyo mutuo. Es útil, 

durante el trabajo en grupo, organizar de alguna forma cómo se va a indicar al 

profesorado que se necesita una apoyo o que se tienen dudas. A modo sencillo, los 

grupos que necesitan de la asistencia del profesorado pueden indicarlo anotando su 

nombre en la pizarra, de forma que la asistencia se realiza según el orden de la lista. 

Otra estrategia sería utilizar un sistema de tarjetas que muestren si se necesita apoyo 

o se puede trabajar de manera autónoma (vease Figura 3).
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Figura 3: Modelo de tarjetas para imprimir y facilitar a cada grupo de trabajo autónomo, para 

la gestión de la asistencia necesaria por parte del profesorado. 

 
Fuente: Elaboración propia. 

 

 

La utilización de planes de trabajo estructurados con tareas diferenciadas, inspirados 

en propuestas como la pedagogía Montessori, permiten al alumnado elegir el orden 

y el ritmo de ejecución de sus actividades. Estos planes pueden tener un formato más 

visual (véase figura 4, diseño de la izquierda) o un formato más complejo (véase 

figura 4, diseño de la derecha). 
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Figura 4: Plantillas de Plan de Trabajo para alumnado de primeros cursos de primaria 

(izquierda) y para alumnado de mayor edad (derecha). 

 

Fuente: Elaboración propia. 

 

2.3. Estrategias para incrementar la implicación del alumnado 

La implicación del alumnado en su propio proceso de aprendizaje constituye un 

objetivo prioritario en pedagogías activas y centradas en el estudiante, especialmente 

dentro de los marcos de los entornos innovadores de aprendizaje. Esta implicación 

no se refiere únicamente a una participación formal o a la ejecución de tareas 

asignadas, sino que implica un compromiso cognitivo, emocional y conductual con 

el acto de aprender. Existen múltiples estrategias para favorecer este compromiso, 

entre las cuales destacan la anticipación de los objetivos de aprendizaje y la 

transparencia evaluativa. 

En primer lugar, la anticipación del objetivo y el desarrollo de cada sesión aporta 

claridad y previsibilidad al trabajo diario. Al iniciar la clase o situación de aprendizaje 

exponiendo con precisión qué se va a hacer, por qué se va a hacer y cómo se va a 

desarrollar, se establece un marco estructurante que permite al alumnado situarse 
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dentro del itinerario formativo. Esta práctica no solo facilita la orientación y la 

comprensión de las tareas, sino que también promueve la autorregulación, al brindar 

a los estudiantes información sobre los propósitos de la actividad y los criterios de 

éxito. Además, reduce la ansiedad ante lo inesperado y permite planificar mejor el 

esfuerzo y la atención. En contextos innovadores, donde las propuestas pueden ser 

abiertas, colaborativas o interdisciplinarias, esta claridad inicial adquiere una 

relevancia aún mayor, ya que permite dotar de sentido a dinámicas metodológicas 

que requieren una mayor responsabilidad del alumnado. 

En segundo lugar, la comunicación explícita de los instrumentos y criterios de 

evaluación desde el inicio del proceso de aprendizaje fortalece la transparencia, la 

equidad y la capacidad de autorregulación y autoevaluación. Cuando el alumnado 

conoce de antemano cómo será evaluado, con qué indicadores y mediante qué 

herramientas (rúbricas, listas de cotejo, escalas descriptivas, etc.) se incrementa su 

percepción de justicia y se promueve una mayor implicación con el proceso y el 

producto de aprendizaje. Esta práctica convierte la evaluación en un recurso 

pedagógico más que en un acto sancionador, al mismo tiempo que permite al 

estudiante regular sus decisiones, revisar su desempeño y asumir progresivamente el 

control sobre su aprendizaje. En los entornos innovadores, donde se valora tanto el 

proceso como el resultado, esta transparencia evaluativa es indispensable para 

sostener una cultura de responsabilidad compartida. 

 

3. GESTIÓN DEL ESPACIO Y SU USO 

En el marco de los EIA, el espacio educativo deja de concebirse como un mero 

escenario físico donde se desarrollan actividades escolares y pasa a ser reconocido 

como un agente pedagógico de primer orden. Esta visión, respaldada por 

investigaciones internacionales como las promovidas por la Organisation for 

Economic Co-operation and Development [OECD] (2013), plantea que la 

arquitectura y organización del espacio influyen directamente en las dinámicas de 

interacción, en la motivación del alumnado y en las oportunidades reales de 

aprendizaje activo y significativo. 

La configuración espacial, incluyendo mobiliario, materiales, iluminación, 

distribución y accesibilidad, no es neutral: comunica expectativas, regula 

comportamientos y posibilita o restringe ciertas prácticas pedagógicas. Un espacio 

rígido, uniforme y centrado exclusivamente en la exposición frontal del docente 

tiende a reproducir modelos transmisivos, jerárquicos y poco participativos. Por el 

contrario, un espacio flexible, dinámico y reconfigurable, que permite transitar entre 
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el trabajo individual, el cooperativo, la experimentación y la reflexión, se convierte 

en un entorno facilitador de metodologías activas y centradas en el estudiante. 

La gestión intencional del espacio implica, por tanto, una reflexión profunda sobre 

 relación que se establece entre 

el diseño físico del aula y los procesos cognitivos, sociales y emocionales que en ella 

se desarrollan. En este sentido, los EIA promueven el concepto de flexibilidad para 

poder adaptar espacio, mobiliario y recursos a diferentes estrategias de aprendizaje. 

A continuación se muestra la propuesta de David Thornburg según se recoge en un 

trabajo de la Universidad de Edimburgo (2021), a partir de cinco símbolos que 

recogen las cinco modalidades de organización espacial del aprendizaje que este 

autor propone: Fuego de de campamento, cueva, abrevadero, campo y pico de la 

montaña (de izquierda a derecha). 

Figura 5: Cinco modalidades de organización espacial del aprendizaje, de David 

Thornburg. 

Fuente: Blogs.ed.ac.uk, s.f. 

- El fuego de campamento hace referencia a los momentos de reunión del

grupo alrededor de un elemento, donde se focaliza la atención y la escucha.

Es una modalidad adecuada para desarrollar actividades de andamiaje,

debate o presentación, por ejemplo.

- La cueva consiste, por el contrario, en un espacio más independiente,

permitiendo el aprendizaje autónomo y reflexivo, principalmente de manera

individual. Esta cueva puede verse enriquecida por un mobiliario con gran

capacidad de absorción del ruido, que permita un trabajo con altos grados

de concentración. La utilización de herramientas tecnológicas que permitan

un trabajo síncrono o asíncrono es otra de las características de esta

modalidad, así como el aprendizaje informal.

- El abrevadero, o pozo, hace referencia al momento de trabajo en pequeño

grupo o parejas, donde se da la colaboración y la cooperación, el aprendizaje

compartido.
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- El concepto del campo dirige la mirada hacia el aprendizaje experiencial o
hacia la dimensión creativa del aprendizaje, al hecho de materializar el
conocimiento.

- Finalmente, el momento de compartir el aprendizaje realizado y celebrar los
logros conseguidos se conoce como el pico de la montaña. Es el fin, la meta
a conseguir, que hace reflexionar sobre cómo llegar hasta allí, a qué
aprendizajes deben desarrollarse para llegar.

Cualquier espacio escolar puede ser susceptible de ser reorganizado y utilizado con 
cualquiera de estas cinco modalidades como objetivo. Para su buen funcionamiento, 
en cuanto a la gestión del alumnado en ellos, existen diferentes estrategias que se 
pueden implementar. A continuación, mostramos un ejemplo de ellas. 

3.1. Estrategias para facilitar la reconfiguración del espacio 
Existen dos cuestiones relevantes a tener en cuenta de cara a facilitar la flexibilidad y 
reconfiguración de los espacios de aprendizaje. En primer lugar, se deben de 
considerar los aspectos físicos del espacio: el tamaño del lugar, la accesibilidad, el 
tipo de mobiliario y su posibilidad de reconfiguración… El uso de superficies 
rotulables, por ejemplo, a lo largo de todo el espacio puede ayudar a su flexiblización. 
En segundo lugar, el alumnado y el profesorado deben tener estrategias para 
reconfigurar el espacio. Es imprescindible, entonces que ambos acuerden y entrenen 
no solo el modo en que se transforman físicamente los entornos, sino también los 
comportamientos, las normas y los rituales que acompañan a dicha transformación. 
Una gestión eficaz del espacio exige enseñar explícitamente cómo utilizarlo, lo cual 
implica establecer y compartir una serie de pautas claras que doten de sentido 
pedagógico a las decisiones espaciales. 
Entre estas pautas se incluyen, por ejemplo, rituales suaves de entrada y salida del 
aula que marquen con claridad el inicio y el cierre del tiempo escolar. Asimismo, es 
necesario definir cómo moverse por el aula, estableciendo rutas, normas de 
desplazamiento y señales visuales que aseguren una circulación fluida y respetuosa, 
especialmente en contextos donde coexisten múltiples zonas de trabajo. La 
reconfiguración del aula, por su parte, debe ser una competencia entrenada: el 
alumnado ha de aprender a reorganizar mesas, sillas y materiales de forma 
autónoma, ágil y funcional, en función de las tareas propuestas. Esto requiere tiempo, 
práctica y coherencia en la gestión, pero tiene como recompensa una mayor 
flexibilidad y corresponsabilidad. La figura 6 recoge un póster que muestra nueve de 
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las múltiples configuraciones que se pueden dar en un aula, póster que se puede 

utilizar para compartir un lenguaje común entre alumnado y profesorado, para 

identificar fácilmente el modelo de configuración del aula que se precisa en un 

momento dado. 

Figura 6: Póster con agrupamientos posibles. 

Fuente: elaboración propia. 

Finalmente, es esencial diversificar los lugares posibles para aprender el suelo, los 

rincones, las ventanas, los pasillos o incluso el exterior , desafiando así la rigidez 

tradicional del mobiliario y reconociendo que el aprendizaje ocurre tanto sentado y 

en silencio, como en movimiento, en colaboración y en exploración. 

3.2. Estrategias para guiar al alumnado en el uso del espacio 

El espacio cobra una nueva dimensión cuando se vincula con la autonomía del 

alumnado. La posibilidad de elegir dónde trabajar, con quién y de qué modo, dentro 

de una estructura claramente definida, potencia la autorregulación, el sentido de 

pertenencia y la responsabilidad compartida. En este contexto, la participación activa 

del alumnado en el codiseño y cuidado del entorno físico refuerza su implicación 
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emocional y su compromiso con la experiencia de aprendizaje. La utilización de 

diferentes espacios del centro, los cuales pueden conllevar una menor supervisión 

docente, también conlleva una gran responsabilidad por parte del alumnado. Es por 

ello que el profesorado debe trabajar esta cuestión con el alumnado y, en ocasiones, 

establecer los límites de la libertad de movimiento, por ejemplo, a partir de 

estrategias visuales como la presentada en la figura 7, que recoge un póster donde se 

puede indicar en qué espacio puede trabajar cada alumnado. 

 

Figura 7: Póster para la organización del alumnado en zonas de trabajo. 

 
Fuente: Elaboración propia. 

 

4. GESTIÓN DEL RUIDO 

El sonido en el entorno escolar no puede reducirse a una mera cuestión de volumen. 

Su presencia, tipología e intensidad inciden de manera directa en la calidad del 

ambiente educativo, en la capacidad de concentración del alumnado y en el bienestar 

general de quienes conviven en dicho espacio. En este contexto, gestionar el ruido 

no equivale a imponer silencio, sino a comprender la naturaleza de las dinámicas 

sonoras presentes en el aula, canalizarlas de forma adecuada y convertirlas en aliadas 

del aprendizaje. 

Una distinción fundamental en este ámbito es la que diferencia entre ruido 

productivo y ruido improductivo. El primero está asociado a contextos de 

aprendizaje activo: conversaciones entre pares orientadas a la resolución de tareas, 

explicaciones entre compañeros, intercambios en grupos cooperativos o preguntas 
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formuladas en voz alta en un ambiente de colaboración. Este tipo de sonido, lejos de 

representar una disrupción, constituye un signo de vitalidad pedagógica y de 

implicación del alumnado. 

Por el contrario, el ruido improductivo emerge de situaciones de desorganización, 

distracción o falta de claridad en los objetivos de la actividad. Se manifiesta en 

interrupciones constantes, conversaciones paralelas sin finalidad académica o 

manifestaciones de inquietud que dificultan la escucha y el trabajo individual o 

colectivo. Su persistencia fragmenta la atención y erosiona el clima de aula, afectando 

negativamente al proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Desde este enfoque, la finalidad de la gestión del ruido no es su erradicación total, 

sino su transformación: se trata de distinguir, encauzar y dar sentido pedagógico a 

las expresiones sonoras propias de una comunidad de aprendizaje activa. Uno de los 

mecanismos más eficaces para lograrlo es el modelado docente. El profesorado, en 

tanto que referente comunicativo constante, ejerce una influencia directa sobre el 

tono general del aula. El uso de una voz calmada, pausada y clara contribuye a 

instaurar un clima sonoro sereno y regulado.  Más aún, enseñar a escuchar, a esperar 

el turno de palabra o a moderar el volumen en función del momento didáctico son 

formas de gestión indirecta que promueven la autorregulación y el respeto. En este 

sentido, el silencio no se impone: se enseña y se aprende como parte del convivir en 

el aula. La figura 8 recoge un póster que puede ser utilizada para reflexionar en grupo 

sobre el tipo de voz y volumen que se debe utilizar dada la actividad de aprendizaje 

a realizar. 
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Figura 8. Póster de tipos de voz. 

Fuente: Elaboración propia. 

Lograr el silencio no debe ser concebido como un fin en sí mismo, sino como una 
condición que posibilita la atención, la escucha activa y el respeto por los otros. 
Existen múltiples estrategias para favorecerlo, entre las cuales se destacan: el uso de 
señales visuales consensuadas (como levantar la mano), señales acústicas breves (una 
melodía conocida o una palmada rítmica), el empleo del lenguaje no verbal (miradas, 
gestos, proximidad), pausas deliberadas antes de iniciar una intervención oral o 
técnicas de transición como el conteo regresivo. Además, puede ser útil 
institucionalizar momentos específicos de “tiempo de calma”, incluyendo técnicas 
de relajación o respiración, o habilitar “zonas de silencio” dentro del aula, de modo 
que el alumnado reconozca y se apropie de estas dinámicas como parte de la cultura 
compartida del grupo. 
Paralelamente, es esencial mantener una mirada preventiva y positiva sobre el 
comportamiento sonoro del grupo. Recordar las normas de convivencia de forma 
anticipada, reforzar conductas adecuadas con reconocimiento explícito, y agradecer 
los momentos de escucha atenta son estrategias que consolidan una cultura del 
respeto mutuo. Este tipo de enfoque, basado en el reconocimiento de la colaboración 
más que en la corrección sancionadora, incide directamente en el clima emocional 
del aula. Numerosos estudios evidencian que cuando el alumnado se siente valorado 
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y reconocido, incrementa su capacidad de autorregulación y reduce 

comportamientos disruptivos (Montero Abad et al., 2025). 

Igualmente, se debe tener en cuenta que la gestión del entorno sonoro en el aula no 

puede comprenderse exclusivamente desde la dimensión conductual. Desde la 

perspectiva ambiental, los elementos físicos del aula desempeñan un papel relevante 

en la modulación del ruido. El uso de alfombras, cortinas, paneles fonoabsorbentes 

o materiales blandos en techos y paredes contribuye significativamente a la 

reducción de la reverberación y a la absorción del sonido, creando así una atmósfera 

acústicamente confortable. Del mismo modo, la distribución estratégica del 

mobiliario puede minimizar la propagación del ruido y facilitar zonas diferenciadas 

según la actividad (trabajo en grupo, lectura silenciosa, diálogo dirigido, etc.). Estos 

recursos no requieren necesariamente grandes inversiones, pero sí una mirada 

intencional sobre el espacio como agente facilitador del aprendizaje. 

Estas estrategias ayudan a crear un entorno sonoro saludable que facilita el proceso 

de aprendizaje del alumnado. 

 

5. CONCLUSIONES 

La transformación de los espacios escolares en entornos verdaderamente 

innovadores no depende únicamente de cambios estructurales o tecnológicos, sino 

de una gestión pedagógica consciente, reflexiva y alineada con una visión integral del 

aprendizaje. En este capítulo se ha puesto de manifiesto que aspectos como el sonido, 

la disposición del espacio, el uso de la voz, o la instauración de rutinas y rituales 

constituyen dimensiones fundamentales para una enseñanza eficaz y sostenible. La 

gestión del ruido, por ejemplo, no debe plantearse como una cuestión disciplinaria, 

sino como parte del diseño del ambiente de aprendizaje, distinguiendo entre el ruido 

productivo, que indica participación activa, y el improductivo, que revela 

desconexión o desorganización. En este sentido, el modelado docente, el uso 

estratégico de distintos tipos de voz y la enseñanza del silencio como valor 

compartido permiten regular el entorno sonoro desde una lógica formativa y no 

punitiva. 

Del mismo modo, la configuración y reconfiguración del espacio adquiere un papel 

central en los EIA, en tanto que permite adaptar el entorno a las necesidades 

cambiantes de las actividades, los grupos y los estilos de aprendizaje. Esto exige tanto 

una intencionalidad por parte del profesorado como un proceso de entrenamiento 

compartido con el alumnado, que favorezca la autonomía, la corresponsabilidad y la 

apropiación del espacio. 
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La implicación del alumnado en su proceso formativo se refuerza cuando se 

incorporan estrategias como la anticipación de objetivos, la transparencia evaluativa 

y el uso de recursos motivacionales que despierten la curiosidad y el deseo de 

aprender. En conjunto, estas prácticas no solo promueven mejores resultados 

académicos, sino que fortalecen el desarrollo de competencias clave para el siglo XXI, 

como la autorregulación, la colaboración, la creatividad o el pensamiento crítico. 

Finalmente, se subraya la importancia de que el profesorado sea formado y 

acompañado en el desarrollo de una competencia profesional específica: la 

competencia espacial docente. Esta no solo implica conocer y organizar el aula de 

forma eficaz, sino también saber interpretar sus posibilidades pedagógicas y 

adaptarlas deliberadamente a los fines educativos. La literatura actual es clara al 

respecto: la capacidad del profesorado para utilizar intencionadamente los entornos 

de aprendizaje tiene un impacto directo en los logros del alumnado. 

REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS 

Blannin, J., Mahat, M., Cleveland, B., Morris, J. y Imms, W. (2020). Teachers as 

Embedded Practitioner-Researchers in Innovative Learning Environments. 

Center for Educational Policy Studies Journal, 10(3), 99-116. 

https://doi.org/10.26529/cepsj.887 

Bradbeer, C., Mahat, M., Byers, T. & Imms, W. (2019). A Systematic Review of the 

Effects of Innovative Learning Environments on Teacher Mind Frames - 

Technical Report 5. University of Melbourne, LEaRN. 

Charteris, J., y Smardon, D. (2019). Dimensions of Agency in New Generation 

Learning Spaces: Developing Assessment Capability. Australian Journal of 

Teacher Education, 44(7). https://doi.org/10.14221/ajte.2019v44n7.1  

Fisher, K., y Newton, C. (2014). Transforming the twenty-first-century campus to 

enhance the net-generation student learning experience: using evidence-based 

design to determine what works and why in virtual/physical teaching spaces. 

Higher Education Research & Development, 33(5), 903 920. 

https://doi.org/10.1080/07294360.2014.890566  

Transition into Innovative Learning Environments. En Imms, W., Kvan, T. 

(eds), Teacher Transition into Innovative Learning Environments (pp. 317-

334). Springer. https://doi.org/10.1007/978-981-15-7497-9_25 

96

https://doi.org/10.26529/cepsj.887
https://doi.org/10.14221/ajte.2019v44n7.1
https://doi.org/10.1080/07294360.2014.890566
https://doi.org/10.1007/978-981-15-7497-9_25


Claves para una gestión pedagógica de los entornos innovadores de aprendizaje 

Leighton, J.P. (2017). Using Think-Aloud Interviews and Cognitive Labs in 

Educational Research, Oxford Academic, 

https://doi.org/10.1093/acprof:oso/9780199372904.001.0001  

Leighton, V. (2021). Envisaging Teacher Spatial Competency Through the Lenses of 

Situated Cognition and Personal Imagination to Reposition It as a Professional 

Classroom Practice Skill. En Imms, W., Kvan, T. (eds), Teacher Transition into 

Innovative Learning Environments (pp. 249-275). Springer. 

https://doi.org/10.1007/978-981-15-7497-9_21  

Leighton, V., y Byers, T. (2020). All innovative learning environments have one fact 

or in common: A spatially active teacher. Australian Educational Leader, 42(1), 

30 33. https://search.informit.org/doi/10.3316/informit.438508364216931 

Mahat, M., Bradbeer, C., Byers, T. y Imms, W. (2018). Innovative Learning 

Environments and Teacher Change: Defining key concepts - Technical Report 

3/2018. University of Melbourne, LEaRN. 

http://dx.doi.org/10.13140/RG.2.2.12508.28802 

Mahat, M. y Imms, W. (2021). The Space Design and Use survey: Establishing a 

The Australian Educational Researcher, 48, 145 164. 

https://doi.org/10.1007/s13384-020-00382-z 

Montero Abad, A. E. del C., Mantilla Arias, M. T., Acosta Arias, N. N. A., Macías 

Palacios, A. M., Tipán Andrade, I. del C., y Gallegos Chicaiza, M. P. (2025). La 

disciplina positiva en contextos vulnerables: una revisión desde la perspectiva 

psicosocial y educativa. Ciencia Latina Revista Científica Multidisciplinar, 9(2), 

7004-7025. https://doi.org/10.37811/cl_rcm.v9i2.17420  

Organisation for Economic Co-operation and Development (OECD). (2013). 

Innovative learning environments. OECD. 

https://www.oecd.org/en/publications/innovative-learning-

environments_9789264203488-en.html  

Universidad de Edimburgo (2021). Using a Shared Learning Spaces Design Toolkit to 

Promote Pupil Ownership, Agency and Achievement. 

97

https://doi.org/10.1093/acprof:oso/9780199372904.001.0001
https://doi.org/10.1007/978-981-15-7497-9_21
https://search.informit.org/doi/10.3316/informit.438508364216931
http://dx.doi.org/10.13140/RG.2.2.12508.28802
https://doi.org/10.1007/s13384-020-00382-z
https://doi.org/10.37811/cl_rcm.v9i2.17420
https://www.oecd.org/en/publications/innovative-learning-environments_9789264203488-en.html
https://www.oecd.org/en/publications/innovative-learning-environments_9789264203488-en.html




CREATIVIDAD Y CONCIENCIA ECOLÓGICA:  EL ARTE SOSTENIBLE EN 

LA UNIVERSIDAD 

Mariana-Daniela González-Zamar 

Universidad de Almería 

Eva Crinejo 

Universidad Católica de Córdoba, Argentina 

1. INTRODUCCIÓN

La creciente preocupación por la crisis ambiental global ha generado una mayor 

conciencia sobre la necesidad de repensar nuestras prácticas cotidianas, tanto a nivel 

personal como institucional. En este contexto, la educación juega un papel 

fundamental, tanto como agente de cambio como espacio clave para la reflexión y la 

formación de individuos conscientes y responsables del entorno. La educación 

artística universitaria, en particular, presenta una oportunidad única para integrar 

los principios de sostenibilidad, creatividad y conciencia ecológica en sus prácticas 

pedagógicas, dadas sus capacidades para sensibilizar a los estudiantes y ofrecerles 

nuevas formas de pensar y crear (Paz & Caetano, 2020). Sin embargo, a pesar de que 

la sostenibilidad ha ganado una visibilidad significativa en las políticas educativas y 

en muchos campos académicos, la integración de estos principios dentro de la 

formación artística universitaria sigue siendo un reto considerable. 

La urgencia de integrar la sostenibilidad en la educación artística universitaria 

responde a varias necesidades interrelacionadas. En primer lugar, la crisis ecológica 

global, que abarca problemas como el cambio climático, la pérdida de biodiversidad, 

la contaminación y el agotamiento de recursos naturales, exige una reflexión crítica 

sobre el impacto que las disciplinas creativas pueden tener sobre el  medioambiente 

(Lombaerts et al., 2012). El arte, históricamente asociado a la expresión individual y 

colectiva, tiene una relación profunda con el entorno en el que se produce. La 

tradición artística ha estado, en muchos casos, desconectada de las cuestiones 

ecológicas, priorizando la belleza, la estética o la innovación técnica, sin tener en 
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cuenta los efectos que pueden ocasionar los materiales y procesos utilizados en la 

creación de obras. Es necesario, por lo tanto, que los programas educativos en arte 

se adapten a los desafíos contemporáneos, para formar artistas que sean 

técnicamente competentes, y para que desarrollen una conciencia crítica sobre la 

relación entre el arte, la sostenibilidad y la ecología (McAvoy, 2020). 

En segundo lugar, la educación universitaria en arte puede y debe ser un espacio de 

innovación en torno a la sostenibilidad. Las nuevas generaciones de artistas, 

educadores y creativos se enfrentan a los retos ambientales, y tienen la oportunidad 

de ser agentes de transformación mediante sus prácticas artísticas. En este sentido, 

la sostenibilidad en el arte universitario no debe ser vista únicamente como una 

cuestión de adaptación de técnicas y materiales menos contaminantes o de reducción 

de residuos, sino como una filosofía que atraviesa todo el proceso educativo (Brand 

et al., 2024). Desde la creación de la obra hasta su presentación, circulación y 

consumo, el arte sostenible promueve una visión integradora y ecológica que puede 

influir profundamente en la mentalidad y acciones de los estudiantes. Por lo tanto, 

la educación artística superior tiene el potencial de preparar a los estudiantes para 

desarrollar habilidades artísticas tradicionales, y para incorporar una dimensión 

ética y ecológica en su trabajo, formando profesionales que sean conscientes del 

impacto ambiental y que, al mismo tiempo, propongan alternativas creativas para 

una sociedad más sostenible (Hildebrandt, 2021). 

Por otra parte, los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), establecidos por las 

Naciones Unidas en 2015, subrayan la importancia de la educación como motor para 

la consecución de una vida más sostenible. A pesar de que la Agenda 2030 incluye 

explícitamente el objetivo de promover una educación de calidad inclusiva, 

equitativa y con oportunidades de aprendizaje durante toda la vida, la conexión entre 

los ODS y el arte en la educación superior sigue siendo insuficientemente estudiada. 

Es necesario integrar más profundamente los principios de sostenibilidad, tanto a 

nivel de contenido como de práctica, dentro de los programas de arte, de modo que 

los estudiantes sean formados en habilidades técnicas, y en capacidades críticas y 

reflexivas que les permitan abordar los retos sociales y ambientales de manera 

efectiva. De este modo, el arte puede desempeñar un papel esencial en la 

concienciación y el fomento de comportamientos más responsables, promoviendo el 

desarrollo de nuevas perspectivas en torno al consumo, la producción y la 

conservación del entorno natural (Joy, 2005). 

Este capítulo tiene como objetivo examinar la necesidad urgente de integrar la 

sostenibilidad en la educación artística universitaria, destacando la relación entre 
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arte, conciencia ecológica y creatividad. A través de una revisión teórica y un análisis 

crítico de las propuestas existentes, se busca identificar las bases conceptuales y los 

enfoques pedagógicos que permiten a los programas educativos en arte responder a 

los retos ambientales contemporáneos. Asimismo, se pretende analizar cómo el arte 

sostenible puede influir en la formación de estudiantes comprometidos con la 

sostenibilidad, tanto en su práctica artística como en su vida cotidiana, promoviendo 

un cambio hacia modelos de producción más responsables y respetuosos con el 

medioambiente. En este sentido, el estudio pretende contribuir al desarrollo de 

propuestas pedagógicas innovadoras que integren de manera efectiva los principios 

de sostenibilidad en los programas de formación artística universitaria, permitiendo 

a los futuros artistas reflexionar sobre las problemáticas ambientales, y influir 

positivamente en la sociedad a través de sus creaciones. 

La justificación de este estudio radica en la necesidad de repensar la educación 

artística en la universidad bajo una perspectiva que valore los aspectos estéticos y 

técnicos del arte, y sus implicaciones éticas y ecológicas. En un momento histórico 

en el que la sostenibilidad y la conservación del medioambiente son cuestiones clave, 

las instituciones educativas tienen la responsabilidad de formar profesionales que 

comprendan la relevancia de estas cuestiones y que, a través de sus disciplinas 

artísticas, puedan proponer nuevas formas de abordar los problemas ecológicos y 

sociales que afectan a la humanidad. Por lo tanto, este capítulo busca analizar las 

iniciativas actuales en la integración de la sostenibilidad en la educación artística, y 

reflexionar sobre cómo los enfoques pedagógicos en este ámbito pueden contribuir 

al cambio social y ambiental. 

En cuanto a la metodología utilizada, se ha recurrido a una revisión teórica 

exhaustiva que abarca estudios recientes sobre la relación entre arte y sostenibilidad, 

así como a una selección de enfoques pedagógicos y modelos educativos que han 

integrado la sostenibilidad en su formación. Para ello, se ha consultado literatura 

académica especializada en educación artística, sostenibilidad, creatividad y 

conciencia ecológica, además de documentos institucionales y normativas 

internacionales, como los ODS, que ofrecen un marco de referencia clave para los 

estudios de sostenibilidad en la educación superior. El análisis crítico de los 

materiales seleccionados permite identificar las fortalezas y debilidades de las 

prácticas actuales y propone áreas de mejora en los programas de formación artística. 

Asimismo, se han considerado estudios de caso de universidades y programas que 

han implementado estrategias para integrar la sostenibilidad en sus planes de 

estudio, con el fin de ilustrar las diferentes formas en que se está abordando este 
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desafío a nivel global. El objetivo de este enfoque es ofrecer una visión amplia y crítica 

que permita avanzar en la construcción de propuestas innovadoras y adaptadas a los 

nuevos tiempos. 

Este capítulo, en consecuencia, aborda la urgencia de integrar la sostenibilidad en la 

educación artística universitaria, reflexionando sobre los desafíos y oportunidades 

que este proceso implica. A través de un enfoque teórico y crítico, se busca examinar 

cómo el arte puede contribuir a la formación de una conciencia ecológica en los 

estudiantes universitarios, promoviendo una visión del arte como un medio de 

expresión estética, y como una herramienta poderosa para la transformación social 

y ambiental. 

2. BASES CONCEPTUALES Y MARCO TEÓRICO

El concepto de arte sostenible ha cobrado relevancia en los últimos años debido a las 

crecientes preocupaciones sobre el impacto ambiental de las actividades humanas. 

En el contexto de la educación superior, el arte sostenible se presenta como una vía 

para sensibilizar a los estudiantes sobre los problemas ecológicos, y para ofrecerles 

herramientas para abordar estos problemas de manera creativa y transformadora. 

Este capítulo tiene como objetivo examinar las bases conceptuales y teóricas que 

fundamentan el arte sostenible en la educación universitaria, analizando su 

evolución, los enfoques sobre creatividad y conciencia ecológica en la educación 

superior, así como la conexión entre el arte sostenible y los ODS establecidos por las 

Naciones Unidas. 

2.1. Definición y evolución del concepto de arte sostenible 

El arte sostenible es un concepto relativamente reciente que surge como respuesta a 

la creciente preocupación por los problemas medioambientales y sociales que afectan 

al planeta. Su origen se encuentra en el movimiento ecológico de finales del siglo XX, 

cuando los artistas comenzaron a cuestionar los efectos del modelo de producción y 

consumo masivo sobre el medioambiente. A lo largo de los años, el arte sostenible 

ha evolucionado, pasando de una noción centrada principalmente en la utilización 

de materiales reciclados y la reducción de residuos hacia una concepción más amplia 

que abarca  la sostenibilidad ambiental, y la responsabilidad social y económica en la 

producción artística (M. D. González-Zamar et al., 2021). 

En sus primeras manifestaciones, el arte sostenible se centraba principalmente en la 

reutilización de materiales como una forma de reducir los residuos generados por las 
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prácticas artísticas tradicionales. Los artistas comenzaron a utilizar materiales 

reciclados y naturales, como maderas, metales, plásticos y telas viejas, con el fin de 

crear obras que tuvieran un menor impacto sobre el medioambiente. Esta práctica 

respondía a la necesidad de reducir la huella ecológica de las obras, y a una crítica al 

consumismo y a la producción de objetos de corta duración que, en su mayoría, 

terminaban en vertederos. 

Sin embargo, con el paso del tiempo, el concepto de arte sostenible se fue ampliando. 

Los artistas comenzaron a examinar cuestiones más profundas relacionadas con el 

cambio climático, la justicia social, el consumo responsable y la conservación de los 

recursos naturales. La noción de sostenibilidad comenzó a ser entendida  como una 

cuestión de utilización de materiales, sino como un enfoque integral que abarca las 

implicaciones sociales, políticas y económicas de las prácticas artísticas (González-

Zamar & Abad-Segura, 2021). Así, el arte sostenible dejó de ser un simple 

instrumento de crítica al modelo de desarrollo insostenible para convertirse en una 

herramienta activa para la promoción de un cambio social y ecológico a nivel global. 

En el siglo XXI, el arte sostenible se ha consolidado como un campo 

interdisciplinario que integra el arte con la ciencia, la tecnología, la filosofía y la 

ecología. Los artistas contemporáneos están adoptando enfoques más innovadores, 

incorporando tecnologías emergentes, como el arte digital, la bioarte y la inteligencia 

artificial, con el fin de generar obras que sensibilicen sobre los problemas 

ambientales, y presenten soluciones creativas a estos problemas. Los artistas ya  se 

limitan a cuestionar las prácticas destructivas del pasado, y participan activamente 

en la construcción de alternativas sostenibles y en la generación de propuestas para 

un futuro más equilibrado y respetuoso con el  medioambiente (Chen, 2018). 

En este sentido, el arte sostenible ha dejado de ser una práctica marginal dentro del 

mundo del arte para convertirse en un eje central de muchas propuestas artísticas 

contemporáneas. Artistas de todo el mundo están utilizando el arte para abordar 

cuestiones como la contaminación, el agotamiento de los recursos naturales, la 

pérdida de biodiversidad y el cambio climático. Estas obras sirven como denuncias, 

y como invitaciones a repensar nuestras prácticas diarias y a examinar alternativas 

que permitan una relación más armónica con la naturaleza. 
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2.2. Enfoques teóricos sobre creatividad y conciencia ecológica en la educación 

superior 

La creatividad es un elemento central en la educación artística, y en el contexto del 

arte sostenible, la creatividad se convierte en una herramienta clave para abordar los 

desafíos ecológicos y sociales que enfrenta el planeta. La relación entre creatividad y 

conciencia ecológica ha sido objeto de estudio en diversas disciplinas, desde la 

psicología y la sociología hasta la filosofía y la pedagogía. En el campo de la educación 

superior, la creatividad se entiende como la capacidad de generar ideas novedosas, y 

como una forma de pensamiento crítico que permite cuestionar los modelos de 

desarrollo y de consumo predominantes 

La creatividad ecológica se refiere a la capacidad de los individuos, en este caso los 

estudiantes de arte, para pensar de manera innovadora sobre la sostenibilidad, tanto 

en términos de la creación de obras artísticas como en la transformación de las 

prácticas de producción y consumo (Lombaerts et al., 2012). A través de enfoques 

creativos, los estudiantes aprenden a desarrollar soluciones artísticas que tengan un 

menor impacto ambiental, y a cuestionar las estructuras sociales y económicas que 

perpetúan el modelo insostenible de desarrollo. 

En la educación superior, los enfoques teóricos sobre creatividad ecológica proponen 

que los estudiantes deben ser capacitados para pensar de manera sistémica, 

entendiendo que los problemas ecológicos no son fenómenos aislados, sino que están 

intrínsecamente relacionados con factores sociales, económicos y culturales. Los 

enfoques tradicionales de la creatividad, centrados exclusivamente en la innovación 

técnica o estética, deben ser ampliados para incluir una dimensión ética y social 

(González-Zamar & Abad-Segura, 2020). Así, la creatividad ecológica involucra la 

capacidad de crear obras artísticas utilizando materiales reciclados o de bajo impacto 

ambiental, y el desarrollo de una mentalidad crítica que cuestiona el modelo de 

consumo insostenible y promueve prácticas artísticas que contribuyan al bienestar 

colectivo y a la preservación del medioambiente. 

La conciencia ecológica, por otro lado, implica la comprensión profunda de los 

problemas ambientales y sociales que afectan al planeta, así como la disposición a 

actuar para mitigar estos problemas. En el contexto de la educación artística, la 

conciencia ecológica se desarrolla a través de la reflexión sobre el impacto de las 

prácticas artísticas sobre el medioambiente y la sociedad. A medida que los 

estudiantes se sensibilizan sobre los problemas ecológicos, adquieren la capacidad de 

integrar esta conciencia en su práctica artística, generando propuestas que sean 
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estéticamente valiosas, y fomenten un cambio en las actitudes y comportamientos de 

los individuos hacia la sostenibilidad. 

En los programas de educación superior en arte, la integración de la creatividad y la 

conciencia ecológicas se realiza a través de metodologías interdisciplinarias que 

promueven el trabajo colaborativo entre diferentes disciplinas. Los estudiantes de 

arte sostenible  colaboran con otros artistas, y con científicos, sociólogos, 

economistas y activistas, lo que les permite comprender los problemas ecológicos 

desde una perspectiva más amplia y global (Douglas & Coessens, 2012). Esta 

aproximación interdisciplinaria enriquece su visión y les proporciona herramientas 

más efectivas para generar soluciones innovadoras a los problemas ambientales y 

sociales. 

2.3. Relación entre el arte sostenible y los objetivos de desarrollo sostenible 

Los ODS son un conjunto de 17 metas globales adoptadas por las Naciones Unidas 

en 2015 con el objetivo de erradicar la pobreza, proteger el planeta y garantizar la 

prosperidad para todos. Estos objetivos abordan una amplia gama de problemas, 

desde el acceso a la educación y la salud hasta la lucha contra el cambio climático y 

la preservación de la biodiversidad. En este contexto, el arte sostenible se presenta 

como una herramienta clave para sensibilizar a la sociedad sobre la importancia de 

los ODS y para fomentar la acción en todos los niveles (Palau-Pinyana et al., 2024). 

El arte sostenible se relaciona estrechamente con varios de los ODS, especialmente 

con aquellos que abordan cuestiones ambientales y sociales. Por ejemplo, el ODS 4, 

que promueve una educación de calidad e inclusiva, puede ser abordado a través de 

la educación artística, al integrar la sostenibilidad en los programas académicos y 

fomentar la creatividad ecológica en los estudiantes. Los programas de arte sostenible 

en la universidad capacitan a los estudiantes para ser artistas más responsables, y les 

enseñan a pensar de manera crítica sobre los problemas globales y a desarrollar 

soluciones creativas que promuevan el cambio social. 

El ODS 12, que fomenta el consumo y la producción responsables, encuentra en el 

arte sostenible una forma de cuestionar los modelos de consumo masivo y promover 

alternativas más responsables. Los artistas pueden utilizar sus obras para sensibilizar 

sobre la necesidad de reducir el desperdicio, reutilizar materiales y adoptar prácticas 

más sostenibles en la vida cotidiana. El ODS 13, centrado en la acción por el clima, 

también se relaciona directamente con el arte sostenible, ya que los artistas pueden 
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utilizar su trabajo para abordar los efectos del cambio climático y promover la acción 

climática. 

El ODS 15, que busca proteger la vida terrestre y los ecosistemas, puede ser abordado 

a través de obras que celebren la biodiversidad y sensibilicen sobre la importancia de 

conservar los hábitats naturales. Además, los ODS relacionados con la igualdad de 

género, la justicia social y la paz también encuentran en el arte sostenible una vía 

para la reflexión crítica y el cambio social. De este modo, el arte sostenible constituye 

una forma de expresión creativa, y una herramienta poderosa para promover los 

ODS y fomentar una sociedad más consciente de la importancia de vivir de manera 

más sostenible. 

La educación superior en arte tiene el potencial de formar a los estudiantes en este 

enfoque multidisciplinario e integrador, preparándolos para ser agentes de cambio 

en sus comunidades y en el mundo. 

3. EL ARTE SOSTENIBLE EN LA UNIVERSIDAD: ENFOQUES Y

ESTRATEGIAS EDUCATIVAS

La integración del arte sostenible en los programas de formación universitaria 

representa un desafío significativo, pero a la vez una oportunidad clave para 

contribuir a la transformación social y ecológica. En un contexto donde las 

problemáticas ambientales adquieren cada vez más relevancia, las universidades 

tienen un papel fundamental en la formación de futuros artistas y profesionales que 

puedan desarrollar su práctica creativa, y hacerlo desde una perspectiva crítica, ética 

y responsable con el entorno. El arte sostenible en la educación superior, por lo tanto, 

requiere de modelos de enseñanza innovadores y enfoques pedagógicos adaptados 

que posibiliten la incorporación de la sostenibilidad tanto en los contenidos como 

en las metodologías de enseñanza. 

3.1. Modelos de enseñanza para la integración del arte sostenible en los 

programas formativos 

La implementación del arte sostenible en la universidad no puede abordarse desde 

un enfoque único, sino que requiere la adopción de diversos modelos pedagógicos 

que integren la sostenibilidad dentro de los programas académicos de arte 

(Haakonsen & Skjønneberg, 2020). Esto implica repensar tanto la formación teórica 

como práctica, incorporando contenidos transversales que aborden el cambio 

climático, la justicia social, la economía circular, la ética del consumo, el respeto por 
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la biodiversidad, entre otros aspectos clave de la sostenibilidad. A continuación, se 

presentan algunos de los modelos de enseñanza más efectivos para lograr esta 

integración. 

• MODELO INTERDISCIPLINARIO Y COLABORATIVO

Uno de los enfoques más efectivos para integrar el arte sostenible en los programas 

universitarios es mediante la creación de un modelo interdisciplinario que fomente 

la colaboración entre diferentes áreas del conocimiento. Este modelo parte de la 

premisa de que los problemas ecológicos y sociales no pueden ser comprendidos ni 

resueltos desde una única disciplina, sino que requieren la cooperación entre 

diferentes campos del saber. 

En el contexto de la educación superior, esto implica la colaboración entre las 

facultades de arte, ciencias sociales, ciencias ambientales, ingeniería, arquitectura, y 

más, para crear proyectos que utilicen el arte como herramienta de sensibilización, y 

se enfoquen en la generación de soluciones concretas para los desafíos ambientales y 

sociales. La colaboración interdisciplinaria permite que los estudiantes de arte  

adquieran habilidades creativas, y un entendimiento profundo de las dimensiones 

sociales y científicas de los problemas ecológicos, lo que enriquece su capacidad para 

abordar estos temas de manera innovadora (Lupak, 2019). 

Los proyectos interdisciplinarios pueden incluir, por ejemplo, la creación de 

instalaciones artísticas que utilicen materiales reciclados, o la realización de obras 

que aborden temas de contaminación, cambio climático o pérdida de biodiversidad, 

pero con un enfoque basado en la colaboración con científicos, activistas y otros 

profesionales. De esta manera, los estudiantes pueden aprender a integrar el arte y la 

ciencia, desarrollando un enfoque creativo para resolver problemas reales, mientras 

adquieren una comprensión holística de la sostenibilidad. 

• MODELO BASADO EN EL APRENDIZAJE EXPERIMENTAL Y EL

"APRENDER HACIENDO"

El arte sostenible se presta de manera excepcional a un modelo pedagógico basado 

en el aprendizaje experimental y el enfoque de "aprender haciendo". Este enfoque se 

centra en la práctica directa, permitiendo que los estudiantes desarrollen sus 

proyectos artísticos mientras reflexionan sobre las implicaciones sociales y 

ambientales de sus decisiones. 
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En lugar de limitarse a la enseñanza de técnicas artísticas tradicionales, el aprendizaje 

experimental en el arte sostenible involucra a los estudiantes en un proceso de 

creación donde se les desafía a tomar decisiones conscientes sobre los materiales, las 

técnicas y los temas que abordan. La sostenibilidad  se aplica en la elección de 

materiales reciclados o de bajo impacto ambiental, y en la forma en que los 

estudiantes piensan sobre la durabilidad de sus obras, la reutilización de materiales 

y la minimización de residuos (Tourón & Santiago, 2015). Este enfoque promueve 

un aprendizaje activo, donde los estudiantes adquieren competencias técnicas, y 

desarrollan habilidades críticas y reflexivas sobre el impacto de su práctica artística 

en el medioambiente y la sociedad. 

A través del aprendizaje experimental, los estudiantes también tienen la oportunidad 

de involucrarse en proyectos comunitarios o de impacto social, como la creación de 

murales ecológicos, la organización de exposiciones que promuevan la conciencia 

ambiental o la participación en festivales de arte sostenible. Este enfoque permite que 

los estudiantes trabajen en sus propios proyectos, y interactúen con su entorno social 

y ecológico, contribuyendo a la creación de una comunidad más sostenible. 

• MODELO BASADO EN LA INVESTIGACIÓN-ACCIÓN

El modelo de investigación-acción es otro enfoque pedagógico eficaz para integrar el 

arte sostenible en la universidad. Este modelo se basa en la idea de que el aprendizaje 

debe ser un proceso activo en el que los estudiantes se convierten en agentes de 

cambio en sus propias comunidades. La investigación-acción en el arte sostenible 

involucra a los estudiantes en un proceso de reflexión crítica y acción práctica, donde 

se les anima a investigar problemas ambientales y sociales y, a partir de esa 

investigación, desarrollar soluciones a través de la creación artística (Saura Pérez, 

2013). 

Este modelo promueve la idea de que el arte no es solo un medio de expresión 

personal, y una herramienta para el cambio social. Los estudiantes participan en 

proyectos que buscan producir una obra artística, y generar un impacto en la 

comunidad, ya sea a través de la sensibilización sobre problemas ecológicos o 

mediante la implementación de proyectos de arte colaborativo con comunidades 

locales, escuelas, organizaciones sociales, etc. Los estudiantes son invitados a 

investigar y reflexionar sobre los problemas sociales y ambientales que afectan a su 

comunidad, y a utilizar el arte como una forma de involucrar a otros en la búsqueda 

de soluciones. 
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• MODELO DE ENSEÑANZA BASADO EN EL USO DE TECNOLOGÍAS

EMERGENTES

En el mundo contemporáneo, las tecnologías digitales y emergentes han abierto 

nuevas posibilidades para la creación de arte sostenible. La integración de 

herramientas tecnológicas en la enseñanza del arte amplía las capacidades expresivas 

de los estudiantes, y ofrece nuevas formas de abordar los problemas 

medioambientales. Tecnologías como la impresión 3D, la realidad aumentada, el arte 

digital, el bioarte y la inteligencia artificial pueden ser utilizadas en la creación de 

obras que aborden cuestiones ambientales y sociales, al tiempo que se minimiza el 

impacto físico y material de la producción artística. 

El uso de estas tecnologías permite que los estudiantes examinen formas innovadoras 

de integrar la sostenibilidad en sus obras, sin recurrir necesariamente a los métodos 

tradicionales de producción de arte que pueden generar residuos o consumir grandes 

cantidades de recursos. Por ejemplo, el uso de la impresión 3D para crear esculturas 

a partir de materiales reciclados, o la creación de experiencias inmersivas a través de 

la realidad aumentada para sensibilizar sobre el cambio climático, son solo algunas 

de las formas en que las nuevas tecnologías pueden aplicarse en el arte sostenible 

(Flores-Castañeda et al., 2024). 

Este modelo pedagógico fomenta la creatividad digital y la innovación, y ofrece a los 

estudiantes herramientas para repensar las formas tradicionales de creación artística, 

al mismo tiempo que desarrollan un sentido más profundo de responsabilidad hacia 

el entorno y las comunidades en las que viven. 

• MODELO DE ENSEÑANZA BASADO EN EL DESARROLLO DE

PROYECTOS SOCIALES Y COMUNITARIOS

El arte sostenible en la universidad debe centrarse en el ámbito individual, y en la 

dimensión colectiva y comunitaria. Los programas de arte sostenible pueden incluir 

el desarrollo de proyectos sociales que involucren a los estudiantes en la creación de 

obras artísticas que respondan a necesidades sociales y ambientales locales. Estos 

proyectos pueden involucrar a comunidades vulnerables, promover la participación 

ciudadana y fomentar el sentido de responsabilidad colectiva en relación con los 

problemas ecológicos y sociales. 

A través de este modelo, los estudiantes aprenden a crear arte con una perspectiva 

sostenible, y desarrollan habilidades de trabajo en equipo, colaboración y liderazgo 

en proyectos de impacto social. Estos proyectos pueden incluir actividades como la 
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creación de jardines urbanos sostenibles, la organización de exposiciones 

comunitarias sobre la conservación del medioambiente, o el desarrollo de actividades 

educativas en escuelas sobre la importancia del reciclaje y la protección del entorno. 

Así, en este contexto, la integración del arte sostenible en los programas 

universitarios de arte es una necesidad ante los retos globales de sostenibilidad, y una 

oportunidad para innovar en la forma en que los futuros artistas comprenden su 

papel en la sociedad. Los modelos pedagógicos mencionados interdisciplinarios, 

colaborativos, basados en el aprendizaje experimental, la investigación-acción, el uso 

de tecnologías emergentes y el desarrollo de proyectos sociales  ofrecen una amplia 

gama de posibilidades para que los estudiantes de arte adquieran habilidades 

creativas, y una conciencia profunda sobre la sostenibilidad y el cambio social. La 

universidad, como espacio de conocimiento y transformación, se presenta como el 

lugar ideal para impulsar estas iniciativas, capacitando a las nuevas generaciones de 

artistas para ser agentes de cambio y defensores de un futuro más justo y respetuoso 

con el medioambiente. 

3.2. Análisis de materiales, técnicas y procesos artísticos sostenibles en la 

educación universitaria 

La incorporación de la sostenibilidad en la educación artística universitaria implica 

un cambio en la mentalidad y la metodología de enseñanza, y una transformación en 

el uso de materiales, técnicas y procesos dentro de la producción artística. 

Tradicionalmente, el arte ha estado ligado a materiales y procedimientos que pueden 

tener un impacto ambiental significativo, como la utilización de pigmentos tóxicos, 

solventes químicos, plásticos y metales que generan residuos difíciles de reciclar o 

eliminar (Andrews, 2015). Sin embargo, la creciente conciencia ecológica ha 

impulsado la búsqueda de alternativas que permitan reducir la huella ambiental del 

arte sin comprometer la creatividad y la calidad de las obras. 

En este contexto, es fundamental que la educación universitaria en arte promueva el 

uso de materiales sostenibles, fomente técnicas responsables con el medioambiente 

y adopte procesos que minimicen el desperdicio y el consumo de recursos naturales. 

Este análisis aborda los principales materiales utilizados en el arte sostenible, las 

técnicas más innovadoras y los procesos que pueden ser implementados en la 

educación superior para fomentar una producción artística más ética y respetuosa 

con el entorno. 
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3.2.1. Materiales sostenibles en la educación artística universitaria 

Uno de los primeros pasos para integrar la sostenibilidad en las prácticas artísticas 

universitarias es la selección de materiales que reduzcan el impacto ambiental. 

Tradicionalmente, los materiales empleados en el arte han sido extraídos de la 

naturaleza sin considerar su regeneración, generando contaminación, deforestación 

y agotamiento de recursos (Denisenko et al., 2022; Hutson & Cotroneo, 2023; Mason, 

1994). Para contrarrestar estos efectos, las universidades han comenzado a 

incorporar materiales alternativos, reutilizables y biodegradables, además de 

fomentar el análisis crítico de los materiales empleados en la producción artística. 

Algunos de los materiales sostenibles que se están integrando en la enseñanza del 

arte incluyen: 

1. Pigmentos naturales y ecológicos

− En lugar de utilizar pigmentos sintéticos, que pueden contener

metales pesados y componentes tóxicos, se promueve el uso de

pigmentos naturales extraídos de minerales, plantas y tierra.

− Se fomenta la fabricación de tintes caseros a partir de frutas,

verduras y especias, como la cúrcuma, la remolacha o el índigo.

− Se estudian técnicas ancestrales como la acuarela de tierras naturales

y tintas a base de carbón vegetal.

2. Papel y soportes reciclados

− Se incentiva la reutilización de papel y la producción de papel

artesanal reciclado en los talleres de arte universitarios.

− Se opta por cartón reciclado y papel proveniente de fuentes

certificadas con sellos de sostenibilidad, como el FSC (Forest

Stewardship Council).

− Se promueve el uso de lienzos reutilizados, interviniendo obras

previas para reducir el consumo de materiales nuevos.

3. Materiales biodegradables y reutilizables

− Se introducen bioplásticos y resinas ecológicas como alternativas a

los plásticos tradicionales en escultura y diseño.

− Se fomenta el uso de arcillas naturales sin aditivos sintéticos en lugar

de materiales cerámicos procesados industrialmente.
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− Se reutilizan telas, maderas y otros materiales recuperados para

minimizar la generación de residuos.

4. Materiales recuperados y de desecho

− Se estudian nuevas formas de creación artística a partir de materiales

reciclados, como vidrio, metales, textiles y plásticos.

− Se impulsan prácticas como el upcycling, donde los materiales de

desecho se transforman en piezas artísticas con valor estético y

funcional.

− Se motiva la creación de esculturas, instalaciones y performances

con residuos urbanos para generar conciencia sobre el consumo y la

contaminación.

3.2.2. Técnicas artísticas sostenibles 

La enseñanza del arte sostenible depende de los materiales utilizados, y de las técnicas 

aplicadas. Muchas técnicas tradicionales pueden adaptarse o ser sustituidas por 

métodos más ecológicos que reduzcan el impacto ambiental sin perder calidad en la 

producción artística. A continuación, se presentan algunas de las técnicas sostenibles 

más relevantes en la educación universitaria: 

1. Pintura y técnicas pictóricas sostenibles

− Se promueve el uso de pinturas ecológicas a base de aceites vegetales

en lugar de solventes tóxicos como el aguarrás o la trementina.

− Se incentiva la técnica del encausto, donde la cera de abejas sustituye

a los medios acrílicos y sintéticos.

− Se enseñan métodos de fabricación casera de pigmentos a partir de

minerales molidos y elementos naturales.

2. Escultura y modelado con materiales reciclados

− Se fomenta el uso de materiales reutilizados, como madera de

demolición, restos de metal y vidrio reciclado.

− Se priorizan técnicas de ensamblaje y construcción en seco que no

requieren pegamentos industriales ni procesos contaminantes.

− Se estudian alternativas como la escultura en barro crudo o arcillas

de bajo impacto ambiental.
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3. Impresión y grabado ecológico

− Se sustituye la litografía tradicional por técnicas de grabado en

linóleo reciclado o cartón prensado.

− Se emplean tintas ecológicas a base de aceites vegetales y sin

componentes tóxicos.

− Se eliminan los ácidos en el grabado y se experimenta con técnicas

menos agresivas como el grabado en tetrapak o el uso de

electrograbado.

4. Arte textil y moda sostenible

− Se introduce el uso de tintes naturales en lugar de productos

químicos sintéticos para teñir telas.

− Se fomenta la experimentación con tejidos orgánicos y textiles

reciclados.

− Se impulsan técnicas de reciclaje de prendas, como el patchwork, el

bordado de recuperación y la moda circular.

5. Arte digital y multimedia como alternativa sostenible

− Se estudian las herramientas digitales como una forma de reducir el

consumo de materiales físicos, promoviendo el arte digital, la

realidad aumentada y la animación 3D.

− Se desarrollan proyectos de arte interactivo y de conciencia

ecológica que no generan residuos físicos.

− Se fomenta el uso de NFT ecológicos con tecnología blockchain de

bajo consumo energético.

−  

3.2.3. Procesos artísticos sostenibles en la educación universitaria 

Además del uso de materiales y técnicas responsables, es clave que las universidades 

adopten procesos sostenibles dentro de los talleres, laboratorios y espacios de 

creación artística. Esto implica la implementación de medidas que minimicen el 

desperdicio, optimicen el uso de recursos y fomenten una cultura de sostenibilidad 

entre los estudiantes. Algunas estrategias incluyen: 
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1. Gestión eficiente de residuos y reciclaje en talleres de arte

− Implementación de estaciones de reciclaje en talleres y aulas.

− Recolección y clasificación de residuos artísticos para su

reutilización o correcta disposición.

− Concienciación sobre la reducción de desperdicios mediante el uso

de materiales reutilizables.

2. Optimización del consumo de agua y energía

− Uso de sistemas de captación y reciclaje de agua en talleres de

cerámica y pintura.

− Implementación de iluminación LED y equipos de bajo consumo en

los espacios de creación.

− Promoción del trabajo en espacios bien iluminados con luz natural

para reducir el uso de electricidad.

3. Uso de prácticas de producción responsable

− Fomento de la economía circular en el arte, donde los materiales

sean reciclados continuamente en nuevas obras.

− Desarrollo de proyectos que aborden problemáticas ambientales y

sociales mediante la producción artística.

− Creación de laboratorios de arte sostenible dentro de las

universidades, donde los estudiantes experimenten con nuevas

formas de producción ecológica.

Así que, el análisis de materiales, técnicas y procesos sostenibles en la educación 

universitaria demuestra que la integración del arte sostenible es posible, y necesaria 

para formar artistas con una conciencia crítica sobre su impacto en el mundo. A 

través de la adopción de materiales ecológicos, la experimentación con técnicas 

responsables y la implementación de procesos sostenibles en los espacios de 

enseñanza, las universidades pueden contribuir a la formación de una nueva 

generación de artistas comprometidos con el medioambiente. De esta manera, el arte 

deja de ser un mero vehículo de expresión estética para convertirse en una 

herramienta poderosa para la transformación social y ecológica. 
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3.3. Impacto de la formación en arte sostenible en la conciencia ambiental del 

estudiantado 

La formación en arte sostenible en la educación universitaria desempeña un papel 

fundamental en la construcción de una conciencia ambiental sólida en el 

estudiantado. A medida que las problemáticas ecológicas se vuelven más urgentes, el 

ámbito educativo tiene la responsabilidad de fomentar valores que promuevan la 

sostenibilidad, y el arte se convierte en un medio esencial para transmitir estos 

principios. La educación artística permite el análisis de materiales y técnicas 

creativas, y proporciona un espacio para la reflexión crítica sobre el impacto que la 

producción artística tiene en el entorno. Incluir la sostenibilidad en los programas 

formativos de arte implica transformar la manera en que los estudiantes perciben y 

practican su labor creativa, incentivando un enfoque que valore la reducción del 

consumo de recursos, el uso responsable de materiales y el estudio de alternativas 

que minimicen la huella ecológica (Douglas & Coessens, 2012). 

Uno de los principales efectos de la formación en arte sostenible es el desarrollo de 

una sensibilidad ambiental más profunda en los estudiantes. A través de la 

exposición a materiales reciclados, pigmentos naturales y técnicas respetuosas con el 

medioambiente, los futuros artistas y docentes adquieren una perspectiva más 

consciente de los procesos que involucran la producción artística. En este sentido, el 

aprendizaje no se limita a la aplicación técnica, sino que se amplía hacia una 

comprensión integral del ciclo de vida de los materiales y su impacto en la naturaleza. 

Los estudiantes comienzan a cuestionar la procedencia de los insumos que utilizan y 

a reflexionar sobre alternativas que permitan reducir el desperdicio y la 

contaminación. La incorporación de metodologías de aprendizaje que prioricen la 

experimentación con materiales sostenibles facilita que los alumnos se involucren 

activamente en la búsqueda de soluciones innovadoras, generando un cambio en su 

mentalidad y en su manera de concebir el arte como una disciplina comprometida 

con el bienestar del planeta. 

El impacto de esta formación también se refleja en la capacidad de los estudiantes 

para desarrollar una actitud crítica frente a las prácticas artísticas convencionales y 

sus consecuencias ecológicas. A través de la educación en arte sostenible, los futuros 

profesionales del arte adquieren herramientas para evaluar los modelos de 

producción predominantes y proponer alternativas más responsables (Marr et al., 

2019). Este proceso de toma de conciencia les permite identificar la relación entre el 

consumo de materiales y la degradación ambiental, comprendiendo que las 

decisiones que toman como creadores pueden contribuir al deterioro o a la 
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regeneración del entorno. En este sentido, la enseñanza del arte sostenible 

transforma la forma en que los estudiantes trabajan, y su papel como agentes de 

cambio dentro de la sociedad. Su formación les permite posicionarse como 

promotores de nuevas prácticas dentro de las industrias creativas y los espacios 

culturales, impulsando iniciativas que reduzcan el impacto ambiental del sector 

artístico. 

Otro aspecto clave del impacto de la formación en arte sostenible es el fomento de la 

creatividad orientada a la resolución de problemas ambientales. El arte ha sido 

históricamente un medio para la experimentación y la innovación, y la educación 

sostenible refuerza esta cualidad al incentivar la búsqueda de soluciones estéticas y 

funcionales que respondan a los desafíos ecológicos actuales. Los estudiantes 

aprenden a reinterpretar el uso de materiales de desecho, a transformar objetos 

cotidianos en piezas artísticas y a emplear recursos naturales sin comprometer su 

equilibrio. De este modo, la creatividad se convierte en una herramienta para la 

sostenibilidad, permitiendo que los artistas en formación analicen nuevas formas de 

expresión sin recurrir a materiales perjudiciales para el medioambiente. Esta 

capacidad de innovación también se traduce en la generación de proyectos artísticos 

que sensibilizan a la comunidad sobre cuestiones ambientales, utilizando el arte 

como un canal para la concienciación y la denuncia de problemáticas ecológicas 

(Calder ́n et al., 2020). 

Además de modificar las prácticas individuales, la educación en arte sostenible 

fomenta una mentalidad colectiva que impulsa cambios estructurales dentro del 

ámbito académico y profesional. La implementación de programas que promuevan 

la sostenibilidad en las artes genera una comunidad de estudiantes, docentes e 

investigadores comprometidos con la reducción del impacto ambiental del arte. Este 

enfoque colaborativo permite el desarrollo de iniciativas dentro de las universidades, 

como talleres de reciclaje artístico, exposiciones de arte ecológico y redes de 

intercambio de materiales reutilizables. La integración de estos proyectos en la vida 

universitaria refuerza la idea de que la sostenibilidad no es solo un tema de interés 

personal, sino un principio que debe guiar el desarrollo de las instituciones 

educativas y culturales. De este modo, la formación en arte sostenible transforma a 

los estudiantes de manera individual, y contribuye a la evolución de los espacios de 

enseñanza y producción artística hacia modelos más responsables con el 

medioambiente. 

Otro impacto relevante de la educación en arte sostenible es su contribución al 

desarrollo de una ética profesional basada en la responsabilidad ambiental. A medida 
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que los estudiantes adquieren conocimientos sobre materiales y técnicas ecológicas, 

también interiorizan valores que guían su futuro desempeño en el campo del arte y 

la educación. Esta formación ética les permite asumir una postura más 

comprometida en sus proyectos profesionales, promoviendo prácticas que reduzcan 

la contaminación y fomenten la reutilización de recursos. Los artistas y docentes que 

han recibido formación en arte sostenible tienden a aplicar estos principios en su 

trabajo, generando un efecto multiplicador que se extiende a sus comunidades y 

audiencias (Caerio Rodríguez et al., 2020). Así, la enseñanza de la sostenibilidad en 

el arte tiene un impacto inmediato en los estudiantes, y influye en la manera en que 

estos se desempeñarán a lo largo de su trayectoria profesional, contribuyendo a la 

consolidación de una cultura artística más consciente y respetuosa con el entorno. 

Por otro lado, la integración del arte sostenible en la educación superior permite que 

los estudiantes comprendan el papel del arte en la construcción de una sociedad más 

justa y equilibrada. La relación entre arte y sostenibilidad no se limita a la reducción 

del impacto ambiental, y abarca aspectos sociales y económicos. La producción 

artística puede ser una herramienta para visibilizar problemáticas ambientales que 

afectan a comunidades vulnerables, promoviendo el arte como un medio para la 

educación y la acción social. A través de proyectos colaborativos con comunidades 

locales, los estudiantes pueden aplicar sus conocimientos en contextos reales, 

utilizando el arte como una vía para la transformación social. Esta dimensión del arte 

sostenible fortalece la formación integral de los estudiantes, dotándolos de una 

perspectiva más amplia sobre el impacto que su trabajo puede tener en la sociedad. 

De este modo, la formación en arte sostenible en la universidad tiene un impacto 

significativo en la conciencia ambiental del estudiantado, transformando la manera 

en que los futuros artistas y docentes comprenden su relación con el entorno. A 

través del aprendizaje de materiales y técnicas ecológicas, la adquisición de una 

actitud crítica frente a las prácticas artísticas convencionales y el desarrollo de una 

creatividad orientada a la sostenibilidad, los estudiantes adquieren herramientas 

para contribuir a la reducción del impacto ambiental del arte (Saura Pérez, 2013). 

Además, esta formación promueve una mentalidad colectiva de cambio, impulsa la 

ética profesional basada en la responsabilidad ecológica y refuerza el papel del arte 

como un agente de transformación social. De este modo, la educación artística 

sostenible beneficia a los estudiantes en su proceso de aprendizaje, y contribuye a la 

construcción de una comunidad artística más comprometida con el bienestar del 

planeta. 
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4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

El análisis realizado en este capítulo ha puesto de manifiesto la relevancia de la 

sostenibilidad en la educación artística universitaria, abordando sus implicaciones 

desde una perspectiva teórica y práctica. Se han estudiado modelos pedagógicos, 

materiales y estrategias que fomentan el arte sostenible, así como su impacto en la 

conciencia ambiental del estudiantado. En esta sección, se presentan una síntesis de 

los principales hallazgos, las implicaciones para la docencia e investigación y una 

reflexión final sobre el papel de la universidad en la transformación ecológica a través 

del arte. 

4.1 Síntesis de los hallazgos y aportaciones del capítulo 

El presente capítulo ha analizado la importancia de integrar el arte sostenible en la 

educación universitaria, destacando la necesidad de promover una conciencia 

ambiental a través de la formación artística. Se ha evidenciado que la sostenibilidad 

en el arte no es solo una tendencia emergente, sino una responsabilidad pedagógica 

y profesional. Entre los hallazgos más relevantes se encuentra la evolución del 

concepto de arte sostenible y su relación con la creatividad y la conciencia ecológica. 

Además, se ha identificado la conexión entre las prácticas artísticas responsables y 

los ODS, enfatizando el papel del arte como vehículo para la transformación social y 

ambiental. 

Asimismo, se ha analizado la diversidad de modelos de enseñanza que pueden 

facilitar la integración del arte sostenible en la educación superior. Estos modelos 

incluyen enfoques basados en la experimentación con materiales reciclados, la 

utilización de técnicas ecológicas y la incorporación de metodologías activas que 

favorecen el aprendizaje significativo. El impacto de estas estrategias se traduce en 

una mayor sensibilización ambiental del estudiantado, permitiendo que los futuros 

profesionales del arte adopten una postura crítica y proactiva frente a los desafíos 

ecológicos contemporáneos. 

4.2 Implicaciones para la docencia y la investigación en arte sostenible 

Las implicaciones de este estudio para la docencia en arte sostenible son diversas y 

abarcan desde la planificación curricular hasta la metodología de enseñanza. Es 

fundamental que los programas formativos incluyan contenidos específicos sobre 

sostenibilidad en el arte, promoviendo el examen de materiales y técnicas respetuosas 

con el medioambiente. La incorporación de talleres prácticos y proyectos 
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interdisciplinarios puede facilitar el aprendizaje experiencial, permitiendo que los 

estudiantes desarrollen habilidades tanto técnicas como críticas. 

En cuanto a la investigación, este capítulo subraya la necesidad de ampliar los 

estudios sobre el impacto del arte sostenible en la educación superior. A pesar de los 

avances en este campo, aún existen áreas poco estudiadas, como la influencia de la 

formación en arte sostenible en la práctica profesional de los egresados o la 

evaluación del impacto ambiental de los materiales utilizados en los programas 

artísticos. A continuación, se presenta la tabla 1 con posibles líneas de investigación 

futuras y su impacto esperado: 

Tabla 1.  Futuras líneas de investigación. 

Línea de Investigación Impacto Esperado 

Evaluación del impacto de la enseñanza 

del arte sostenible en la práctica 

profesional de los egresados 

Identificación de cambios en las 

metodologías y enfoques artísticos 

postuniversitarios 

Estudio comparativo de programas de 

arte sostenible en distintas 

universidades 

Creación de modelos de enseñanza 

replicables y adaptables a distintos 

contextos 

Desarrollo de materiales 

biodegradables para la práctica artística 

Reducción del impacto ambiental de la 

producción artística 

Impacto de proyectos artísticos 

sostenibles en la sensibilización 

ambiental de la comunidad 

Medición de la efectividad del arte 

como herramienta de concienciación 

 Fuente: elaboración propia. 

4.3 Reflexión final sobre el papel de la universidad en la transformación ecológica 

a través del arte 

La universidad desempeña un papel clave en la promoción de la sostenibilidad a 

través del arte. Como espacio de formación y experimentación, la institución 

académica tiene la responsabilidad de generar un cambio en la manera en que se 

conciben y practican las artes visuales, escénicas y digitales. La integración de la 

sostenibilidad en la educación artística beneficia a los estudiantes en su desarrollo 

profesional, y contribuye a la creación de una sociedad más consciente y responsable 
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con el entorno. Para consolidar este cambio, es necesario que las universidades 

adopten estrategias institucionales que fomenten la sostenibilidad en sus planes de 

estudio, infraestructuras y prácticas de investigación. La creación de laboratorios de 

materiales sostenibles, la promoción de exposiciones de arte ecológico y la 

colaboración con comunidades locales pueden ser algunas de las iniciativas clave en 

este proceso. Además, es clave que las instituciones impulsen redes de investigación 

y colaboración internacional para fortalecer la difusión del conocimiento sobre arte 

sostenible y sus aplicaciones en distintos contextos culturales y educativos. La 

interrelación entre los modelos de enseñanza, los materiales y técnicas sostenibles, y 

la conciencia ambiental del estudiantado es fundamental en la educación artística 

universitaria. La Figura 1 representa esta interacción mediante un diagrama de Venn, 

en el que se destaca cómo la combinación de estos tres elementos favorece una 

formación integral en arte sostenible. La implementación de estrategias pedagógicas 

innovadoras junto con el uso de materiales ecológicos y el fomento de una actitud 

crítica y responsable en los estudiantes permite consolidar prácticas artísticas que 

contribuyan a la sostenibilidad y al impacto social positivo. 

Figura 1. Elementos Clave en la Formación en Arte Sostenible. 

Fuente: Elaboración propia. 

La transformación ecológica a través del arte en la universidad no es un objetivo 

inalcanzable, sino un proceso que requiere la participación activa de docentes, 
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investigadores y estudiantes. A través de la incorporación de enfoques sostenibles en 

la formación artística, las universidades pueden convertirse en agentes de cambio 

que contribuyan significativamente a la construcción de un futuro más equilibrado 

y respetuoso con el medioambiente. 
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1. INTRODUCCIÓN

La inclusión educativa de estudiantes con Trastorno del Espectro Autista (TEA) 

constituye un eje fundamental en las políticas de equidad y diversidad de los 

sistemas educativos contemporáneos. En las últimas décadas, tanto España como 

Portugal han fortalecido sus marcos legislativos para garantizar el acceso, la 

participación y el progreso de todo el alumnado, incluidos aquellos con 

necesidades educativas especiales. Documentos como la Ley Orgánica 3/2020 de 

Educación (LOMLOE) en España y el Decreto-Lei n.º 54/2018 en Portugal han 

consagrado el principio de inclusión como un derecho, no solo como un 

objetivo pedagógico (Ministerio de Educación y Formación Profesional, 2020; 

Ministério da Educação, 2018). Sin embargo, la efectiva inclusión de estudiantes 

con TEA continúa siendo un desafío, debido a las barreras estructurales, 

culturales y pedagógicas que persisten en los entornos escolares. 

El Trastorno del Espectro Autista es una condición neurobiológica del desarrollo 

que afecta principalmente la comunicación, la interacción social y el 

comportamiento (American Psychiatric Association, 2013). Estas características 

implican necesidades específicas que los sistemas educativos deben atender 

mediante prácticas pedagógicas adaptadas y apoyos individualizados. La 

literatura subraya que los estudiantes con TEA se benefician 

particularmente de entornos educativos 
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inclusivos que promuevan la participación activa, el aprendizaje significativo y el 

respeto por la diversidad (García-Carrión et al., 2018; Ferreira et al., 2022). Sin 

embargo, la implementación de modelos inclusivos de calidad requiere no solo la 

voluntad política, sino también recursos materiales, formación docente especializada 

y la implicación activa de toda la comunidad educativa (Echeita, 2021). La irrupción 

de la pandemia de COVID-19 en 2020 trajo consigo una crisis sin precedentes que 

afectó profundamente a los sistemas educativos a nivel mundial. La necesidad de 

adoptar medidas de confinamiento y distanciamiento social llevó al cierre masivo de 

escuelas y a una rápida transición hacia modalidades de enseñanza remota. Este 

cambio abrupto puso en evidencia las limitaciones de los modelos inclusivos 

tradicionales y amplificó las desigualdades existentes, afectando de manera 

desproporcionada al alumnado con necesidades educativas especiales, y en 

particular, a los estudiantes con TEA (Toseeb et al., 2020). Diversos estudios han 

documentado cómo la pandemia agudizó las dificultades de los estudiantes con TEA, 

quienes vieron interrumpidas sus rutinas educativas y terapéuticas, fundamentales 

para su estabilidad emocional y su progreso académico (Mutluer et al., 2020; 

Amorim et al., 2021). Las plataformas de educación en línea, aunque esenciales para 

mantener la continuidad educativa, no siempre ofrecieron las adaptaciones 

necesarias para este colectivo, generando brechas de acceso y participación 

(Pellicano et al., 2021). Asimismo, el cierre de servicios de apoyo, como terapias 

ocupacionales y logopedia, privó a muchos estudiantes de intervenciones clave para 

su desarrollo integral. 

En este contexto, los sistemas educativos de España y Portugal tuvieron que enfrentar 

retos significativos, pero también emergieron prácticas innovadoras y adaptaciones 

que merecen ser analizadas. En España, por ejemplo, se desarrollaron protocolos 

específicos para la atención educativa a distancia del alumnado con necesidades 

específicas de apoyo educativo (NEAE), enfatizando la necesidad de adaptar las 

plataformas digitales y de mantener el contacto frecuente con las familias (Ministerio 

de Educación y Formación Profesional, 2020). Portugal, por su parte, impulsó el Plan 

de Transição Digital na Educação, que incluyó medidas para la dotación de recursos 

tecnológicos y formación docente en competencias digitales, con el objetivo de 

garantizar una educación inclusiva en escenarios de aprendizaje remoto (Ministério 

da Educação, 2020). No obstante, más allá de las respuestas inmediatas, la 

experiencia de la pandemia abrió un espacio para reflexionar sobre las debilidades y 

fortalezas de los modelos inclusivos existentes. La necesidad de diseñar prácticas más 

flexibles, centradas en el bienestar del alumnado y en la personalización del 

aprendizaje, se ha convertido en un imperativo para los sistemas educativos que 
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aspiren a ser resilientes frente a futuras crisis (UNESCO, 2021). En este sentido, la 

inclusión de estudiantes con TEA se presenta como un terreno privilegiado para 

repensar y fortalecer los principios de equidad y justicia educativa. 

Analizar de manera comparativa los impactos y aprendizajes derivados de la 

pandemia en los procesos de inclusión educativa de estudiantes con TEA en España 

y Portugal resulta de gran relevancia. Ambos países comparten marcos normativos 

basados en los principios de la Convención sobre los Derechos de las Personas con 

Discapacidad (Naciones Unidas, 2006), pero presentan diferencias en la 

organización de sus sistemas educativos y en las estrategias adoptadas frente a la 

pandemia. Esta comparación permite identificar buenas prácticas, desafíos comunes 

y particularidades contextuales que enriquecen el debate académico y ofrecen 

orientaciones para la mejora continua de las políticas inclusivas. Por otra parte, el 

análisis de la respuesta educativa durante la pandemia proporciona claves para 

comprender cómo los sistemas escolares pueden avanzar hacia modelos más 

adaptativos y sensibles a la diversidad. Estudios recientes sugieren que las prácticas 

inclusivas más efectivas durante el confinamiento fueron aquellas que combinaron 

el uso de tecnologías accesibles con un enfoque centrado en la comunicación 

continua y personalizada con el alumnado y sus familias (Cassola et al., 2021; Silva 

et al., 2022). Asimismo, se destaca la importancia de fortalecer las competencias 

digitales del profesorado y de promover culturas escolares que valoren la 

colaboración y el apoyo mutuo. 

Este capítulo tiene como objetivo principal analizar los impactos que la pandemia de 

COVID-19 ha tenido sobre los procesos de inclusión educativa de estudiantes con 

TEA en España y Portugal, así como identificar los aprendizajes derivados de esta 

experiencia. Para ello, se realizará una revisión narrativa de la literatura publicada en 

los últimos años, centrada en estudios que aborden la inclusión de estudiantes con 

TEA en ambos contextos durante y después de la pandemia. De esta manera, se 

pretende ofrecer una visión comprensiva y fundamentada que contribuya al diseño 

de políticas y prácticas educativas más inclusivas y resilientes. En definitiva, 

comprender cómo se ha transformado la inclusión educativa del alumnado con TEA 

en España y Portugal en el contexto postpandemia no solo aporta al conocimiento 

académico, sino que también ofrece herramientas valiosas para mejorar la práctica 

educativa y avanzar hacia sistemas escolares más equitativos, inclusivos y preparados 

para enfrentar los desafíos del futuro. 
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2. METODOLOGÍA 

2.1. Enfoque y diseño 

El presente capítulo adopta un enfoque de revisión narrativa de la literatura, con el 

objetivo de sintetizar y analizar los estudios más relevantes sobre la inclusión 

educativa de estudiantes con Trastorno del Espectro Autista (TEA) en los sistemas 

educativos de España y Portugal en el contexto de la pandemia de COVID-19. La 

revisión narrativa se justifica por su capacidad para ofrecer una visión exhaustiva y 

crítica del estado actual del conocimiento, permitiendo identificar tanto las buenas 

prácticas como los principales desafíos y aprendizajes derivados de la experiencia 

pandémica (Gough et al., 2017). Este diseño metodológico resulta especialmente 

adecuado en un momento en que la pandemia ha generado una producción creciente 

de estudios empíricos y teóricos que analizan su impacto en la educación inclusiva. 

La sistematicidad del proceso de revisión asegura la aplicación de criterios rigurosos 

de selección, análisis y síntesis de la información, lo que contribuye a garantizar la 

validez y fiabilidad de los resultados obtenidos (Siddaway et al., 2019). 

La revisión se ha desarrollado en varias fases: definición de la pregunta de 

investigación, establecimiento de los criterios de inclusión y exclusión, selección de 

las fuentes de información, diseño de la estrategia de búsqueda, análisis de los 

estudios seleccionados y síntesis de los hallazgos. Esta metodología permite no solo 

mapear el conocimiento disponible, sino también detectar vacíos en la literatura y 

proponer líneas de investigación futura. 

 

2.2. Criterios de selección de estudios 

Para asegurar la pertinencia y calidad de los estudios incluidos en esta revisión, se 

establecieron criterios específicos de inclusión y exclusión. 

Criterios de inclusión: 

• Estudios empíricos o teóricos revisados por pares. 

• Publicaciones en acceso abierto. 

• Estudios publicados entre 2015 y 2024, para garantizar la actualidad de los 

datos, incluyendo específicamente aquellos surgidos en el contexto de la 

pandemia de COVID-19. 

• Investigaciones centradas en la inclusión educativa de estudiantes con TEA. 

• Estudios realizados en los contextos de España y Portugal o que permitan 

una comparación entre ambos países. 
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• Trabajos que analicen el impacto de la pandemia en el acceso, participación 

o progreso educativo del alumnado con TEA. 

Criterios de exclusión: 

• Estudios no revisados por pares (por ejemplo, informes técnicos no 

académicos). 

• Publicaciones anteriores a 2015, salvo revisiones sistemáticas ampliamente 

reconocidas. 

• Trabajos que se centren en otros tipos de discapacidad sin considerar 

específicamente el TEA. 

• Estudios realizados exclusivamente en contextos fuera de España y Portugal, 

o que no permitan extraer datos comparativos pertinentes. 

• Investigaciones centradas exclusivamente en contextos urbanos sin 

vinculación explícita a los cambios generados por la pandemia. 

El cumplimiento de estos criterios permite centrar la revisión en investigaciones 

relevantes, actuales y de alta calidad, asegurando la pertinencia de los resultados para 

los objetivos del capítulo. 

 

2.3. Fuentes de información 

La búsqueda de literatura se llevó a cabo en bases de datos académicas reconocidas 

por su relevancia y alcance en el ámbito educativo y de las ciencias sociales. Las bases 

seleccionadas fueron: 

• ERIC (Education Resources Information Center): Base de datos 

especializada en educación que proporciona acceso a investigaciones y 

revisiones relevantes sobre inclusión educativa y necesidades específicas de 

apoyo educativo. 

• Scopus: Base de datos multidisciplinaria que incluye literatura revisada por 

pares de alta calidad en educación, psicología, sociología y otras áreas 

relacionadas. 

• Web of Science: Fuente reconocida por su rigurosidad y amplitud, 

especialmente útil para localizar estudios empíricos recientes sobre los 

efectos de la pandemia en la educación inclusiva. 

• Google Scholar: Utilizado como recurso complementario para localizar 

literatura en acceso abierto que pudiera no estar indexada en las bases 
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anteriores, incluyendo artículos de revistas especializadas regionales y 

documentos de trabajo relevantes. 

La combinación de estas fuentes garantiza una cobertura amplia y diversa de la 

literatura pertinente al objeto de estudio. 

 

2.4. Estrategia de búsqueda 

La estrategia de búsqueda se diseñó cuidadosamente para maximizar la relevancia de 

los resultados y evitar sesgos de selección. Se utilizaron términos clave relacionados 

con los temas centrales del capítulo, combinados mediante operadores booleanos 

para afinar la búsqueda. Las principales palabras clave fueron: 

• 

-  

• 

 

• -19 

 

• -

 

Se aplicaron los siguientes filtros: 

• Publicaciones entre 2015 y 2024. 

• Artículos revisados por pares. 

• Publicaciones en inglés, español o portugués. 

• Acceso abierto cuando fuera posible. 

Además, se realizaron búsquedas manuales en las referencias bibliográficas de 

artículos relevantes para identificar estudios adicionales que cumplieran con los 

criterios de inclusión. 

El proceso de búsqueda y selección se llevó a cabo entre febrero y mayo de 2025. En 

total, se identificaron 134 artículos inicialmente, de los cuales, tras aplicar los 

criterios de inclusión y exclusión, se seleccionaron 42 estudios que constituyen el 

corpus de análisis para este capítulo. 
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3. RESULTADOS

3.1 Inclusión educativa de estudiantes con TEA en España y Portugal 

La inclusión educativa de estudiantes con Trastorno del Espectro Autista (TEA) ha 

sido objeto de un esfuerzo sostenido en España y Portugal en las últimas décadas, en 

consonancia con los principios consagrados en la Convención sobre los Derechos de 

las Personas con Discapacidad (Naciones Unidas, 2006) y las recomendaciones de 

organismos internacionales como la UNESCO (2021). Ambos países han adoptado 

políticas que promueven el derecho de todos los estudiantes a una educación en 

entornos ordinarios, respetando su diversidad y garantizando apoyos adecuados 

para su progreso académico y social. 

En el caso de España, la Ley Orgánica 3/2020 de Educación (LOMLOE) establece la 

inclusión como un principio rector del sistema educativo, definiendo la atención a 

la diversidad como un elemento fundamental para asegurar la equidad (Ministerio 

de Educación y Formación Profesional, 2020). El marco legislativo español 

promueve la escolarización del alumnado con TEA en centros ordinarios, 

proporcionando apoyos especializados a través de unidades de educación especial 

integradas, programas específicos y servicios de orientación educativa. Sin embargo, 

estudios recientes señalan que la efectividad de estas políticas varía 

considerablemente según las comunidades autónomas, reflejando desigualdades 

territoriales en la disponibilidad de recursos y en la formación del profesorado (Giné 

et al., 2021). Por su parte, Portugal ha desarrollado un marco normativo innovador 

con la aprobación del Decreto-Lei n.º 54/2018, que introduce el concepto de 

"medidas universales, selectivas y adicionales" para atender las necesidades 

específicas de todos los estudiantes, incluidos aquellos con TEA (Ministério da 

Educação, 2018). Este enfoque basado en el continuum de apoyo ha sido destacado 

como un avance significativo en comparación con modelos tradicionales de 

categorización y segregación (Alves et al., 2020). Además, Portugal ha promovido el 

desarrollo de equipos multidisciplinares de apoyo a la inclusión (EMAI) en los 

centros escolares, lo que ha favorecido una atención más personalizada y coordinada 

para el alumnado con necesidades educativas especiales. 

A pesar de estos avances normativos, los estudios revisados coinciden en señalar que 

la inclusión efectiva de estudiantes con TEA en ambos países enfrenta múltiples 

desafíos. En España, la falta de formación específica del profesorado sobre estrategias 

pedagógicas inclusivas y sobre el conocimiento de las características del TEA 

constituye una barrera importante para la inclusión (González-Gil et al., 2022). 

Aunque existen iniciativas de formación continua, estas no siempre alcanzan a todo 
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el profesorado ni logran integrar de manera sistemática las prácticas inclusivas en el 

quehacer cotidiano de las aulas. En Portugal, aunque el marco legal es sólido, los 

desafíos se encuentran en la implementación práctica de las medidas inclusivas, 

especialmente en lo que respecta a la adecuación de los currículos y a la dotación de 

recursos humanos especializados (Rodrigues et al., 2022). La carga burocrática que 

supone la elaboración de planes de intervención individualizados y la escasez de 

personal de apoyo en algunas zonas, especialmente rurales, limitan el alcance de las 

políticas inclusivas. Un elemento común en ambos países es la importancia de la 

colaboración entre los diferentes actores educativos: docentes, familias, equipos de 

apoyo y comunidad. La literatura destaca que las prácticas inclusivas más exitosas 

son aquellas que se basan en la colaboración efectiva y en el compromiso compartido 

de todos los miembros de la comunidad educativa (García-Carrillo & Moliner, 2021; 

Correia & Nunes, 2020). En este sentido, la implicación activa de las familias en los 

procesos educativos se revela como un factor clave para el éxito de la inclusión de 

estudiantes con TEA, no solo proporcionando información valiosa sobre las 

necesidades y potencialidades de sus hijos, sino también reforzando los vínculos 

entre la escuela y el hogar. Otro aspecto señalado en la literatura es la necesidad de 

avanzar hacia modelos de enseñanza más flexibles y personalizados que se adapten a 

las características individuales de los estudiantes con TEA. El diseño universal para 

el aprendizaje (DUA) y las tecnologías de apoyo son herramientas que, bien 

implementadas, pueden facilitar la participación plena de estos estudiantes en el aula 

ordinaria (Rose & Dalton, 2009; Fernández-Batanero et al., 2021). Sin embargo, su 

incorporación en la práctica educativa cotidiana sigue siendo limitada, tanto por falta 

de formación como por escasez de recursos materiales y tecnológicos. 

Finalmente, cabe destacar que la percepción de los propios estudiantes con TEA 

sobre su experiencia escolar es un aspecto que ha cobrado relevancia en las 

investigaciones recientes. Estudios cualitativos realizados en España y Portugal 

subrayan que estos estudiantes valoran positivamente las experiencias de inclusión 

cuando se sienten aceptados y apoyados por sus compañeros y docentes (Amorim et 

al., 2021; Rodríguez et al., 2023). No obstante, también se evidencian experiencias de 

aislamiento y acoso escolar, que ponen de manifiesto la necesidad de seguir 

trabajando en la construcción de culturas escolares inclusivas y respetuosas con la 

diversidad. En conclusión, aunque tanto España como Portugal han avanzado en la 

construcción de marcos legislativos y políticas inclusivas que favorecen la inclusión 

de estudiantes con TEA, persisten desafíos significativos en la práctica educativa 

diaria. La formación docente, la dotación de recursos, la colaboración entre actores 
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educativos y el uso de metodologías flexibles y adaptativas son elementos clave que 

deben ser fortalecidos para avanzar hacia una inclusión educativa plena y efectiva. 

 

3.2 Impactos y aprendizajes tras la pandemia de COVID-19 

La irrupción de la pandemia de COVID-19 en 2020 supuso un punto de inflexión 

para la educación inclusiva en todo el mundo. Los sistemas educativos de España y 

Portugal no fueron una excepción. Las medidas de confinamiento, el  cierre de 

escuelas y la transición urgente hacia la enseñanza remota pusieron a prueba la 

capacidad de los centros educativos para garantizar la continuidad del aprendizaje y 

preservar los principios de equidad e inclusión, especialmente en el caso de los 

estudiantes con Trastorno del Espectro Autista (TEA), un colectivo particularmente 

vulnerable a los cambios abruptos de rutina y a la alteración de sus entornos 

estructurados (Pellicano et al., 2021; Amorim et al., 2021). 

Entre los principales impactos identificados, destaca el incremento de las barreras de 

acceso y participación educativa para los estudiantes con TEA. Las modalidades de 

enseñanza en línea, implementadas como respuesta inmediata al cierre de los centros 

escolares, no siempre estuvieron diseñadas considerando las necesidades específicas 

de este alumnado. Muchos estudiantes con TEA dependen de apoyos estructurados, 

interacciones cara a cara y estrategias de enseñanza individualizadas para acceder al 

currículo y desarrollar habilidades sociales. La falta de adaptación de las plataformas 

digitales, sumada a la escasez de formación del profesorado en metodologías 

inclusivas digitales, generó una situación de exclusión educativa de facto para una 

parte significativa de este colectivo (Toseeb et al., 2020; Caceres et al., 2021). En 

España, informes elaborados por el Ministerio de Educación y organizaciones del 

tercer sector destacaron que los estudiantes con necesidades educativas especiales 

fueron los más afectados por la brecha digital y por la falta de adecuaciones 

pedagógicas durante el confinamiento (Fundación ONCE, 2021). La falta de acceso 

a dispositivos electrónicos, la escasa conectividad en zonas rurales y la carencia de 

materiales adaptados supusieron obstáculos adicionales que lastraron la continuidad 

educativa de los estudiantes con TEA. Portugal, a través del Plano de Ação para a 

Transição Digital, trató de paliar estas carencias mediante la distribución de equipos 

informáticos y el refuerzo de las competencias digitales del profesorado (Ministério 

da Educação, 2020); sin embargo, diversos estudios indican que las soluciones no 

siempre fueron suficientes ni llegaron de manera homogénea a todos los contextos 

escolares (Ferreira et al., 2022). 
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Otro impacto relevante fue el aislamiento social que experimentaron muchos 

estudiantes con TEA durante los periodos de enseñanza remota. La escuela no es solo 

un espacio de aprendizaje académico, sino también un entorno clave para el 

desarrollo de habilidades sociales, la interacción entre iguales y la construcción de 

vínculos afectivos (Elder et al., 2021). El cierre de los centros escolares privó a los 

estudiantes de estas experiencias fundamentales, generando en muchos casos 

retrocesos en su desarrollo socioemocional y aumentando los niveles de ansiedad y 

estrés (Mutluer et al., 2020; Pellicano et al., 2021). Además, la suspensión de terapias 

presenciales, como las intervenciones de logopedia, terapia ocupacional o apoyo 

conductual, dejó a muchas familias desprovistas de los apoyos esenciales para el 

bienestar de sus hijos. 

Las familias, por su parte, se vieron obligadas a asumir un rol aún más activo en el 

proceso educativo, actuando como mediadoras entre los estudiantes y los contenidos 

escolares. Este fenómeno, si bien evidenció la importancia del involucramiento 

familiar en la educación inclusiva, también puso de manifiesto la falta de apoyo 

institucional y la sobrecarga que muchas familias experimentaron durante la 

pandemia (Cassola et al., 2021; Rodríguez et al., 2023). La necesidad de 

compatibilizar el teletrabajo con la educación en el hogar, la escasa preparación para 

atender adecuadamente las necesidades educativas específicas y la falta de redes de 

apoyo comunitario contribuyeron a agravar el estrés parental y la sensación de 

aislamiento. No obstante, más allá de los impactos negativos, la pandemia también 

generó aprendizajes valiosos que han impulsado transformaciones en las prácticas 

inclusivas. Uno de los aprendizajes más destacados ha sido la necesidad de 

flexibilizar los modelos pedagógicos para adaptarse a las circunstancias cambiantes 

y a la diversidad de necesidades del alumnado. En este sentido, la implementación 

de metodologías híbridas, que combinan la enseñanza presencial con actividades 

virtuales adaptadas, ha abierto nuevas posibilidades para personalizar los procesos 

de enseñanza-aprendizaje (Silva et al., 2022). Estudios recientes subrayan que las 

prácticas pedagógicas flexibles, que permiten ajustar los ritmos, formatos y 

contenidos a las características individuales de los estudiantes, son especialmente 

beneficiosas para el alumnado con TEA (Cassola et al., 2021; Ferreira et al., 2022). 

La pandemia también ha impulsado una aceleración en el desarrollo de 

competencias digitales tanto del profesorado como del alumnado. La formación en 

el uso de tecnologías accesibles y en el diseño de materiales educativos inclusivos ha 

adquirido una relevancia central en las políticas educativas post-pandemia. En 

España, programas como el Plan de Digitalización y Competencias Digitales del 
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Sistema Educativo (2021-2027) incluyen entre sus objetivos la capacitación docente 

en tecnologías para la inclusión, reconociendo que la competencia digital no puede 

desligarse de la equidad educativa (Ministerio de Educación y Formación 

Profesional, 2021). De manera similar, en Portugal, el Plano de Capacitação Digital 

do Corpo Docente busca garantizar que todos los profesores estén preparados para 

utilizar las TIC como herramienta de inclusión (Ministério da Educação, 2020). Otro 

aprendizaje significativo ha sido la revalorización del papel de las familias en el 

proceso educativo. La pandemia visibilizó la importancia de establecer alianzas 

sólidas entre las escuelas y las familias, basadas en la comunicación fluida, el apoyo 

mutuo y la corresponsabilidad en la educación de los estudiantes con TEA (García-

Carrillo & Moliner, 2021; Correia & Nunes, 2020). En este sentido, diversas 

investigaciones destacan que las experiencias más exitosas durante el confinamiento 

fueron aquellas en las que los centros educativos mantuvieron un contacto regular y 

personalizado con las familias, ofreciendo orientaciones claras y apoyo emocional, 

además de recursos educativos adaptados (Pellicano et al., 2021; Amorim et al., 

2021). Asimismo, la pandemia ha evidenciado la necesidad de fortalecer los sistemas 

de apoyo socioemocional dentro de las escuelas. El bienestar emocional de los 

estudiantes con TEA, gravemente afectado por el aislamiento y la ruptura de rutinas, 

ha sido objeto de atención creciente en las agendas educativas post-pandemia. 

Programas de intervención socioemocional, el refuerzo de los servicios de 

orientación y la capacitación docente en estrategias de apoyo emocional son medidas 

que, según la literatura reciente, resultan fundamentales para una inclusión 

educativa efectiva en el nuevo contexto (Elder et al., 2021; Silva et al., 2022). 

En términos de políticas públicas, tanto España como Portugal han iniciado procesos 

de revisión y actualización de sus marcos normativos para incorporar las lecciones 

aprendidas durante la pandemia. En España, las modificaciones introducidas por la 

LOMLOE incluyen referencias explícitas a la necesidad de garantizar los recursos 

tecnológicos y la accesibilidad para todo el alumnado, con especial atención a 

quienes presentan necesidades específicas de apoyo educativo (Ministerio de 

Educación y Formación Profesional, 2020). En Portugal, la Estrategia Nacional para 

a Inclusão de Pessoas com Deficiência 2021-2025 refuerza el compromiso con una 

educación inclusiva que contemple la diversidad en todas sus dimensiones, 

incluyendo el acceso digital y el apoyo socioemocional (República Portuguesa, 2021). 

Finalmente, cabe señalar que la pandemia ha puesto de manifiesto la importancia de 

la resiliencia institucional como un componente clave de la inclusión educativa. La 

capacidad de los centros escolares para adaptarse rápidamente a los cambios, 
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mantener la comunicación con los estudiantes y sus familias, y reorganizar sus 

recursos para atender las necesidades emergentes ha sido determinante para mitigar 

los efectos negativos de la crisis (UNESCO, 2021). La construcción de sistemas 

educativos resilientes implica no solo preparar a las escuelas para responder a futuras 

crisis sanitarias, sino también fortalecer su capacidad para garantizar el derecho a la 

educación en cualquier circunstancia. En conclusión, la pandemia de COVID-19 ha 

tenido un impacto profundo en la inclusión educativa de estudiantes con TEA en 

España y Portugal, revelando tanto las vulnerabilidades como las fortalezas de los 

sistemas educativos. Si bien el confinamiento y la enseñanza remota generaron 

barreras significativas para el acceso y la participación, también se produjeron 

aprendizajes valiosos que deben ser capitalizados para avanzar hacia modelos 

educativos más inclusivos, flexibles y resilientes. La experiencia vivida ofrece una 

oportunidad única para repensar la inclusión educativa no como un ideal abstracto, 

sino como un compromiso concreto y permanente con la diversidad, la equidad y el 

bienestar de todo el alumnado. 

 

4. CONCLUSIONES 

La pandemia de COVID-19 ha representado un punto de inflexión en la evolución 

de la educación inclusiva, revelando tanto los logros alcanzados como las persistentes 

limitaciones de los sistemas educativos. En el caso de España y Portugal, el análisis 

de los impactos y aprendizajes derivados de este contexto de crisis permite trazar un 

balance crítico sobre la situación de los estudiantes con Trastorno del Espectro 

Autista (TEA) en el entorno escolar, así como extraer lecciones relevantes para el 

fortalecimiento de prácticas inclusivas más efectivas y resilientes. Uno de los 

hallazgos más relevantes de esta revisión es la constatación de que, a pesar de los 

esfuerzos legislativos y políticos desplegados en ambos países en favor de la inclusión 

educativa, las respuestas institucionales a la pandemia evidenciaron importantes 

carencias estructurales. Tanto en España como en Portugal, la transición hacia la 

educación remota y las modalidades híbridas puso de manifiesto que los marcos 

normativos, aunque sólidos en términos declarativos, no siempre se habían 

traducido en prácticas inclusivas suficientemente consolidadas en los centros 

escolares (González-Gil et al., 2022; Rodrigues et al., 2022). La brecha digital, la falta 

de recursos adaptados y la insuficiente preparación del profesorado para atender de 

manera efectiva a los estudiantes con necesidades educativas especiales en entornos 

virtuales acentuaron las desigualdades preexistentes. Los estudiantes con TEA, en 

particular, se vieron desproporcionadamente afectados debido a su necesidad de 
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rutinas estables, apoyos individualizados y entornos educativos estructurados 

(Pellicano et al., 2021; Amorim et al., 2021). El confinamiento y la educación en línea 

no solo interrumpieron sus procesos de aprendizaje, sino que también afectaron de 

manera significativa su desarrollo socioemocional, incrementando los niveles de 

estrés, ansiedad y aislamiento. En este sentido, otro aspecto crucial que emerge de 

los estudios analizados es el rol central que desempeñan las familias en la educación 

de los estudiantes con TEA. Durante la pandemia, las familias asumieron de manera 

intensiva funciones educativas y de apoyo que tradicionalmente recaen en la escuela, 

evidenciando la importancia de establecer relaciones de colaboración estrechas y 

sostenibles entre los centros educativos y los hogares (Cassola et al., 2021; García-

Carrillo & Moliner, 2021). Sin embargo, la sobrecarga que experimentaron muchas 

familias, unida a la falta de apoyo institucional adecuado, puso de manifiesto la 

necesidad urgente de fortalecer los mecanismos de acompañamiento y 

asesoramiento a las familias como un componente esencial de cualquier estrategia 

de inclusión educativa. No obstante, más allá de los desafíos y las carencias, la 

pandemia también ha generado aprendizajes valiosos que abren nuevas 

oportunidades para la innovación educativa. La aceleración en la adopción de 

tecnologías digitales ha permitido visibilizar el potencial de estas herramientas para 

diversificar los métodos de enseñanza y adaptarlos a las necesidades específicas del 

alumnado con TEA. La flexibilidad que ofrecen las plataformas virtuales y los 

recursos digitales puede facilitar la personalización del aprendizaje, siempre que se 

implementen con criterios de accesibilidad y se acompañen de una formación 

docente adecuada (Fernández-Batanero et al., 2021; Silva et al., 2022). De igual 

modo, la experiencia vivida ha subrayado la importancia de desarrollar competencias 

socioemocionales tanto en el alumnado como en el profesorado. La pandemia puso 

de relieve que la inclusión no puede limitarse al acceso físico a las aulas o a los 

contenidos curriculares, sino que debe integrar también el bienestar emocional y el 

sentido de pertenencia como dimensiones fundamentales del proceso educativo 

(Elder et al., 2021; UNESCO, 2021). En este contexto, se hace necesario reforzar los 

programas de intervención socioemocional, capacitar a los docentes en estrategias 

de apoyo emocional y promover entornos escolares seguros y acogedores para todos 

los estudiantes. Asimismo, el análisis comparativo entre España y Portugal muestra 

que, si bien ambos países comparten un compromiso normativo con la inclusión, 

existen diferencias en la implementación de las políticas y en las estrategias 

adoptadas frente a la pandemia. Portugal destaca por la articulación de equipos 

multidisciplinares de apoyo a la inclusión (EMAI) y por su enfoque basado en 

medidas universales, selectivas y adicionales, que permite una mayor flexibilidad en 
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la atención a la diversidad (Ministério da Educação, 2018; Alves et al., 2020). España, 

por su parte, ha impulsado programas de digitalización y formación docente 

orientados a reducir la brecha digital y mejorar la competencia tecnológica del 

profesorado, aunque persisten desigualdades territoriales que afectan la equidad en 

el acceso a recursos y apoyos (Ministerio de Educación y Formación Profesional, 

2021). 

De manera transversal, los estudios revisados coinciden en señalar que la 

construcción de sistemas educativos inclusivos y resilientes requiere un enfoque 

integral que combine políticas públicas robustas, formación continua del 

profesorado, implicación activa de las familias y comunidades, y el desarrollo de 

culturas escolares que valoren y celebren la diversidad. La pandemia ha dejado claro 

que la inclusión no puede ser concebida como un proyecto aislado o marginal, sino 

que debe constituir el eje vertebrador de cualquier política educativa que aspire a 

garantizar el derecho a la educación para todos. En este contexto, resulta 

fundamental consolidar los aprendizajes derivados de la experiencia pandémica para 

diseñar estrategias que fortalezcan la capacidad de los sistemas educativos para 

responder a futuras crisis. La incorporación de planes de contingencia inclusivos, la 

promoción de modelos pedagógicos flexibles y adaptativos, el fortalecimiento de las 

redes de apoyo socioemocional y la garantía de acceso equitativo a las tecnologías 

educativas deben ser elementos centrales en la agenda educativa post-pandemia 

(UNESCO, 2021; República Portuguesa, 2021). En conclusión, la pandemia de 

COVID-19 ha puesto a prueba la solidez de los compromisos inclusivos de los 

sistemas educativos de España y Portugal, evidenciando tanto sus avances como sus 

limitaciones. Si bien el impacto ha sido significativo, también ha abierto una ventana 

de oportunidad para repensar y transformar las prácticas educativas hacia modelos 

más inclusivos, equitativos y resilientes. El reto ahora es capitalizar estos aprendizajes 

y convertirlos en políticas sostenibles que aseguren que ningún estudiante, 

independientemente de sus características o necesidades, quede excluido de su 

derecho fundamental a una educación de calidad. 

 

REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS 

Alves, I., Lopes, P. Y Ribeiro

implementation of inclusive education in Portugal: A review. International 

Journal of Inclusive Education, 24 (5), 476-491. 

https://doi.org/10.1080/13603116.2018.1476596 

 

138

https://doi.org/10.1080/13603116.2018.1476596


Educación inclusiva y estudiantes con TEA en España y Portugal: impactos y aprendizajes tras la pandemia 

Covid-19

American Psychiatric Association. (2013). Diagnostic and statistical manual of 

mental disorders (5th ed.). American Psychiatric Publishing. 

Amorim, R., Catarino, S., Miragaia, P., Ferreras, C., Viana, V. y Guardado, J. (2021). 

The impact of COVID-19 on children with autism spectrum disorder. Revista 

de Psiquiatria Clínica, 48 (2), 135-137. https://doi.org/10.1590/0101-

60830000000254  

Caceres, N., Valenzuela, S. y Torres, D. (2021). Education of students with autism 

spectrum disorder during the COVID-19 pandemic: Teachers' and parents' 

perceptions. International Journal of Developmental Disabilities, 67 (4), 282-

289. https://doi.org/10.1080/20473869.2021.1889046

Cassola, M., Lopes, R. y Silva, S. (2021). Educação inclusiva em tempos de pandemia: 

Desafios e oportunidades. Revista Brasileira de Educação Especial, 27 (3), 493-

512. https://doi.org/10.1590/1980-54702021v27e0218

practices. European Journal of Special Needs Education, 35 (4), 567-581. 

https://doi.org/10.1080/08856257.2019.1641960  

Echeita, G. (2021). Inclusión educativa: más allá de la integración y la desintegración. 

Narcea Ediciones. 

Elder, B., Travers, J. y Morrison, S. (2021). Impact of COVID-19 on families and 

educators of children with autism spectrum disorder in the United States. 

School Psychology Review, 50 (4), 485 496. 

https://doi.org/10.1080/2372966X.2021.1979420  

Fernández, J., Román, P., Reyes, M. y Montenegro, M. (2021). Impact of educational 

technology on teacher stress and anxiety: A literature review. Education and 

Information Technologies, 26 (6), 6647 6661. https://doi.org/10.1007/s10639-

021-10519-8

Ferreira, J. A., Monteiro, S. y Santos, A. (2022). Autismo e educação inclusiva: 

desafios e oportunidades em tempos de pandemia. Educação em Revista, 38, (2) 

245-261. https://doi.org/10.1590/0102-4698245111

Fundación ONCE. (2021). Informe sobre educación inclusiva y necesidades 

educativas especiales durante la COVID-19. Fundación ONCE. 

García-Carrillo, A.y Moliner, O. (2021). La colaboración en la escuela inclusiva: 

Análisis de buenas prácticas. Revista de Educación Inclusiva, 14 (1), 157-173. 

https://revistaeducacioninclusiva.es/index.php/REI/article/view/1106  

139

https://doi.org/10.1590/0101-60830000000254
https://doi.org/10.1590/0101-60830000000254
https://doi.org/10.1080/20473869.2021.1889046
https://doi.org/10.1590/1980-54702021v27e0218
https://doi.org/10.1080/08856257.2019.1641960
https://doi.org/10.1080/2372966X.2021.1979420
https://doi.org/10.1007/s10639-021-10519-8
https://doi.org/10.1007/s10639-021-10519-8
https://doi.org/10.1590/0102-4698245111
https://revistaeducacioninclusiva.es/index.php/REI/article/view/1106


Formación y transferencias de conocimientos educativos 

 

García, R., Molina, S. y Díez, J. (2018). Successful educational actions for inclusion 

and social cohesion in Europe. Sustainability, 10 (8), 2702. 

https://doi.org/10.3390/su10082702  

Giné, C., Fontanet, M. y Guàrdia, J. (2021). Inclusion of students with autism 

spectrum disorder: Teachers' attitudes and training needs in Spain. 

International Journal of Developmental and Educational Psychology, 1 (1), 31-

42. https://doi.org/10.17060/ijodaep.2021.n1.v1.1977  

González, F., Martín, E. y Hernández, E. (2022). Teachers' training and knowledge 

about autism: Current situation and educational implications in Spain. 

Education Sciences, 12 (4), 259. https://doi.org/10.3390/educsci12040259  

Ministério da Educação. (2018). Decreto-Lei n.º 54/2018 de 6 de julho. Estabelece o 

regime jurídico da educação inclusiva. Diário da República. 

Ministério da Educação. (2020). Plano de Ação para a Transição Digital. 

RepúblicaPortuguesa.https://www.portugal.gov.pt/pt/gc22/governo/comunica

dos-de-imprensa/ plano-de-transicao-digital-na-educacao  

Ministério da Educação. (2020). Plano de Transição Digital na Educação. 

https://www.portugal.gov.pt/pt/gc22/governo/comunicados-de-

imprensa/plano-de-transicao-digital-na-educacao  

Ministerio de Educación y Formación Profesional. (2020). Ley Orgánica 3/2020, de 

29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, 

de Educación (LOMLOE). Boletín Oficial del Estado. 

Ministerio de Educación y Formación Profesional. (2021). Plan de Digitalización y 

Competencias Digitales del Sistema Educativo (2021-2027). Gobierno de 

España. https://www.educacionyfp.gob.es/dam/jcr:37e9d6c3-3c31-48de-

b6e75475a0f2416e/ plan-digitalizacion-competencias-digitales.pdf  

Mutluer, T., Doenyas, C., & Aslan Genc, H. (2020). Behavioral implications of the 

COVID-19 process for autism spectrum disorder, and individuals' 

comprehension of and reactions to the pandemic conditions. Frontiers in 

Psychiatry, 11 (4) 561882. https://doi.org/10.3389/fpsyt.2020.561882  

Naciones Unidas. (2006). Convención sobre los Derechos de las Personas con 

Discapacidad.https://www.un.org/esa/socdev/enable/documents/tccconvs.pdf 

Pellicano, E., Brett, S., den Houting, J., Heyworth, M., Magiati, I., Steward, R., 

Urbanowicz, A., & Vivanti, G. (2021). COVID-19, social isolation and the 

mental health of autistic people and their families: A qualitative study. Autism, 

25 (5), 1363 1377. https://doi.org/10.1177/13623613211035936  

140

https://doi.org/10.3390/su10082702
https://doi.org/10.17060/ijodaep.2021.n1.v1.1977
https://doi.org/10.3390/educsci12040259
https://www.portugal.gov.pt/pt/gc22/governo/comunicados-de-imprensa/%20plano-de-transicao-digital-na-educacao
https://www.portugal.gov.pt/pt/gc22/governo/comunicados-de-imprensa/%20plano-de-transicao-digital-na-educacao
https://www.portugal.gov.pt/pt/gc22/governo/comunicados-de-imprensa/plano-de-transicao-digital-na-educacao
https://www.portugal.gov.pt/pt/gc22/governo/comunicados-de-imprensa/plano-de-transicao-digital-na-educacao
https://www.educacionyfp.gob.es/dam/jcr:37e9d6c3-3c31-48de-b6e75475a0f2416e/%20plan-digitalizacion-competencias-digitales.pdf
https://www.educacionyfp.gob.es/dam/jcr:37e9d6c3-3c31-48de-b6e75475a0f2416e/%20plan-digitalizacion-competencias-digitales.pdf
https://doi.org/10.3389/fpsyt.2020.561882
https://www.un.org/esa/socdev/enable/documents/tccconvs.pdf
https://doi.org/10.1177/13623613211035936


Educación inclusiva y estudiantes con TEA en España y Portugal: impactos y aprendizajes tras la pandemia 

Covid-19

República Portuguesa. (2021). Estratégia Nacional para a Inclusão das Pessoas com 

Deficiência 2021-2025. https://www.inr.pt/estrategia-nacional-para-a-

inclusao-das-pessoas-com-deficiencia-2021-2025  

Rodrigues, I. B., Fonseca, S. B., & Costa, P. R. (2022). Challenges in implementing 

inclusive education in Portuguese schools. Revista de Educação Inclusiva, 14 

(2), 123-140. 

https://revistaeducacioninclusiva.es/index.php/REI/article/view/1145 

Rodríguez, M., Sanz, M. T., & Paniagua, G. (2023). Perceptions of students with 

autism spectrum disorder about inclusive education in Spain and Portugal. 

International Journal of Inclusive Education, 27 (3), 290-307. 

https://doi.org/10.1080/13603116.2022.2051235 

Rose, D. H., & Dalton, B. (2009). Learning to read in the digital age. Mind, Brain, 

and Education, 3 (2), 74 83. https://doi.org/10.1111/j.1751-228X.2009.01057.x 

Silva, C., Oliveira, L., & Andrade, C. (2022). Educação inclusiva e pandemia: 

Reflexões e desafios. Revista Lusófona de Educação, 58, 37-56. 

https://doi.org/10.24140/issn.1645-7250.rle58.02  

Toseeb, U., Asbury, K., Code, A., Fox, L., & Deniz, E. (2020). Supporting families 

with children with special educational needs and disabilities during COVID-

19. Disability & Society, 36 (1), 1-8.

141

https://www.inr.pt/estrategia-nacional-para-a-inclusao-das-pessoas-com-deficiencia-2021-2025
https://www.inr.pt/estrategia-nacional-para-a-inclusao-das-pessoas-com-deficiencia-2021-2025
https://doi.org/10.24140/issn.1645-7250.rle58.02




GESTIÓN DE EQUIPOS VIRTUALES EN EDUCACIÓN:  

PERSPECTIVAS ESTRATÉGICAS PARA LA COLABORACIÓN EN LÍNEA 

Cristina Prego de Oliver Lopez 

Universidad Rey Juan Carlos 

1. INTRODUCCIÓN

La aparición y creciente prevalencia de equipos geográficamente dispersos 

representa una evolución crucial en las estructuras organizacionales y las prácticas 

laborales. Aunque la colaboración dispersa no es un fenómeno nuevo como 

evidencian históricamente las vastas operaciones del Imperio Romano, las Cruzadas 

y las empresas coloniales  la globalización moderna, los avances en tecnologías de 

la información y la adopción generalizada de Internet han acelerado notablemente 

Esta transformación ha sido impulsada recientemente además por imperativos como 

la necesidad de gestionar equipos geográficamente dispersos en respuesta a los 

desafíos derivados de la pandemia de COVID-19 (Cleveland et al., 2022) y 

económicos, como la necesidad de acceder a talento especializado a nivel global, 

reducir costos operativos y mantener la continuidad del negocio ante interrupciones 

como pandemias y desastres naturales (Wang & Wang, 2022). 

La transición hacia modelos de trabajo virtuales e híbridos exige un análisis crítico 

de la dinámica de trabajo en equipo, la comunicación y la eficacia del liderazgo. Los 

equipos dispersos enfrentan retos derivados de valores personales divergentes, 

contextos culturales variados y la necesidad imperiosa de motivación significativa y 

compromiso entre sus miembros (Schwartz, 1992; Appelo, 2016). Asimismo, los 

equipos virtuales deben sortear barreras cognitivas, sociales y emocionales 

vinculadas a distancias geográficas, temporales y percibidas, junto con limitaciones 

tecnológicas y diversidad cultural (Morrison-Smith & Ruiz, 2020). 
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Estas consideraciones son especialmente relevantes en contextos educativos, donde 

docentes, administradores y estudiantes colaboran cada vez más a través de campus 

y fronteras. La gestión efectiva de equipos virtuales en la educación es esencial para 

sostener la innovación académica, apoyar el aprendizaje remoto y fomentar 

instituciones inclusivas y resilientes. Los líderes educativos deben priorizar la 

competencia comunicativa, la motivación intrínseca y la construcción de confianza, 

adoptando las mejores prácticas derivadas de la investigación organizacional para 

potenciar la colaboración y el rendimiento en entornos académicos dispersos 

(Appelo, 2016; Di Domenico & Ryan, 2017; Ford, 2017). 

El presente estudio examina la evolución histórica, los desafíos y las mejores 

prácticas relacionadas con equipos geográficamente dispersos, ofreciendo 

perspectivas sobre cómo tanto las organizaciones empresariales como las 

instituciones educativas pueden aprovechar estratégicamente estas estructuras para 

promover la colaboración, la innovación y un desempeño sostenido en un entorno 

cada vez más globalizado y dinámico. 

2. OBJETIVOS

La investigación tiene como propósito fundamental examinar de forma crítica y 

exhaustiva la evolución histórica, los desafíos emergentes y las estrategias más 

efectivas vinculadas a la gestión de equipos geográficamente dispersos, con especial 

atención a su aplicación en entornos educativos en línea. En un contexto marcado 

por la globalización, la transformación digital y la consolidación de modelos híbridos 

de trabajo y aprendizaje, las organizaciones incluidas las instituciones 

educativas se enfrentan al reto de articular dinámicas colaborativas que 

trasciendan las fronteras físicas, culturales y tecnológicas. A continuación, se indican 

las intenciones educativa del estudio científico. 

• Examinar la aparición y evolución histórica de los equipos geográficamente

dispersos y su creciente relevancia en los entornos educativos globalizados

contemporáneos.

• Explorar la importancia del trabajo en equipo mediante el análisis de cómo

los valores personales y organizacionales influyen en la dinámica del equipo,

el compromiso y el comportamiento innovador.

• Identificar los principales desafíos que enfrentan los equipos virtuales,

incluyendo barreras cognitivas, sociales, emocionales, culturales y

tecnológicas que afectan la colaboración y el desempeño.
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• Evaluar estrategias efectivas de gestión para equipos virtuales, enfatizando la

comunicación, la motivación, las competencias de liderazgo y las prácticas

de construcción de confianza que mejoran la cohesión y productividad del

equipo.Proporcionar perspectivas prácticas para organizaciones educativas

y líderes que buscan optimizar el funcionamiento de equipos

geográficamente dispersos en contextos laborales diversos y remoto

3. METODOLOGÍA

Este estudio adopta un enfoque cualitativo de revisión bibliográfica para sintetizar 

investigaciones académicas existentes, estudios empíricos e informes del sector 

relacionados con equipos geográficamente dispersos. La metodología incluyó una 

búsqueda exhaustiva en bases de datos académicas clave, como Google Scholar, 

actualidad y contribución para comprender la dinámica, los desafíos y la gestión de 

equipos dispersos. Se realizó un análisis temático para extraer la literatura que fue 

analizada para identificar cuestiones centrales relacionadas con el contexto histórico, 

valores del trabajo en equipo, desafíos en la colaboración virtual y prácticas efectivas 

de gestión. Se incorporaron encuestas y reportes empíricos, incluyendo datos 

industriales de empresas como McKinsey y FlexJobs, para proporcionar perspectivas 

contemporáneas sobre tendencias de trabajo remoto y preferencias de los empleados. 

En definitiva, este método de revisión integradora permite un entendimiento amplio 

del tema, destacando tanto marcos teóricos como implicaciones prácticas para 

gestionar eficazmente equipos geográficamente dispersos. 

✓ Revisión de la Literatura.

✓ Surgimiento de los equipos geográficamente dispersos.

4. DISCUSIÓN DE LOS RESULTADOS

Entre los resultados obtenidos se infiere que el concepto de equipos geográficamente 

dispersos no es nuevo; la evidencia histórica sugiere que la colaboración distribuida 

a gran escala se ha practicado durante siglos. Desde el alcance administrativo del 

Imperio Romano hasta las campañas militares de las Cruzadas y el establecimiento 

de empresas coloniales, equipos distribuidos operaron a lo largo de vastas distancias 

emporánea, la globalización combinada 
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con avances tecnológicos particularmente el auge de las tecnologías de la 

información y el Internet  ha intensificado la adopción de estructuras de equipos 

dispersos en las organizaciones. Este desarrollo está impulsado además por 

imperativos estratégicos como el acceso a talento especializado, la eficiencia en costos 

y la resiliencia frente a interrupciones externas como la pandemia de COVID-19 

(Wang & Wang, 2022). Comprender esta trayectoria histórica provee un contexto 

valioso para analizar las prácticas laborales virtuales modernas y sus implicaciones 

organizacionales. 

observar ya en el Imperio Romano y su expansión global, las épicas Cruzadas o las 

colonias. Sin embargo, han cobrado mayor protagonismo a medida que las empresas 

se globalizan. El auge de las tecnologías de información y el desarrollo del Internet 

son también factores determinantes. Otras razones para trabajar con equipos 

dispersos pueden ser la necesidad de contratar personal altamente cualificado, el 

costo de alquilar espacios de oficina, y que el trabajo remoto puede continuar sin 

interrupciones pese a emergencias climáticas, obras viales o huelgas ferroviarias, o 

como respuesta a una pandemia, tal como en tiempos de COVID-19 (Wang & Wang, 

2022). 

Una encuesta a 800 ejecutivos corporativos internacionales realizada por McKinsey 

dos o más días a la semana fuera de la oficina tras la pandemia, comparado con el 

22% encuestado antes de la pandemia. Sin embargo, en una encuesta más reciente 

et al., 2020). Estos datos sugieren una preferencia por un modelo híbrido. 

Junto a las preferencias empresariales están las de los empleados. En la encuesta 

FlexJobs Super Survey (Reynolds, 2017) con 5,500 participantes, el 60% respondió 

que el teletrabajo era el aspecto más importante al considerar un empleo. 

El McKinsey Global Institute (Lund et al., 2020) sugiere que alrededor del 20% de los 

trabajadores podría realizar efectivamente entre el 60% y 100% de sus labores de 

forma remota después de la pandemia de COVID-19. 

La importancia del trabajo en equipo 

El trabajo en equipo efectivo es fundamental para el éxito organizacional, aunque 

inherentemente complejo, especialmente cuando los miembros aportan valores 

personales y culturales diversos. La teoría de valores de Schwartz (1992) destaca su 
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papel como principios guía que influyen en el comportamiento y las prioridades, 

variando significativamente entre individuos y grupos. Appelo (2016) enfatiza la 

necesidad de clarificar los valores compartidos dentro de los equipos para fomentar 

el compromiso y optimizar el desempeño. Investigaciones empíricas recientes 

demuestran cómo los valores personales afectan la autonomía y el comportamiento 

innovador del empleado, indicando que la alineación de valores puede facilitar o 

dificultar la creatividad y efectividad organizacional (Purc & Laguna, 2019). Estas 

perspectivas subrayan la importancia crítica de entender y gestionar la dinámica del 

equipo en entornos colaborativos. 

Schwartz (1992) argumenta que los valores son objetivos necesarios que varían en 

importancia y funcionan como estándares que guían la vida de una persona o grupo. 

Trabajar en equipos con valores diferentes puede ser un desafío. Appelo (2016) 

recopiló una lista de valores que pueden seleccionarse en cualquier nivel 

organizacional. Sostiene que tener demasiados valores puede confundir al equipo, 

pero reconoce que clarificar los propios valores es tan importante como entender los 

de otros para un rendimiento óptimo del equipo. Trabajar en equipo y compartir 

responsabilidades requier

(Appelo, 2016) e interacción entre miembros. Bajo compromiso e interacción 

ineficiente pueden afectar productividad y desempeño. 

En línea con esta argumentación, un estudio de Ewelina Purc y Mariola Laguna 

(2019) con 263 participantes (empleados de distintas ramas) evidenció que los 

valores personales influyen en la autonomía laboral y el comportamiento innovador. 

El estudio encontró que empleados que valoraban altamente valores de conservación 

(confo

cierto para quienes priorizaban valores de automejora; sin embargo, no hallaron una 

relación significativa entre apertura al cambio y valores, ni con el comportamiento 

innovador; lo que contradice resultados de Rice (2006) y Sousa & Coelho (2011), que 

Laguna, 2019). 

Desafíos de los equipos virtuales 

Aunque los equipos geográficamente dispersos ofrecen muchos beneficios, 

enfrentan desafíos cognitivos, sociales y emocionales que pueden obstaculizar la 

colaboración y el desempeño. Morrison-Smith y Ruiz (2020) identifican múltiples 

dimensiones de distancia geográfica, temporal y percibida que agravan las 
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dificultades en comunicación, construcción de confianza y cohesión de equipo. 

Otros retos surgen de diferencias socioculturales, barreras lingüísticas y variados 

niveles de competencia tecnológica entre miembros. Además, la dependencia 

tecnológica introduce vulnerabilidades relacionadas con la conectividad y la 

fiabilidad de la comunicación. Los empleadores también deben atender 

preocupaciones sobre el bienestar y el equilibrio trabajo-vida en entornos remotos 

(Lund et al., 2020). Abordar estos desafíos multifacéticos es esencial para mantener 

equipos virtuales efectivos. 

Morrison-Smith y Ruiz (2020) estudiaron los desafíos cognitivos, sociales y 

emocionales de los equipos virtuales y las estrategias para mitigarlos. Mencionan 

desafíos vinculados a las distancias (geográfica, temporal y percibida) y otros factores 

como la naturaleza colaborativa del trabajo. 

Destacan también la configuración del equipo, que a veces provoca aislamiento y 

afecta negativamente las relaciones y la confianza entre miembros. La composición 

grupal en términos socioculturales también puede ser un reto, por ejemplo, el nivel 

de afectividad de la cultura italiana difiere mucho de una cultura más neutral como 

la china. Otro desafío es la barrera comunicativa, dependiente del idioma principal 

y nivel de alfabetización tecnológica de los miembros. Además, la tecnología puede 

ser un obstáculo si no se dispone de métodos alternativos de comunicación en caso 

de fallas de Internet (2020). 

Otros desafíos para empleadores incluyen salud, seguridad y bienestar del personal. 

Puede ser complejo configurar espacios de trabajo y monitorizar el equilibrio 

trabajo-casa de los empleados (Lund et al., 2020). 

Sutherland y Janene-Nelson (2020) sostienen que un malentendido trivial sin 

resolver puede llevar a un distanciamiento difícil entre miembros. Para fortalecer 

izar chequeos regulares con miembros. 

Estrategias para la gestión positiva de equipos virtuales 

La gestión exitosa de equipos virtuales depende de priorizar la comunicación y 

fomentar la motivación intrínseca entre miembros. Como afirma Appelo (2016), un 

liderazgo efectivo implica una gestión centrada principalmente en la comunicación, 

requiriendo la cuidadosa selección de medios de comunicación adecuados a las 

necesidades del equipo. La motivación intrínseca, caracterizada por curiosidad y 

compromiso sin recompensas externas, es vital para impulsar el desempeño y la 

148



Formación y transferencias de conocimientos educativos

creatividad (Di Domenico & Ryan, 2017). Los líderes pueden mejorar la efectividad 

de equipos virtuales implementando políticas de apoyo, proporcionando tecnología 

adecuada, definiendo roles claramente y cultivando confianza mediante 

interacciones consistentes y significativas (Ford, 2017). Estrategias prácticas como 

reuniones virtuales regulares, actividades para elevar la moral y el fortalecimiento 

continuo de relaciones ayudan a mitigar el aislamiento y malentendidos propios del 

trabajo remoto (Sutherland & Janene-Nelson, 2020). Estas prácticas son críticas para 

que los equipos virtuales funcionen cohesivamente y alcancen sus objetivos. 

2016), por lo que los líderes deben elegir el medio correcto para comunicarse con los 

empleados analizando sus características y el perfil de cada miembro para maximizar 

la comunicación efectiva. Appelo aboga por que la comunicación y las conexiones 

con los miembros son cruciales para que un proyecto fluya y termine 

satisfactoriamente (Appelo, 2016). En línea con esto, Wang y Wang (2022) enfatizan 

la importancia de la competencia comunicativa del líder. 

La motivación y el liderazgo estratégico. 

Otra consideración es la motivación. Stefano Di Domenico y Richard Ryan definen 

la motivación intrínseca como la inclinación espontánea de las personas a ser 

curiosas e interesadas sin necesidad de recompensa (Di Domenico & Ryan, 2017). 

Creen que la motivación intrínseca puede determinar el desempeño, la creatividad, 

el crecimiento óptimo y el bienestar psicológico. 

En última instancia, ¿Cómo pueden los líderes gestionar positivamente equipos 

virtuales? James Ford (2017) presenta tres categorías (organización, líder y equipo) 

de estrategias para dotar a los líderes con herramientas organizativas para construir 

procedimientos de apoyo, proporcionar tecnología adecuada, seleccionar y entrenar 

cuidadosamente a líderes y miembros, y definir claramente tareas, roles y 

2017). Sutherland y Janene-Nelson (2020) agregan que realizar reuniones efectivas, 

elevar la moral (expresar aprecio y celebrar éxitos) y fortalecer continuamente las 

relaciones con cada miembro son clave. 

Los líderes que gestionan equipos virtuales se enfrentan al reto de mantener la 

cohesión, la motivación y la eficacia en contextos caracterizados por la distancia 

física y la diversidad cultural y tecnológica. Para afrontar estos desafíos, resulta 

fundamental implementar estrategias organizativas sólidas, como la definición clara 
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de roles, tareas y responsabilidades; el establecimiento de políticas de apoyo 

institucional; la provisión de recursos tecnológicos adecuados; y la formación 

específica tanto de líderes como de los miembros del equipo. No obstante, estas 

medidas estructurales deben complementarse con acciones relacionales orientadas 

al fortalecimiento de la dimensión humana del trabajo colaborativo. Prácticas como 

la organización de reuniones virtuales eficaces, el reconocimiento explícito de logros 

individuales y colectivos, y el cultivo constante de vínculos personales permiten 

construir un entorno de trabajo más cercano, inclusivo y emocionalmente saludable. 

En resumen, el liderazgo efectivo en equipos geográficamente dispersos no puede 

limitarse a la gestión técnica o logística del trabajo remoto, sino que debe incorporar 

una visión holística que atienda también al bienestar, la confianza y la motivación 

intrínseca de sus integrantes. Solo así es posible consolidar equipos resilientes, 

creativos y comprometidos con los objetivos comunes, capaces de responder con 

eficacia a las exigencias de un entorno laboral globalizado y en constante 

transformación. 

4. CONCLUSIÓN

La creciente proliferación de equipos geográficamente dispersos constituye no solo 

una respuesta organizacional a los imperativos de la globalización, la digitalización y 

la reciente crisis pandémica, sino también una transformación profunda en la 

configuración del trabajo colaborativo en contextos educativos. Este fenómeno 

representa una transición estructural desde modelos presenciales y jerárquicos hacia 

dinámicas flexibles, descentralizadas y sustentadas en la tecnología, con 

implicaciones directas en la gobernanza institucional, el liderazgo pedagógico y la 

cultura organizacional. 

El presente estudio ha permitido evidenciar, desde una perspectiva integradora, los 

elementos históricos, sociotécnicos y psicosociales que subyacen a esta evolución. A 

través de un análisis sistemático de la literatura especializada y de estudios empíricos 

recientes, se ha constatado que la eficacia de los equipos virtuales en entornos 

educativos no depende exclusivamente de la infraestructura tecnológica disponible, 

sino sobre todo  de la articulación de factores como la claridad en los valores 

compartidos, la competencia comunicativa de los líderes y la promoción de la 

motivación intrínseca entre los miembros del equipo (Appelo, 2016; Di Domenico 

& Ryan, 2017). Estos factores se erigen como condiciones sine qua non para 

fomentar entornos de colaboración efectivos, innovadores y resilientes. 
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Asimismo, el abordaje consciente de la diversidad sociocultural, las asimetrías 

tecnológicas y las necesidades de bienestar emocional de los actores implicados 

constituye un eje estratégico para mitigar los efectos del aislamiento, la 

descoordinación y el desgaste relacional (Morrison-Smith & Ruiz, 2020; Lund et al., 

2020). El trabajo remoto, lejos de ser una solución homogénea, exige una gestión 

sensible a las particularidades contextuales, capaz de anticipar tensiones y de generar 

estructuras organizativas flexibles que propicien la confianza, la pertenencia y la 

cohesión grupal. 

En este sentido, las instituciones educativas están llamadas a adoptar marcos de 

gobernanza que incorporen principios de liderazgo distribuido, inteligencia 

emocional y cultura colaborativa. El despliegue de estrategias organizacionales 

orientadas a la sostenibilidad comunicativa como la definición precisa de roles, la 

retroalimentación constante, las tecnologías inclusivas y la promoción de prácticas 

participativas  puede traducirse en mejoras sustantivas en la calidad del trabajo 

colectivo y en la experiencia formativa del estudiantado (Ford et al., 2017; Sutherland 

& Janene-Nelson, 2020). 

En última instancia, el conocimiento sistematizado generado a partir de la gestión 

estratégica de equipos geográficamente dispersos proporciona a los líderes 

educativos un marco referencial relevante y articulado de fundamentos teóricos y 

herramientas operativas para afrontar los desafíos de un ecosistema formativo 

crecientemente transnacional, digital y multidisciplinar. Lejos de constituir un mero 

proceso de adaptación funcional a las exigencias del trabajo remoto, este fenómeno 

obliga a repensar los fundamentos epistemológicos, estructurales y relacionales de la 

organización académica desde una lógica colaborativa, inclusiva y orientada a la 

sostenibilidad institucional. 

En este contexto, la inversión proactiva en el desarrollo profesional de liderazgos 

pedagógicos adaptativos, en infraestructuras tecnológicas interoperables y 

accesibles, así como en políticas institucionales que fomenten vínculos sólidos, 

empáticos y duraderos entre los actores educativos, se configura como un imperativo 

estratégico. Tales esfuerzos no solo permiten afrontar con eficacia los retos del 

trabajo distribuido, sino que actúan como catalizadores de procesos transformadores 

vinculados a la innovación didáctica, la internacionalización de la educación 

superior y la consolidación de ecosistemas formativos con elevado impacto 

científico, social y cultural. 
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FUNDAMENTOS TEÓRICOS Y TRANSFORMACIÓN PEDAGÓGICA DE 

LOS CHATBOTS CONVERSACIONALES EN EDUCACIÓN 

Samuel Crespo Ramos 

Universidad Pablo de Olavide 

1. INTRODUCCIÓN

La revolución digital en educación ha alcanzado un punto de inflexión con el 

desarrollo de sistemas de inteligencia artificial capaces de emular aspectos 

fundamentales de la mediación pedagógica humana. Los chatbots conversacionales, 

fundamentados en arquitecturas de procesamiento de lenguaje natural avanzadas, 

emergen como herramientas transformadoras que prometen redefinir los procesos 

de retroalimentación formativa en contextos educativos diversos (Yin et al., 2025). 

Esta transformación trasciende la mera adopción tecnológica, configurándose como 

una reconceptualización profunda de los fundamentos teóricos y prácticos que han 

guiado la educación durante décadas. La retroalimentación formativa, 

conceptualizada como el proceso sistemático mediante el cual se proporciona 

información específica y oportuna sobre el desempeño estudiantil con el propósito 

de mejorar el aprendizaje, constituye uno de los pilares fundamentales de la práctica 

educativa efectiva (Heritage, 2007). Sin embargo, los enfoques tradicionales de 

retroalimentación enfrentan limitaciones estructurales significativas que 

comprometen su efectividad y alcance, particularmente en contextos educativos 

masivos donde la ratio profesor-alumno impide la atención individualizada que 

demanda la personalización del aprendizaje. 

Los chatbots conversacionales basados en inteligencia artificial generativa 

representan una innovación tecnológica con potencial transformador para abordar 
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estas limitaciones estructurales. Estos sistemas, que utilizan modelos de lenguaje de 

gran escala entrenados en vastos corpus de texto, poseen la capacidad de generar 

retroalimentación automática, personalizada e inmediata, manteniendo un diálogo 

pedagógico continuo con los estudiantes (Huang et al., 2025). A diferencia de los 

sistemas de evaluación automatizada tradicionales, los chatbots conversacionales 

pueden interpretar respuestas. complejas, identificar patrones de error recurrentes, 

y proporcionar orientación metacognitiva que fomente la autorregulación del 

aprendizaje. Y pueden ser un recurso muy valioso para la docencia y para estimular 

el aprendizaje ubicuo y entornos digitales más flexibles (Vázquez-Cano, Mengual-

Andrés y López-Meneses, 2021). La relevancia de investigar los fundamentos 

teóricos de esta transformación radica en la necesidad de comprender cómo los 

principios pedagógicos establecidos se reconfiguran en el contexto de la mediación 

tecnológica. Las teorías constructivistas del aprendizaje, que enfatizan el papel activo 

del estudiante en la construcción de conocimiento, adquieren nuevas dimensiones 

cuando son implementadas a través de sistemas de inteligencia artificial capaces de 

adaptarse dinámicamente a las necesidades individuales de cada aprendiz.  

El objetivo principal de este capítulo es analizar los fundamentos teóricos que 

sustentan la implementación de chatbots conversacionales en la retroalimentación 

formativa y examinar las transformaciones pedagógicas que estos sistemas generan 

en la práctica educativa contemporánea. Específicamente, se propone: (1) establecer 

los marcos conceptuales que fundamentan la retroalimentación formativa efectiva, 

(2) caracterizar los chatbots conversacionales desde una perspectiva educativa, (3) 

analizar las implicaciones pedagógicas de su implementación, y (4) examinar las 

transformaciones en el rol docente que emergen de esta integración tecnológica. 

 

2. MARCO TEÓRICO CONCEPTUAL DE LA RETROALIMENTACIÓN 

FORMATIVA 

2.1. Fundamentos Epistemológicos y Pedagógicos 

La retroalimentación formativa encuentra sus raíces epistemológicas en las teorías 

constructivistas del aprendizaje, particularmente en los trabajos seminales de 

Vygotsky sobre la zona de desarrollo próximo y la mediación pedagógica. Desde esta 

perspectiva teórica, la retroalimentación no constituye simplemente una transmisión 

unidireccional de información correctiva, sino un proceso dialógico de construcción 

conjunta de significados que facilita la transición del estudiante desde su nivel de 

desarrollo actual hacia su potencial de aprendizaje (Vygotsky, 1978). El concepto 

vygotskiano de zona de desarrollo próximo resulta particularmente relevante para 
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comprender el potencial de los chatbots conversacionales en la retroalimentación 

formativa. Esta zona se define como la distancia entre el nivel de desarrollo actual 

del estudiante, determinado por su capacidad de resolución independiente de 

problemas, y el nivel de desarrollo potencial, determinado por su capacidad de 

resolución con la guía de un adulto o en colaboración con pares más capaces. Los 

chatbots conversacionales, al proporcionar orientación adaptativa y personalizada, 

pueden actuar como mediadores tecnológicos que facilitan la navegación del 

estudiante a través de esta zona de desarrollo. 

La teoría del aprendizaje significativo de Ausubel proporciona otro marco 

conceptual fundamental para comprender la efectividad de la retroalimentación 

formativa mediada por chatbots. Ausubel (1968) enfatiza que el aprendizaje 

significativo ocurre cuando nueva información se relaciona de manera sustantiva y 

no arbitraria con la estructura cognitiva preexistente del estudiante. En este contexto, 

la retroalimentación efectiva debe conectar el desempeño actual del estudiante con 

sus conocimientos previos, facilitando la integración de nueva información en 

esquemas cognitivos existentes. 

Los chatbots conversacionales poseen la capacidad de acceder a historiales de 

aprendizaje detallados y utilizar esta información para generar retroalimentación 

que establezca conexiones explícitas entre conceptos nuevos y conocimientos 

previamente adquiridos. Esta capacidad de contextualización histórica representa 

una ventaja significativa sobre la retroalimentación humana tradicional, que 

frecuentemente se ve limitada por restricciones de memoria y tiempo. La teoría del 

procesamiento de información aporta perspectivas adicionales sobre los mecanismos 

cognitivos subyacentes a la retroalimentación efectiva. Desde esta perspectiva, la 

retroalimentación actúa como un mecanismo de regulación que permite al 

estudiante comparar su desempeño actual con los objetivos de aprendizaje 

establecidos, identificar discrepancias, y activar estrategias de autorregulación para 

reducir estas brechas (Winne & Hadwin, 1998). Los modelos de procesamiento de 

información sugieren que la retroalimentación efectiva debe ser específica, oportuna, 

y orientada hacia aspectos modificables del desempeño estudiantil. Los chatbots 

conversacionales pueden satisfacer estos criterios de manera consistente, 

proporcionando retroalimentación inmediata que identifica errores específicos, 

sugiere estrategias de corrección, y monitorea el progreso del estudiante a lo largo 

del tiempo. 
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2.2 Modelos Teóricos de Retroalimentación Efectiva 

El modelo de retroalimentación de Hattie y Timperley (2007) constituye uno de los 

marcos conceptuales más influyentes en la literatura contemporánea sobre 

evaluación formativa. Este modelo identifica cuatro niveles jerárquicos de 

retroalimentación: retroalimentación sobre la tarea, retroalimentación sobre el 

proceso, retroalimentación sobre la autorregulación, y retroalimentación sobre la 

persona. 

La retroalimentación sobre la tarea se centra en qué tan bien se realizó una actividad 

específica, proporcionando información sobre la corrección o incorrección de 

respuestas particulares. Este nivel de retroalimentación, aunque fundamental, 

representa el más básico en términos de impacto en el aprendizaje. Los chatbots 

conversacionales pueden proporcionar este tipo de retroalimentación de manera 

eficiente y consistente, identificando errores específicos y proporcionando 

correcciones inmediatas. 

La retroalimentación sobre el proceso se enfoca en las estrategias y procedimientos 

utilizados para completar una tarea, ayudando a los estudiantes a comprender no 

solo qué está correcto o incorrecto, sino por qué. Este nivel de retroalimentación 

requiere un análisis más sofisticado del desempeño estudiantil y la capacidad de 

identificar patrones en las estrategias de resolución de problemas. Los chatbots 

conversacionales avanzados pueden analizar secuencias de respuestas estudiantiles 

para inferir las estrategias subyacentes y proporcionar orientación sobre enfoques 

alternativos más efectivos. 

La retroalimentación sobre la autorregulación representa el nivel más sofisticado y 

efectivo, ya que desarrolla la capacidad metacognitiva del estudiante para 

monitorear, evaluar y regular su propio proceso de aprendizaje. Este tipo de 

retroalimentación trasciende el contenido específico de las tareas para abordar 

habilidades de aprendizaje transferibles que pueden aplicarse en diversos contextos. 

Los chatbots conversacionales pueden facilitar la autorregulación mediante 

preguntas metacognitivas, prompts de reflexión, y orientación sobre estrategias de 

monitoreo del progreso. 

La retroalimentación sobre la persona, que incluye evaluaciones del estudiante como 

individuo, se considera generalmente contraproducente para el aprendizaje y debe 

evitarse. Los chatbots conversacionales, al estar programados para evitar juicios 

personales, pueden proporcionar retroalimentación más objetiva y centrada en el 

desempeño que algunos docentes humanos. 
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El modelo de Nicol y Macfarlane-Dick (2006) propone siete principios de buena 

práctica en retroalimentación formativa que resultan particularmente relevantes 

para el diseño de chatbots educativos. Estos principios incluyen: clarificar qué 

constituye un buen desempeño, facilitar el desarrollo de la autoevaluación, 

proporcionar información de alta calidad sobre el aprendizaje, fomentar el diálogo 

entre docente y estudiante, fomentar creencias motivacionales positivas y 

autoestima, proporcionar oportunidades para cerrar la brecha entre desempeño 

actual y deseado, y utilizar la información para mejorar la enseñanza. 

Los chatbots conversacionales pueden implementar estos principios de manera 

sistemática y consistente. Su capacidad para mantener diálogos prolongados permite 

el desarrollo de conversaciones pedagógicas ricas que van más allá de la simple 

corrección de errores. Además, su disponibilidad continua facilita la provisión de 

múltiples oportunidades para la práctica y el refinamiento del desempeño. 

 

2.3 Teorías del Aprendizaje Autorregulado 

El aprendizaje autorregulado constituye un marco teórico fundamental para 

comprender cómo los chatbots conversacionales pueden facilitar el desarrollo de 

competencias metacognitivas en los estudiantes. Zimmerman (2002) define el 

aprendizaje autorregulado como un proceso activo en el cual los estudiantes 

establecen objetivos para su aprendizaje y luego intentan monitorear, regular y 

controlar su cognición, motivación y comportamiento, guiados y limitados por sus 

objetivos y las características contextuales del ambiente. 

El modelo cíclico de autorregulación de Zimmerman identifica tres fases principales: 

planificación previa, control volitivo, y autorreflexión. Durante la fase de 

planificación previa, los estudiantes analizan la tarea, establecen objetivos 

específicos, y seleccionan estrategias apropiadas. Los chatbots conversacionales 

pueden facilitar esta fase mediante preguntas orientadoras que ayuden a los 

estudiantes a clarificar sus objetivos y considerar estrategias alternativas. 

La fase de control volitivo implica la implementación de estrategias seleccionadas y 

el monitoreo continuo del progreso hacia los objetivos establecidos. Los chatbots 

pueden proporcionar apoyo durante esta fase mediante recordatorios periódicos, 

verificaciones de progreso, y ajustes adaptativos basados en el desempeño observado. 

La fase de autorreflexión involucra la evaluación del desempeño en relación con los 

objetivos establecidos y la identificación de factores que contribuyeron al éxito o 

fracaso. Los chatbots conversacionales pueden facilitar esta reflexión mediante 
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preguntas metacognitivas estructuradas que guíen a los estudiantes a través de 

procesos de autoevaluación sistemática. 

La teoría de la autodeterminación de Deci y Ryan (2000) proporciona perspectivas 

adicionales sobre los factores motivacionales que influyen en la efectividad de la 

retroalimentación formativa. Esta teoría identifica tres necesidades psicológicas 

básicas: autonomía, competencia, y relación social. La retroalimentación efectiva 

debe satisfacer estas necesidades para promover la motivación intrínseca y el 

compromiso sostenido con el aprendizaje. 

Los chatbots conversacionales pueden apoyar la autonomía estudiantil 

proporcionando opciones y permitiendo que los estudiantes dirijan parcialmente sus 

interacciones de aprendizaje. La sensación de competencia puede fomentarse 

mediante retroalimentación que reconozca el progreso y proporcione desafíos 

apropiados. La necesidad de relación social presenta desafíos únicos para los 

chatbots, que deben equilibrar la eficiencia tecnológica con la calidez interpersonal 

necesaria para el compromiso estudiantil. 

 

3. CARACTERIZACIÓN DE LOS CHATBOTS CONVERSACIONALES EN 

EDUCACIÓN 

3.1 Arquitectura Tecnológica y Capacidades Conversacionales 

Los chatbots conversacionales contemporáneos representan una evolución 

significativa respecto a los sistemas de diálogo tradicionales, fundamentándose en 

arquitecturas de aprendizaje profundo que permiten la comprensión contextual y la 

generación dinámica de respuestas. Estos sistemas utilizan modelos de 

transformadores, particularmente arquitecturas basadas en mecanismos de atención, 

que les permiten procesar secuencias largas de texto y mantener coherencia 

conversacional a lo largo de múltiples intercambios (Vaswani et al., 2017). 

La capacidad de procesamiento de lenguaje natural de estos sistemas se fundamenta 

en modelos de lenguaje de gran escala entrenados en corpus masivos de texto que 

abarcan diversos dominios del conocimiento humano. Esta formación extensiva 

permite a los chatbots desarrollar representaciones semánticas sofisticadas que 

facilitan la comprensión de consultas estudiantiles complejas y la generación de 

respuestas contextualmente apropiadas. 

En el contexto educativo, los chatbots conversacionales deben adaptarse a las 

particularidades del discurso pedagógico, que se caracteriza por su diversidad 

terminológica, la presencia de jerga disciplinaria específica, y la necesidad de 
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interpretar respuestas parcialmente correctas o conceptualmente confusas. Esta 

adaptación requiere técnicas de ajuste fino (fine-tuning) que especializan los 

modelos generales de lenguaje para dominios educativos específicos. 

Los chatbots educativos incorporan módulos especializados para el análisis 

sintáctico y semántico del lenguaje estudiantil, la identificación de conceptos 

erróneos, la detección de patrones de dificultad, y la generación de explicaciones 

adaptadas al nivel de comprensión del usuario. Estos módulos trabajan de manera 

integrada para proporcionar una experiencia conversacional coherente y 

pedagógicamente efectiva. 

La arquitectura multimodal de los chatbots conversacionales avanzados les permite 

procesar no solo texto sino también elementos visuales, diagramas, ecuaciones 

matemáticas, y otros recursos educativos. Esta capacidad multimodal resulta 

particularmente valiosa en disciplinas STEM, donde la representación visual de 

conceptos constituye un componente fundamental del proceso de enseñanza-

aprendizaje. 

3.2 Diferenciación de Sistemas Tradicionales 

La distinción fundamental entre chatbots tradicionales y conversacionales radica en 

su capacidad de comprensión contextual y generación dinámica de contenido. Los 

chatbots tradicionales operan mediante sistemas de reglas predefinidas y respuestas 

template que limitan su flexibilidad y adaptabilidad. En contraste, los chatbots 

conversacionales utilizan modelos generativos que pueden crear respuestas 

originales adaptadas al contexto específico de cada interacción. 

Esta capacidad generativa permite una personalización más profunda de la 

retroalimentación y una adaptación dinámica a las necesidades emergentes del 

estudiante. Los chatbots conversacionales pueden ajustar su estilo comunicativo, 

nivel de complejidad, y enfoque pedagógico basándose en el análisis continuo del 

desempeño y las preferencias estudiantiles. 

Los sistemas conversacionales también incorporan capacidades de memoria a largo 

plazo que les permiten mantener coherencia a través de sesiones de aprendizaje 

extendidas. Esta persistencia de contexto facilita el desarrollo de relaciones 

pedagógicas más profundas y permite la implementación de estrategias de enseñanza 

que se desarrollan gradualmente a lo largo del tiempo. 

La capacidad de aprendizaje continuo distingue a los chatbots conversacionales de 

los sistemas estáticos tradicionales. Estos sistemas pueden actualizar sus modelos 
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internos basándose en interacciones con estudiantes, mejorando progresivamente su 

efectividad pedagógica y adaptándose a patrones emergentes en el comportamiento 

de aprendizaje. 

 

3.3 Procesamiento de Lenguaje Natural en Contextos Educativos 

El procesamiento de lenguaje natural aplicado a la educación presenta desafíos 

únicos que requieren adaptaciones específicas de las tecnologías generales de 

inteligencia artificial conversacional. El lenguaje educativo se caracteriza por su 

variabilidad en términos de formalidad, precisión terminológica, y estructura 

sintáctica, dependiendo del nivel educativo, la disciplina académica, y las 

características individuales del estudiante. 

Los chatbots educativos deben ser capaces de interpretar respuestas estudiantiles que 

pueden contener errores gramaticales, terminología imprecisa, o expresiones 

coloquiales, mientras extraen el significado conceptual subyacente. Esta capacidad 

requiere técnicas avanzadas de análisis semántico que van más allá del 

procesamiento sintáctico superficial. 

La detección automática de conceptos erróneos constituye una capacidad crítica para 

los chatbots educativos. Estos sistemas deben identificar no solo respuestas 

incorrectas, sino también los patrones de pensamiento subyacentes que conducen a 

errores sistemáticos. Esta identificación permite la provisión de retroalimentación 

dirigida que aborda las causas fundamentales de las dificultades de aprendizaje. 

Los chatbots conversacionales también deben manejar la ambigüedad inherente en 

muchas consultas estudiantiles. Los estudiantes frecuentemente formulan preguntas 

vagas o incompletas que requieren clarificación antes de que pueda proporcionarse 

una respuesta útil. Los sistemas efectivos incorporan estrategias de manejo de 

diálogo que facilitan la clarificación colaborativa de consultas ambiguas. 

La generación de explicaciones pedagógicas representa otro desafío significativo para 

los chatbots educativos. Estas explicaciones deben ser no solo factualmente correctas, 

sino también pedagógicamente apropiadas para el nivel de comprensión del 

estudiante. Esto requiere la capacidad de adaptar la complejidad conceptual, la 

terminología utilizada, y los ejemplos proporcionados basándose en el perfil 

individual del estudiante. 
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4. TRANSFORMACIÓN PEDAGÓGICA Y REDEFINICIÓN DEL ROL

DOCENTE

4.1 Evolución del Paradigma Educativo

La integración de chatbots conversacionales en la retroalimentación formativa 

cataliza una transformación paradigmática en la educación que trasciende la mera 

adopción de nuevas herramientas tecnológicas. Esta transformación implica una 

reconceptualización fundamental de los procesos de enseñanza-aprendizaje, donde 

la mediación tecnológica no reemplaza la intervención humana, sino que la amplifica 

y sofistica hacia nuevas dimensiones de efectividad pedagógica. 

El paradigma educativo emergente se caracteriza por la convergencia de capacidades 

humanas y artificiales en un ecosistema pedagógico integrado. En este modelo, los 

docentes y los chatbots conversacionales operan de manera complementaria, 

aprovechando las fortalezas distintivas de cada agente para crear experiencias de 

aprendizaje más ricas y efectivas que las que podrían lograr de manera 

independiente. 

La personalización masiva del aprendizaje, largamente aspirada pero difícilmente 

implementable en contextos educativos tradicionales, se convierte en una realidad 

práctica mediante la mediación de chatbots conversacionales. Estos sistemas pueden 

procesar simultáneamente múltiples variables del perfil estudiantil, incluyendo 

conocimientos previos, estilo de aprendizaje, preferencias comunicativas, ritmo de 

progresión, y patrones de error, para generar experiencias de aprendizaje 

verdaderamente individualizadas. 

Esta capacidad de personalización masiva representa una materialización 

tecnológica de principios pedagógicos constructivistas que enfatizan la importancia 

de adaptar la instrucción a las características individuales del aprendiz. Los chatbots 

conversacionales pueden implementar estrategias de diferenciación pedagógica a 

escala institucional, superando las limitaciones humanas de procesamiento de 

información y gestión de la complejidad. 

El paradigma emergente también se caracteriza por la democratización del acceso a 

retroalimentación de alta calidad. Tradicionalmente, la retroalimentación 

personalizada y detallada ha sido un privilegio de contextos educativos con ratios 

profesor-alumno favorables. Los chatbots conversacionales pueden proporcionar 

este nivel de atención individualizada a todos los estudiantes, independientemente 

del tamaño de la clase o las limitaciones de recursos institucionales. 
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4.2 Redefinición de Competencias Docentes 

La integración de chatbots conversacionales en la práctica educativa requiere el 

desarrollo de nuevas competencias docentes que combinan conocimiento 

pedagógico tradicional con alfabetización digital avanzada y comprensión de los 

principios de funcionamiento de los sistemas de inteligencia artificial educativa. Esta 

hibridación de competencias configura un perfil profesional docente más complejo 

y sofisticado que el modelo tradicional. 

La competencia de "orquestación tecnológico-pedagógica" emerge como una 

habilidad fundamental para los docentes contemporáneos. Esta competencia implica 

la capacidad de coordinar de manera sinérgica la interacción entre estudiantes, 

contenidos, herramientas digitales, y sistemas de inteligencia artificial para crear 

experiencias de aprendizaje coherentes y efectivas. Los docentes deben desarrollar 

habilidades para diseñar ecosistemas de aprendizaje híbridos que maximicen las 

fortalezas de cada componente mientras mitigan sus respectivas limitaciones. 

La alfabetización en inteligencia artificial constituye otra competencia crítica que los 

docentes deben desarrollar. Esta alfabetización comprende la comprensión de los 

principios básicos de funcionamiento de los sistemas de IA, sus capacidades y 

limitaciones, las implicaciones éticas de su uso en contextos educativos, y las 

estrategias para su implementación efectiva. Los docentes deben ser capaces de 

evaluar críticamente la calidad de la retroalimentación generada automáticamente y 

tomar decisiones informadas sobre cuándo y cómo intervenir en el proceso 

automatizado. 

El diseño de prompts efectivos emerge como una habilidad técnica específica que los 

docentes deben dominar para optimizar la efectividad de los chatbots 

conversacionales. Esta habilidad requiere comprensión de cómo los sistemas de IA 

interpretan y responden a diferentes tipos de instrucciones, así como la capacidad de 

formular consultas que generen respuestas pedagógicamente apropiadas y 

contextualmente relevantes. 

La interpretación de datos de aprendizaje generados por chatbots conversacionales 

representa otra competencia fundamental. Estos sistemas producen volúmenes 

masivos de información sobre el proceso de aprendizaje estudiantil que pueden 

informar decisiones pedagógicas en tiempo real. Los docentes deben desarrollar 

habilidades en analítica del aprendizaje para interpretar estos datos y utilizarlos para 

ajustar dinámicamente sus estrategias instruccionales. 
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4.3 Transformación de la Planificación Didáctica 

La integración de chatbots conversacionales transforma fundamentalmente los 

procesos de planificación didáctica, evolucionando desde enfoques estáticos y 

lineales hacia modelos adaptativos y responsivos que incorporan retroalimentación 

continua de los sistemas de inteligencia artificial. Esta transformación requiere que 

los docentes reconceptualicen sus estrategias de planificación para aprovechar las 

capacidades de análisis y adaptación de los chatbots. 

La planificación didáctica tradicional se basa en secuencias predeterminadas de 

actividades diseñadas para lograr objetivos de aprendizaje específicos dentro de 

marcos temporales establecidos. En contraste, la planificación mediada por chatbots 

conversacionales debe incorporar flexibilidad y adaptabilidad para responder a las 

necesidades emergentes identificadas por los sistemas de IA. 

Los docentes deben aprender a diseñar "arquitecturas de aprendizaje" flexibles que 

puedan ser modificadas dinámicamente basándose en los conocimientos generados 

por los chatbots sobre el progreso y las dificultades estudiantiles. Estas arquitecturas 

incluyen múltiples trayectorias de aprendizaje alternativas, puntos de decisión 

adaptativos, y mecanismos de retroalimentación que permiten ajustes en tiempo 

real. 

La evaluación formativa continua, facilitada por los chatbots conversacionales, 

permite a los docentes identificar dificultades de aprendizaje en etapas tempranas y 

ajustar sus estrategias instruccionales antes de que estas dificultades se consoliden. 

Esta capacidad de intervención temprana representa una mejora significativa sobre 

los enfoques tradicionales que dependen de evaluaciones sumativas para identificar 

problemas de aprendizaje. 

La personalización de trayectorias de aprendizaje se convierte en una realidad 

práctica mediante la mediación de chatbots conversacionales. Los docentes pueden 

diseñar experiencias de aprendizaje que se adapten automáticamente a las 

características individuales de cada estudiante, proporcionando desafíos apropiados 

y apoyo específico basándose en el análisis continuo del desempeño. 

 

4.4 Nuevas Modalidades de Interacción Pedagógica 

Los chatbots conversacionales facilitan el desarrollo de nuevas modalidades de 

interacción pedagógica que trascienden las limitaciones temporales y espaciales de la 

educación tradicional. Estas modalidades incluyen el aprendizaje asíncrono 

personalizado, la tutoría virtual continua, y el apoyo metacognitivo automatizado. 
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El aprendizaje asíncrono personalizado permite a los estudiantes acceder a 

retroalimentación y orientación pedagógica en cualquier momento y lugar, 

adaptándose a sus horarios individuales y preferencias de aprendizaje. Los chatbots 

conversacionales pueden proporcionar apoyo continuo fuera del horario escolar 

tradicional, extendiendo las oportunidades de aprendizaje más allá de las 

limitaciones institucionales. 

La tutoría virtual continua representa una modalidad de apoyo pedagógico que 

combina la disponibilidad constante de los sistemas automatizados con la 

personalización de la tutoría individual. Los chatbots pueden proporcionar 

orientación específica sobre tareas, explicaciones conceptuales detalladas, y apoyo 

para la resolución de problemas, adaptándose al ritmo y estilo de aprendizaje de cada 

estudiante. 

El apoyo metacognitivo automatizado facilita el desarrollo de habilidades de 

autorregulación mediante prompts estructurados, preguntas reflexivas, y 

orientación sobre estrategias de aprendizaje. Los chatbots pueden guiar a los 

estudiantes a través de procesos de planificación, monitoreo, y evaluación de su 

propio aprendizaje, desarrollando competencias metacognitivas transferibles. 

 

5. PERSONALIZACIÓN DEL APRENDIZAJE MEDIANTE CHATBOTS 

CONVERSACIONALES 

5.1 Modelos de Personalización Adaptativa 

La personalización del aprendizaje mediante chatbots conversacionales se 

fundamenta en modelos adaptativos sofisticados que integran múltiples fuentes de 

información sobre el estudiante para generar experiencias de aprendizaje 

verdaderamente individualizadas. Estos modelos trascienden los enfoques 

tradicionales de diferenciación pedagógica al procesar dinámicamente variables 

cognitivas, afectivas, y comportamentales para optimizar continuamente la 

efectividad de la instrucción. 

Los modelos de estudiante constituyen el núcleo de los sistemas de personalización 

adaptativa. Estos modelos representan computacionalmente el estado cognitivo del 

estudiante, incluyendo conocimientos previos, nivel de comprensión actual, 

patrones de error, preferencias de aprendizaje, y estado motivacional. Los chatbots 

conversacionales actualizan continuamente estos modelos basándose en las 

interacciones con el estudiante, refinando progresivamente su comprensión de las 

necesidades individuales. 
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La investigación reciente demuestra que los estudiantes que reciben 

retroalimentación metacognitiva personalizada de chatbots muestran puntuaciones 

de transferencia significativamente más altas y mayor sensibilidad metacognitiva 

comparado con aquellos que reciben retroalimentación estándar (Yin et al., 2025). 

Este hallazgo sugiere que la personalización debe extenderse más allá de aspectos 

superficiales del formato comunicativo para abordar las necesidades metacognitivas 

específicas de cada estudiante. 

Los algoritmos de recomendación educativa utilizados por los chatbots 

conversacionales analizan patrones en el comportamiento de aprendizaje para 

sugerir recursos, actividades, y estrategias optimizadas para cada estudiante 

individual. Estos algoritmos consideran no solo el desempeño académico, sino 

también factores como el tiempo dedicado a diferentes tipos de tareas, la frecuencia 

de solicitud de ayuda, y los patrones de error recurrentes. 

La adaptación temporal representa otra dimensión crítica de la personalización. Los 

chatbots pueden identificar los momentos óptimos para proporcionar 

retroalimentación, sugerir descansos, o introducir nuevos conceptos basándose en el 

análisis de patrones circadianos y de atención del estudiante. Esta sincronización 

temporal optimiza la efectividad de las intervenciones pedagógicas. 

 

5.2 Análisis de Patrones de Aprendizaje 

Los chatbots conversacionales poseen capacidades únicas para identificar y analizar 

patrones sutiles en el comportamiento de aprendizaje estudiantil que podrían pasar 

desapercibidos para los docentes humanos. Esta capacidad de análisis de patrones se 

fundamenta en técnicas de minería de datos educativos y aprendizaje automático 

que procesan grandes volúmenes de datos de interacción para extraer conocimientos 

accionables. 

El análisis de secuencias de respuestas permite a los chatbots identificar estrategias 

de resolución de problemas empleadas por los estudiantes, incluso cuando estas 

estrategias no son explícitamente articuladas. Esta capacidad de inferencia 

estratégica facilita la provisión de retroalimentación dirigida que aborda no solo 

errores específicos, sino también deficiencias en los enfoques de resolución de 

problemas. 

Los patrones temporales de interacción proporcionan información valiosa sobre el 

estado cognitivo y motivacional del estudiante. Los chatbots pueden detectar 

indicadores de frustración, fatiga, o desenganche basándose en cambios en la 
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velocidad de respuesta, la complejidad de las consultas, o la frecuencia de solicitudes 

de ayuda. Esta detección temprana permite intervenciones proactivas para mantener 

el compromiso estudiantil. 

El análisis de progresión conceptual permite a los chatbots rastrear el desarrollo de 

la comprensión estudiantil a lo largo del tiempo, identificando momentos de avance 

conceptual, períodos de consolidación, y posibles retrocesos en la comprensión. Esta 

información longitudinal facilita la adaptación de la instrucción para apoyar la 

progresión conceptual óptima. Los patrones de error sistemático revelan conceptos 

erróneos subyacentes que requieren intervención específica. Los chatbots pueden 

identificar errores que se repiten en diferentes contextos, sugiriendo la presencia de 

malentendidos conceptuales fundamentales que deben abordarse mediante 

estrategias de reestructuración cognitiva. 

 

5.3 Adaptación a Estilos de Aprendizaje 

La adaptación a estilos de aprendizaje individuales constituye una dimensión 

fundamental de la personalización que los chatbots conversacionales pueden 

abordar de manera sofisticada y dinámica. Esta adaptación va más allá de las 

categorizaciones estáticas tradicionales de estilos de aprendizaje para incorporar 

preferencias emergentes y contextuales que se manifiestan durante las interacciones 

de aprendizaje. 

Los chatbots pueden identificar preferencias comunicativas mediante el análisis de 

patrones en las consultas estudiantiles y las respuestas a diferentes tipos de 

explicaciones. Algunos estudiantes prefieren explicaciones detalladas y exhaustivas, 

mientras que otros responden mejor a síntesis concisas y directas. Los sistemas 

adaptativos pueden ajustar automáticamente el nivel de detalle y la estructura de sus 

respuestas basándose en estas preferencias identificadas. La modalidad de 

presentación de información constituye otra dimensión de adaptación crítica. Los 

chatbots multimodales pueden alternar entre explicaciones textuales, 

representaciones visuales, ejemplos concretos, y analogías basándose en las 

preferencias y efectividad observada para cada estudiante individual. Esta 

flexibilidad modal optimiza la comprensión y retención de información. Los 

enfoques de motivación extrínseca también pueden personalizarse basándose en las 

características individuales del estudiante. Algunos estudiantes responden 

positivamente a desafíos competitivos, mientras que otros prefieren enfoques 

colaborativos o de logro personal. Los chatbots pueden adaptar sus estrategias 

motivacionales para alinearse con las preferencias individuales identificadas.  
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La secuenciación de contenido representa otra área de personalización importante. 

Los chatbots pueden adaptar el orden de presentación de conceptos basándose en las 

fortalezas y debilidades identificadas del estudiante, proporcionando fundamentos 

adicionales en áreas de dificultad o acelerando a través de conceptos ya dominados. 

6. CONCLUSIONES

La integración de chatbots conversacionales en la retroalimentación formativa 

docente representa una transformación paradigmática que redefine 

fundamentalmente los procesos de enseñanza-aprendizaje en la educación 

contemporánea. Este análisis de los fundamentos teóricos y las implicaciones 

pedagógicas revela que estos sistemas no constituyen simplemente herramientas 

tecnológicas adicionales, sino catalizadores de una reconceptualización profunda de 

la práctica educativa. 

Los marcos teóricos constructivistas que fundamentan la retroalimentación 

formativa efectiva encuentran nueva expresión y potenciación a través de las 

capacidades de los chatbots conversacionales. La zona de desarrollo próximo 

vygotskiana se materializa de manera práctica mediante sistemas que pueden 

proporcionar mediación pedagógica personalizada y adaptativa a escala masiva, 

superando las limitaciones tradicionales de la educación individualizada. La 

transformación del rol docente emerge como una implicación central de esta 

integración tecnológica. Los educadores evolucionan hacia perfiles profesionales 

más sofisticados que combinan competencias pedagógicas tradicionales con 

alfabetización en inteligencia artificial y habilidades de orquestación tecnológico-

pedagógica. Esta hibridación de competencias no representa una amenaza a la 

profesión docente, sino una amplificación de sus capacidades hacia nuevas 

dimensiones de efectividad. 

La personalización del aprendizaje, largamente aspirada en la teoría educativa pero 

difícilmente implementable en la práctica, se convierte en una realidad tangible 

mediante la mediación de chatbots conversacionales. Estos sistemas pueden procesar 

múltiples variables del perfil estudiantil simultáneamente, generando experiencias 

de aprendizaje verdaderamente individualizadas que se adaptan dinámicamente a las 

necesidades emergentes de cada aprendiz. Las implicaciones para la práctica 

educativa son profundas y multifacéticas. La planificación didáctica debe 

evolucionar hacia enfoques adaptativos que incorporen retroalimentación continua 

de los sistemas de IA. Los procesos de evaluación formativa se transforman de 

actividades episódicas hacia monitoreo continuo del progreso de aprendizaje. Las 
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modalidades de interacción pedagógica se expanden para incluir apoyo asíncrono 

personalizado y tutoría virtual continua. 

Sin embargo, esta transformación también plantea desafíos significativos que 

requieren atención cuidadosa. La formación docente debe adaptarse para incluir 

competencias en inteligencia artificial educativa. Las instituciones educativas deben 

desarrollar infraestructuras tecnológicas robustas y marcos de gobernanza 

apropiados. Los marcos éticos deben evolucionar para abordar las implicaciones de 

la mediación tecnológica en procesos fundamentalmente humanos. La evidencia 

empírica emergente sugiere efectos positivos de los chatbots conversacionales en el 

aprendizaje estudiantil, particularmente cuando proporcionan retroalimentación 

metacognitiva y se implementan en contextos de aprendizaje estructurados. No 

obstante, la investigación futura debe abordar limitaciones metodológicas actuales y 

examinar efectos a largo plazo en diversos contextos educativos. 

El futuro de la educación mediada por chatbots conversacionales dependerá de 

nuestra capacidad para integrar de manera sinérgica las fortalezas de la inteligencia 

artificial y la sabiduría pedagógica humana. Esta integración requiere un enfoque 

equilibrado que aproveche las capacidades tecnológicas para potenciar, no 

reemplazar, los aspectos fundamentalmente humanos del proceso educativo. 

La transformación pedagógica facilitada por los chatbots conversacionales 

representa tanto una oportunidad como una responsabilidad. La oportunidad radica 

en la posibilidad de crear sistemas educativos más efectivos, personalizados, y 

accesibles. La responsabilidad implica asegurar que esta transformación preserve y 

fortalezca los valores humanísticos que han guiado la educación durante milenios, 

mientras abraza las posibilidades transformadoras de la era digital. 
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LAS TEORÍAS CRITICAS COMO METODOLOGÍA DE INVESTIGACIÓN Y 

ESENCIAL PARA TRABAJAR CON COLECTIVOS MIGRANTES 
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1. INTRODUCCIÓN

A nivel internacional, el discurso de odio se expande no solo en el debate público,

sino en el ámbito de la educación, afectando a los colectivos minoritarios por razones

variadas y manteniendo la violencia, desprecio y opresión (UNESCO, 2023). Este

hecho, nos hace cuestionarnos la existencia de un germen social históricamente

perpetuado, que son las desigualdades sistémicas reproducidas en todos los ámbitos

sociales internacionalmente (Gentile, 2025). Realidad que, por ende, llama al

desarrollo de una investigación consciente y sensibilizada.

En la actualidad, hay una gran interés por desarrollar investigación crítica, que 

impacte positivamente en las vidas de aquellos colectivos que sufren las injusticias 

sistemáticas bajo el influjo de las ideologías y culturas dominantes (Denzin, 2016; 

Ledesma & Calderón, 2015; Marx, 2022; Matias, 2021). No obstante, esta es 

marginalizada por la esfera pública, políticas esencialistas neoliberales e incluso la 

propia investigación cualitativa, hecho que supone un riesgo, pues fomenta el auge 

de posturas hegemónicas y el silenciamiento de las razones históricas y la inequidad 

existente (Bridges, 2021; Denzin, 2016; Matias, 2021).  En este sentido, Matias (2021) 

cuestiona la obstinación de la investigación social cualitativa por perseguir una 

objetividad absoluta y separarse del tema de estudio en cuestiones que nacen de un 

contexto y realidad concretas. Es más, este autor insiste en que esta fijación 

epistemológica reproduce, una vez más, racismo, ignorando su arraigo y 

cotidianidad en los sistemas y estructuras sociales. Ya que el investigador no es ajeno 

a sus propios esquemas sociales e ideología. Consecuentemente, es necesario el 

desarrollo de un investigación que reconozca esta interpretatividad y la 
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posicionalidad de los investigadores, y esto se conoce como investigación crítica 

(Denzin, 2016). Afortunadamente, a pesar de este rechazo, existe un cuerpo de 

investigadores educativos que se ha centrado en romper con las tradiciones 

jerárquicas de la investigación, centrándose en desarrollar estudios equitativos y 

humanizadores que respetan la vulnerabilidad de los participantes (Marx, 2022). En 

esta línea, ha crecido la influencia de las Teorías Críticas de la Raza (más conocidas 

estudiosos examinar de forma crítica el clima escolar, la pedagogía, etc., analizando 

las experiencias injustas de colectivos históricamente subrepresentados (Ledesma & 

Calderón, 2015).  

CRT nos permite identificar que los centros educativos reproducen racismo 

sistémico, como buena institución jerárquica arraigada a una estructura social 

hegemónica y dominante. Este enfoque posibilita analizar críticamente esta realidad 

y ofrecer soluciones y planes de acción dedicados a la mejora de la misma (Dixson & 

Rousseau Anderson, 2018; Gillborn, 2006, Ladson-Billings & Tate, 1995; Solórzano 

& Yosso, 2002). Dado el crecimiento de alumnado migrante en los centros 

educativos a nivel internacional (OECD, 2023), consideramos que este enfoque es 

necesario para, precisamente, reconocer las desigualdades y racismo que afrontan de 

forma diaria.   

Es necesario comprender el funcionamiento de las teorías críticas, para su posterior 

aplicación. Consecuentemente, este capítulo pretende revisar el origen y desarrollo 

histórico de las teorías críticas, formulando los principios básicos que dictan estos 

enfoques. Asimismo, estudiaremos CRT como una metodología educativa clave para 

trabajar con el colectivo migrante. Por último, mostraremos la aplicabilidad de este 

estudio con un ejemplo de investigación propia desarrollada con alumnado migrante 

marroquí en España. 

 

2. ORIGEN DE LAS TEORÍAS CRÍTICAS: LA ESCUELA DE FRANKFURT 

Se sitúa el origen de las teorías críticas en la Escuela de Frankfurt del siglo XX, en la 

que diferentes estudiosos establecen sus aportaciones subyugadas a la tradición 

marxista y centradas en superar la división entre la teoría y la práctica, combinando 

diferentes disciplinas científicas (Celikates & Flynn, 2023; Ibsen, 2023). En la tabla 1, 

se recoge el origen, evolución histórica y las figuras más significativas dentro de las 

diferentes generaciones que forman esta Escuela.  
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Tabla 1. Aproximación histórica a la Escuela de Frankfurt y sus miembros destacados. 

Componentes 

destacados  

Origen y evolución histórica   

Primera generación  

 

Max Horkheimer  

Theodor Adorno  

Herbert Marcuse  

Walter Benjamin  

Friedrich Pollock  

Leo Lowenthal  

Eric Fromm  

 

 

 

Felix Weil funda un instituto dedicado al estudio de la sociedad 

alemana desde una perspectiva marxista. Su finalidad: proveer 

estudios sobre movimiento obrero y el origen del antisemitismo 

(que son ignorados en la vida académica alemana) 

Nacimiento de la Escuela de Frankfurt en 1923  

  

Carl Grünberg (1923-1929): primer director. Aportación: crea un 

archivo histórico orientado principalmente al estudio del 

movimiento obrero.  

 

La dirección es asumida por Max Horkheimer en 1930. 

Reorienta la metodología y bases filosóficas de la institución.  

Entiende la misión del instituto como la integración 

interdisciplinar de las ciencias sociales. Le otorga las futuras 

características de este instituto y va a contener pensadores que 

trabajan en diferentes áreas. Sus principios: la dialéctica como un 

instrumento metodológico, uso de una perspectiva critica, Juzga 

la falta de consideración por el contexto materialista, defiende 

unificar la teoría y la práctica.  

 

Ocupación Nazi en 1933, el instituto se transfiere a Génova y 

posteriormente a Nueva York (universidad de Columbia 1935). 

1941 división de la escuela en dos ramas (Nueva York y 

California). Pollok orientado al anti-semitimo; Horkheimer y 

Adorno orientados a la reinterpretación de la noción hegeliana 

de la dialéctica, además de dedicarse al estudio de las tendencias 

antisemitas. 

Segunda generación  

 

Director: Jürgen 

Habermas 

(otros:  Ralf 

Dahrendorf, 

Gerhard Brandt, 

 

 

1956 Habermas se une al instituto como asistente de Adorno. 

Horkenheimer muestra cierta animadversión hacia él.  

 

1971 Habermas nominado como director, lo deja hasta 1981. 

Esta década fue crucial para la definición de los objetivos de 

investigación de la Escuela. Establece la Teoría de la Acción 

Comunicativa.  

 

Lleva a la apertura intelectual de la Escuela.  
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Tercera generación 

 

Axel Honneth 

Tras la jubilación de Habermas en 1994, la dirección fue asumida 

por Honneth en 1996.  

Se inaugura una nueva fase de investigación en la Teoría Crítica. 

Honneth revisitó la noción hegeliana de reconocimiento en 

términos de un nuevo paradigma en la investigación social y 

política.  

Con la apertura intelectual de Habermas, la tercera generación 

de teóricos críticos entabló un diálogo con los filósofos 

posmodernos franceses. 

 

Fuente: elaboración propia a partir de Corradetti (2013). 

 

Esta tabla permite una mejor aproximación histórica a la Escuela de Frankfurt y 

facilita la comprensión de cómo este enfoque va desarrollándose a medida que la 

Escuela evoluciona en sus diversas generaciones. Hecho que resulta de importancia, 

ya que esta institución sienta las bases de lo que entendemos como las teorías críticas 

post-modernistas/marxistas actuales. Asimismo, facilita comprender los elementos 

clave (Celikates & Flynn, 2023; Navarro- Salcedo, 2004) de esta corriente, que son:  

• Es autorreflexiva y contextualizada, es decir, tiene en cuenta su arraigo a 

una serie de condiciones sociales e históricas.  

• Se caracteriza por su interdisciplinariedad, integra el análisis filosófico con 

la teoría social y la investigación empírica social. 

• Es materialista, entendida por sus representantes como la necesidad de 

teorizar de forma crítica la realidad social. 

• Está orientada a la emancipación social (término que será ampliado a 

continuación debido a su complejidad) (Celikates & Flynn, 2023; Navarro- 

Salcedo, 2004). 

 

El término de emancipación fue altamente discutido por la Escuela de Frankfurt y es 

necesario explicarlo en mayor profundidad, puesto que su traducción no refleja 

claramente la profunda significación de la que le dotan en sus teorías. Esta entiende 

la emancipación como una acción no solo de liberación en sí, sino de lucha, 

revolución y transformación para poder lograrla (Corradetti, 2013; Broniak, 1988). 

Elemento que se recogerá más adelante como activismo y lucha por el cambio social 

en las teorías críticas actuales.  
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Asimismo, dentro de esta corriente, cabe destacar la figura de Habermas, como 

fundamental en la cimentación de los teorías críticas post-modernas (Garlitz & 

Zompetti, 2023). En su obra Teoría de la Acción Comunicativa establece las bases de 

su teoría crítica (Habermas, 1981). En esta, reconoce el discurso público y narrativas 

colectivas como elementos que llevan a la sistematización y alejan a la población de 

su capacidad para luchar por la democratización. No obstante, también admite la 

capacidad de este discurso y del racionalismo para actuar en pro del cambio social y 

el logro de la emancipación (Broniak, 1988; Habermas, 1981). Esta teoría le permite 

profundizar en su crítica contra el capitalismo y las sociedades neoliberales, 

reformulando la reificación como el establecimiento de imperativos sistémicos que 

impiden la autonomía individual para comprender el mundo (Finlayson & Rees, 

2023; Ibsen, 2023). Gracias a esto, puede estudiar, a su vez, las patologías sociales y 

el desarrollo moral y ético, lo que le permite desarrollar un modelo social funcional 

y emancipador destinado a la integración social (Corradetti, 2013).  

La teoría critica no está exenta de criticismo, debido a su dependencia con el 

marxismo revisionista y su interés por narrativas subjetivas, que pueden en ocasiones 

colisionar con los principios de las metodologías empíricas. No obstante, es 

innegable que su influencia ha sido necesaria en el desarrollo de las teorías criticas 

post-marxistas o post-modernas, que en la actualidad, gozan de una gran prevalencia 

y que serán desarrolladas en mayor profundidad en el siguiente apartado (Corradetti, 

2013; Garlitz & Zompetti, 2023; Ibsen, 2023).   

 

3. TEORÍAS CRÍTICAS EN LA ACTUALIDAD  

Existe un gran abanico de posibilidades cuando hablamos de teorías críticas, ya que 

se expanden por diferentes áreas de conocimiento en la rama de ciencias sociales y 

humanidades (Garlitz & Zompetti, 2023; Morrow & Brown, 1994). Así, en función 

de la disciplina, tratarán de problematizar y comprender matices de la estructura 

socio-cultural y política en la que se encuentran, desde un enfoque variado (Garlitz 

& Zompetti, 2023; Morrow & Brown, 1994). Por ejemplo, los estudios feministas 

críticos, tratarán de comprender las desigualdades de poder en las estructuras y 

sistemas, centrándose en el género, aunque en este interseccionarán otros aspectos 

como la raza, clase social, etc. (Denzin, 2016; De Saxe, 2016). En esta línea, los CRT, 

se centrarán en esas mismas desigualdades con un interés especial en el racismo, que 

se considerará un elemento arraigado en los esquemas sociales, institucionales y 

estructurales de las sociedades postcoloniales (Colak et al., 2020; Dixson & Rousseau 
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Anderson, 2018; Gillborn, 2006, Ladson-Billings & Tate, 1995; Solórzano & Yosso, 

2002).  

En la figura 1, destacamos algunos de los enfoques que hemos considerado relevantes 

y paradigmáticos para representar mejor la diversidad de líneas de investigación que 

surgen de estos estudios. Asimismo, se han seleccionado teniendo en cuenta la 

actualidad de algunos de los temas, tales como CRT, teorías feministas y queer, que 

han tenido un auge en las últimas décadas dadas las nuevas demandas sociales (De 

Saxe, 2016). No obstante, destacamos que no existe una supremacía de unas sobre 

otras, pues todas son imprescindibles y permiten el estudio del mundo desde un 

enfoque concreto. Es más, es importante reconocer la interseccionalidad de estos 

enfoques, ya que las teorías críticas discuten y se solapan unas con otras (Tyson, 

2006).  

Figura 1. Ejemplos destacados de teorías críticas actuales. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fuente: elaboración propia. 
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Si bien es complejo definir un corpus concreto de estudios críticos (Marx, 2022). 

Existen una serie de rasgos comunes que todos ellos comparten y que se recogen a 

continuación: 

• Exponen y critican cualquier forma de desigualdad y discriminación que se

produce de manera sistemática en la estructura social (Morrow & Brown,

1994; De Saxe, 2016; Matias, 2021). Para ello:

▪ Critican a las culturas e ideologías dominantes, puesto que moldean el

conocimiento e interpretación del mundo y, en consecuencia, justifican

e imponen estructuras de poder ya existentes. Cuestionan, por tanto,

estas preconcepciones, que perpetúan la desigualdad e injusticia

(Morrow & Brown, 1994).

▪ Estudian cómo se ejercen dinámicas de poder en estructuras sociales,

instituciones e incluso en prácticas culturales, enfatizando en las

desigualdades que genera. (Flick, 2016)

• Seleccionan a los colectivos vulnerables como aquellos a los que estudiar y dar

voz en ese proceso, puesto que son los que comprenden y experimentan las

desigualdades de poder en el sistema (Flick, 2016; De Saxe, 2016; Solórzano &

Yosso, 2002) .

• Enfatizan en la contextualización del estudio. Reconocen que los fenómenos

sociales se producen en contextos históricos y sociales y hay que situarlos en ellos

para poder promover el cambio social (Morrow & Brown, 1994).

• Inciden en la posicionalidad. Invitan a los propios investigadores a cuestionar su

posicionalidad dentro del estudio, identificando sus propios prejuicios,

esquemas mentales y clase social, ya que todos estos influyen en su comprensión

del mundo y del fenómeno estudiado (Denzin, 2016; Morrow & Brown, 1994).

• Conectan el plano teórico con el práctico. El estudio de los problemas sociales

sirve para el desarrollo de estrategias que fomenten el cambio social desde una

fundamentación teórica.

• Promueven la justicia social y emancipación. Llaman a un activismo colectivo y

a la creación de políticas en la que se desafíen estos sistemas de desigualdad de

poder y opresión, con la finalidad de conseguir sociedades más justas y

equitativas (Denzin, 2016).

Estos estudios, normalmente, emplean métodos cualitativos, puesto que uno de sus 

rasgos más característicos radica en trabajar con colectivos que a menudo son 
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inaccesibles o rechazan participar (Flick, 2016). En este sentido, estudios centrados 

en recoger información de grupos de población amplios, invisibilizan de forma más 

o menos implícita a estos colectivos de presencia minoritaria, reproduciendo formas 

de discriminación bastante sibilinas (Flick, 2016). Afortunadamente, gracias a los 

estudios críticos, se pueden superar estas limitaciones, pues se reconoce la necesidad 

de dar voz a estas realidades (Denzin, 2016; Marx, 2022). Argumento que resulta 

altamente beneficioso, concretamente para el colectivo migrante, entre otros.  

En el próximo apartado, nos centraremos en las CRT y su impacto en el trabajo con 

colectivos racializados. Hecho que las hace altamente interesantes para analizar las 

realidades de la población migrante. Este grupo se enfrentará, a menudo, a barreras 

asociadas con otros enfoques, ya sea por su género, orientación sexual, etc., pues, 

como se comentaba con anterioridad, estos enfoques interseccionan unos con otros 

(Tyson, 2006). No obstante, consideramos que el racismo es uno de los elementos 

más arraigados en sus vidas diarias, ya que vivimos en sociedades post-coloniales, 

que tienen sus razones históricas para reproducir racismo, violencia y discriminación 

hacia estos colectivos (Crenshaw et al. 1995). Consecuentemente, nuestro interés por 

desarrollar este enfoque en mayor profundidad.  

 

4. LAS CRT: CONCEPTOS CLAVE Y SU IMPLICACIÓN EN EDUCACIÓN  

Las CRT han sido aplicadas a diferentes ámbitos sociales, entre ellos, la educación 

(Matias, 2021). No obstante, esta se origina por el trabajo desarrollado por 

investigadores del ámbito legal en Estados Unidos a partir de mediados de los años 

70. Estos reconocen que el racismo está arraigado a la propia legislación 

estadounidense y, consecuentemente, reproduce desigualdades en el propio sistema 

de organización social y la estructura legal (Crenshaw et al. 1995; Pajak, 2024).  

Ahora bien, es necesario detenernos un momento para recapitular las ideas que las 

teorías críticas aportan hasta ahora, puesto que son muchos los conceptos que se han 

introducido a lo largo de este capítulo. A modo genérico, reconocíamos que las 

teorías críticas actuales denunciaban las desigualdades de poder en los sistemas y 

buscaban el activismo y la emancipación (De Saxe, 2016; Flick, 2016; Matias, 2021; 

Morrow & Brown, 1994). El CRT, se adscribe a estos principios. No obstante, 

desarrollará sus propias características que permiten entender el problema de 

desigualdad social que se estudia: el racismo. Así, los principios básicos del CRT 

(Crenshaw et al., 1995; López, 2003; Pajak, 2024; Solórzano& Yosso, 2002) reconocen 

que:  
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• El racismo es común, inherente y endémico en las sociedades occidentales, 

siendo difícil de identificar en ocasiones  

• Hegemonía blanca (principio de la convergencia de intereses, supone una 

molestia lograr un cambio porque es despojarse del propio privilegio) .  

• El racismo es un constructo social y no depende de un determinismo 

biológico. 

• 

varía con el tiempo y en función de razones económicas y necesidades 

sociales.  

• Existen razones históricas y coloniales que perpetúan este racismo.  

• La interseccionalidad, hay diferentes elementos que se entrecruzan con la 

raza y que pueden mantener la opresión (por ejemplo, género, sexualidad, 

clase, religión, etc.)  

• Ceguera a la raza (colorblindness).  

• Las voces de los grupos racializados son necesarias para aportar narrativas 

 

Este marco, aunque desarrollado desde un punto de vista legal, se generalizó a todos 

los ámbitos académicos para documentar, criticar y cuestionar la estructura de poder 

hegemónico y el racismo en diferentes ámbitos de la sociedad (Colak et al., 2020). En 

este sentido, las CRT son introducidas y desarrolladas en el ámbito de la 

investigación educativa por Ladson-Billings y Tate (1995). Estos autores reconocen 

que el racismo está presente en la sociedad estadounidense y que este se reproduce y 

está profundamente arraigado en las instituciones educativas. Asimismo, reconocen 

la potencialidad de las CRT como herramienta para los investigadores y educadores 

para entender y desmantelar el racismo en el sistema educativo (Ladson-Billings & 

Tate, 1995). A esta corriente se unen diversos autores, que aplicarán el CRT en 

diferentes contextos y colectivos racializados (Dixson & Rousseau Anderson, 2018; 

Gillborn, 2006, Solórzano & Yosso, 2002). Es más, estos debates, aunque se originan 

en la sociedad estadounidense, se extrapolan y expanden al resto de sociedades 

occidentales, pues poseen razones históricas y coloniales que perpetúan dicho 

racismo y la supremacía blanca (Gillborn, 2006; López, 2003).  

Este racismo se va a observar en las políticas educativas, en el sistema educativo, 

currículum, en la práctica pedagógica y los discursos del profesorado, en la 

organización escolar, experiencias racializadas con otros compañeros y un largo 
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etcétera de casos (Ledesma & Calderón, 2015). Por esta razón, es necesario utilizar 

las CRT en la investigación educativa, ya que es nuestra obligación reconocer este 

racismo, que normalmente es invisibilizado y justificado en el propio privilegio 

blanco. En esta línea, Solorzano (1997) establece una serie de estrategias para los 

docentes que incluyen: formaciones reflexivas que conciencien sobre la supremacía 

blanca; y la revisión crítica de las dinámicas, textos y enseñanzas en el aula, que 

pueden dar lugar a representaciones desiguales de poder. Asimismo, la propia 

naturaleza de las CRT llama al activismo para el cambio, lo que ha infundado el 

desarrollo de pedagógicas críticas, pedagogías culturalmente responsables y 

programas de educación antirracista y decolonial, entre otros (Ledesma & Calderón, 

2015). Todo esto al final pone de manifiesto que las CRT no solo se dedican a la 

crítica teórica de una realidad, sino que busca un compromiso por el cambio social. 

 

4.1. CRT aplicado: estudio con familias marroquíes musulmanas en españa 

Hasta este momento, este capítulo se ha dedicado a ofrecer una fundamentación 

teórica extensa de las teorías críticas y CRT.  No obstante, no deseamos alejarnos de 

lo que estas también defienden, es decir, la praxis. Los estudios críticos en educación 

tratan de usar diversos instrumentos y métodos, normalmente cualitativos, para 

detectar las desigualdades en sus investigaciones (Matias, 2021). En este sentido, 

queremos presentar nuestro propio estudio como ejemplo paradigmático y una 

manera de contextualizar y ayudar al lector a comprender la aplicabilidad de este 

enfoque.  

Nuestro estudio trata de investigar las desigualdades que encuentra el alumnado 

marroquí en sus centros de educación formal. En este sentido, la primera 

aproximación de nuestra investigación presuponía que existen una serie de 

desigualdades de poder, que discriminan y marginalizan a un colectivo vulnerable, 

el marroquí. Concretamente nos centramos en los temas la pedagogía y organización 

escolar; la actitud del profesorado y de otros compañeros; el tratamiento de la 

diversidad cultural y la discriminación. La siguiente cuestión era encuadrar nuestro 

estudio en las CRT. A continuación, mostramos los puntos clave que delimitaban 

nuestro estudio.   

• Racismo inherente: entendemos que el racismo forma parte de la vida diaria 

de este alumnado marroquí. CRT nos hace reconocer la existencia de 

desigualdades de poder, que sitúa a colectivos vulnerables en posiciones de 

inferioridad y les priva de ciertos privilegios (privilegios que los grupos 
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dominantes ni siquiera son conscientes de poseer, esto es hegemonía 

blanca). 

• Contextualización del estudio: la realidad del alumnado marroquí en 

España, con sus razones históricas y coloniales favorecen su opresión (esta 

experiencia es diferente en otro país o contexto). De hecho, la 

discriminación que sufren los marroquíes en España está asociada a la época 

- Olmos-

Alcaraz, 2020). Discursos que se mantienen en la actualidad.  

• Interseccionalidad: el alumnado marroquí no está racializado solo por su 

origen, sino que su religiosidad también puede ser un elemento de opresión, 

especialmente con la creciente Islamofobia. Su identidad religiosa y étnica se 

entrecruzan, dando lugar a una discriminación específica en la que se 

Olmos-Alcaraz, 2020). Asimismo, otros 

factores como situación socio-económica, género, etc. influyen en sus 

experiencias de racismo.  

• Posicionalidad: Se tiene en cuenta en el desarrollo de la investigación y las 

entrevistas. En este sentido, se cuenta con un traductor marroquí, que sirve 

como nexo y disiminuye las desigualdades que pueden surgir de las 

deficiencias lingüísticas. En cuanto a la posicionalidad de la investigadora, 

se elige que sea mujer y joven, para generar espacios en las que las madres se 

sientan cómodas y permita la apertura y bienestar de las madres. Durante la 

investigación, además, hay una reflexividad continua sobre la posicionalidad 

del investigador. Es decir, se tienen en cuenta la posición social, etnia, 

privilegio y los propios esquemas mentales en los que esta se sitúa.  

• Narrativas del colectivo vulnerable: dar voz  a las voces marginalizadas, que 

en este caso serían los estudiantes marroquíes. No obstante, consideramos 

que al pertenecer a etapas educativas inferiores, sería más conveniente 

conocer la opinión de sus madres. Un hecho sí que es claro, quisimos 

conocer sus narrativas, alejándonos de otros estudios que normalmente 

establecen el foco en los docentes.  

• Acción social: esta investigación no solo critica o cuestiona, sino que 

propone soluciones para la mejora de esta realidad (por ejemplo: formación 

docente específica, counter-storytelling en la escuela, etc.) 
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Por último, hay que destacar que una de las grandes limitaciones de estas 

investigaciones, es la accesibilidad de la muestra. Nuestro estudio no es ajeno a esta 

realidad y es una de las grandes complicaciones que tiene que hacer frente. Muchas 

de las madres rechazaron participar. Esto se solventó con la ayuda de agentes 

intermediarios que nos introducían a la madre en concreto, en espacios conocidos 

para ellas y aliviando toda incertidumbre o preocupación. Asimismo, se solucionó 

dando gran importancia a los métodos cualitativos sobre los cuantitativos. Nuestro 

interés estaba más centrado en sus narrativas. Las experiencias de discriminación son 

complejas y difícilmente se pueden analizar únicamente con datos cuantitativos, que 

si bien pueden servir de apoyo, no pueden abordar la complejidad de las estructuras 

sociales y educativas.  

 

5. CONCLUSIONES  

Las nuevas tendencias educativas actuales se centran en proveer una educación de 

calidad para todo el alumnado. No obstante, se observa que las injusticias y 

desigualdades están fuertemente arraigadas a los propios esquemas sociales, 

culturales y educativos de las sociedades occidentales. Esto, en consecuencia, actúa 

en beneficio de determinados colectivos sobre otros. Realidad que afecta al alumnado 

migrante y, en nuestro caso, al alumnado marroquí.  

 Las teorías críticas llaman al desarrollo del pensamiento crítico, valga la 

redundancia, para cuestionar los cimientos en los que se han edificado las estructuras 

sociales actuales y las formas en que estas reproducen desigualdades de poder. Como 

se ha insistido a lo largo de este capítulo, la injusticia e inequidad suelen ser 

invisibilizadas y anuladas por el privilegio blanco. Es necesario que dediquemos 

nuestro activismo para denunciar esta realidad y propongamos acciones que tengan 

utilidad y una finalidad emancipadora para estos colectivos que han sido 

marginalizados históricamente. 

En la figura 2 recogemos de forma sintética los ejes claves a considerar para realizar 

una investigación con CRT. Esperamos que este esquema sea de utilidad para que 

otros investigadores pongan a prueba este enfoque. Aplicar CRT es un proceso 

complejo, puesto que exige al investigador despojarse de sus propias ideas 

preconcebidas y reconocer su propia influencia en la reproducción de realidades 

injustas. Hecho que puede ser a la par doloroso e incómodo. Sin embargo, romper 

con los esquemas preestablecidos es necesario para desarrollar una investigación 

social humanizadora.  
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Figura 2. Recomendaciones para encuadrar un estudio en CRT. 

Fuente: elaboración propia. 

En conclusión, consideramos que las metodologías críticas y, concretamente, la CRT 

son esenciales en la investigación educativa. Es más, reconocemos los beneficios de 

estas metodologías en la concienciación y sensibilización de, no solo los 

investigadores en educación, sino también del profesorado. Esperamos que nuestro 

ejemplo de investigación sirva de ayuda e invite a otros estudiosos a cuestionarse sus 

propias realidades e ideología. 
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1. UN RETO MÁS ALLÁ DE LO TÉCNICO: PENSAR LA COMPETENCIA

DIGITAL DOCENTE

En las dos últimas décadas, las transformaciones tecnológicas han sacudido los

cimientos de todos los sistemas educativos. La digitalización, lejos de ser una moda

pasajera o un simple proceso de modernización instrumental, se ha convertido en un

eje estructural del quehacer docente, afectando no solo a los métodos, sino también

a los fines y valores de la educación. En este contexto, la competencia digital docente

(CDD) ha emergido como un campo estratégico de reflexión, formación e

innovación, especialmente en el ámbito universitario. 

Durante mucho tiempo, la digitalización en la universidad fue entendida como un 

fenómeno periférico, ligado al uso de plataformas virtuales o a la administración 

electrónica. Sin embargo, con la irrupción de la pandemia por COVID-19, quedó en 

evidencia que la tecnología no es un añadido, sino un medio constitutivo del acto 

educativo. En un contexto de aulas vacías y pantallas llenas, la capacidad del 

profesorado para integrar críticamente las tecnologías se convirtió en una condición 

imprescindible para sostener el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Pero no se trata únicamente de saber usar herramientas. Tal como se ha venido 

señalando en los trabajos más recientes (Cabero-Almenara et al., 2022; López-

Meneses et al., 2020; Marín Megía et al, 2024), la competencia digital implica tomar 

decisiones pedagógicas con sentido ético, inclusivo y transformador. No basta con 

manejar plataformas o crear contenidos; es necesario saber cuándo, cómo y para qué 

utilizar las tecnologías, en función del contexto, el alumnado y los objetivos 
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educativos. Esta mirada crítica es la que permite superar el tecno-determinismo e 
incorporar las TIC al servicio de una pedagogía más humana. 
Ahora bien, el proceso de incorporación de la competencia digital al quehacer 
universitario no ha estado exento de tensiones y resistencias. Persisten visiones 
tecnocráticas que reducen la digitalización a una cuestión de equipamientos o 
formación puntual, sin atender a los factores institucionales, culturales y 
emocionales que median la práctica docente. Como se puso de manifiesto en la 
ponencia presentada en el Congreso EduEmer 2025 (Marín Megía, 2025), hablar de 
competencia digital en la universidad es también hablar de modelos de gobernanza, 
de condiciones laborales y de reconocimiento profesional. 
El presente capítulo surge, precisamente, de la necesidad de abordar este fenómeno 
con una mirada amplia y rigurosa. A partir de una revisión sistemática de la literatura 
científica producida entre 2004 y 2024, se analiza la evolución del concepto de 
competencia digital docente en la Educación Superior, los modelos más citados, las 
tendencias metodológicas y los desafíos pendientes. El trabajo se inscribe en una 
línea de investigación que no busca tanto cuantificar habilidades como comprender 
las condiciones institucionales, culturales y formativas que permiten (o dificultan) 
una integración significativa de la tecnología. 
Con ese propósito, se ha partido de una selección cuidadosa de estudios publicados 
en las principales bases de datos académicas, aplicando criterios de calidad, 
relevancia y representatividad. Asimismo, se ha tenido en cuenta la diversidad de 
contextos culturales y lingüísticos, con especial atención al ámbito iberoamericano. 
Los resultados obtenidos, junto con las propuestas que se derivan, pretenden aportar 
no solo al debate académico, sino también, desde nuestra humildad, a la toma de 
decisiones en el diseño de políticas educativas. 
En definitiva, lo que aquí se plantea no es una simple taxonomía de competencias, 
sino una invitación a pensar la universidad que queremos, desde una pedagogía 
digital crítica, donde la tecnología no se impone como solución mágica, sino que se 
convierte en herramienta de democratización, inclusión y transformación. 

2. DEL DOMINIO TÉCNICO A LA REFLEXIÓN CRÍTICA: EVOLUCIÓN DE
UN CONCEPTO CLAVE
Hablar hoy de CDD implica adentrarse en un terreno mucho más complejo que el 
simple manejo de herramientas tecnológicas. Si bien durante sus primeras 
formulaciones el concepto estuvo muy ligado a la capacidad del profesorado para 
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incorporar dispositivos y plataformas en el aula, con el paso del tiempo ha ido 
consolidándose como un constructo pedagógico integral, profundamente vinculado 
a cuestiones de justicia social, innovación educativa, formación profesional continua 
y sostenibilidad. 
En sus primeras apariciones, el término estaba teñido por una visión 
instrumentalista, centrada en lo operativo: saber usar un procesador de textos, 
manejar una plataforma de contenidos o proyectar presentaciones. Esta lógica, 
heredera de la alfabetización digital clásica, priorizaba el "saber hacer" por encima 
del "saber para qué" o el "saber con quién". En este sentido, como advierten Cabero-
Almenara y sus colaboradores (2020), el desarrollo de competencias digitales no 
puede quedarse en una dimensión superficial ni descontextualizada. 
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Tabla 1. Definición/enfoque sobre la competencia digital (2004-2012) de diversos 

autores. 

Autor/es Definición/enfoque sobre la competencia digital (2004-2012) 

 

Guo et al. (2008) Definen la competencia digital como la capacidad de operar 

con tecnologías básicas, destacando diferencias 

generacionales en el uso de TIC. El 

enfoque es principalmente técnico y centrado en la 

alfabetización digital. 

Li & Ranieri (2010) Cuestionan si los jóvenes realmente dominan la tecnología. El 

estudio concluye que muchos 'nativos digitales' carecen de 

habilidades críticas, 

reforzando la visión de que la competencia digital se limita al 

manejo técnico. 

Zhang et al. (2015) Describen la evolución inicial de la competencia digital en 

bibliotecas y humanidades digitales como la adopción de 

herramientas tecnológicas básicas para acceso y gestión de 

información. 

González-Zamar et 

al. (2020) 

Identifican en los primeros estudios una aproximación 

centrada en la capacitación técnica de docentes para usar 

plataformas, correos, ofimática y navegación web, sin integrar 

la dimensión pedagógica. 

Cabero-Almenara et 

al. (2023) 

Señalan que, en su etapa inicial, la competencia digital se 

concibe como un conjunto de habilidades operativas y 

funcionales. La prioridad era formar a los docentes en el uso 

de recursos digitales como apoyo a clases 

Fuente: Elaboración propia. 

 

 

A partir de 2013 se observa un cambio de paradigma, en el que las competencias 

digitales se abordan desde una perspectiva más amplia, incluyendo dimensiones 

pedagógicas, colaborativas, críticas y éticas. Los trabajos más recientes (post-2020) 

integran el análisis de las competencias digitales en el marco de la innovación 

192



Competencia digital docente en la universidad: análisis sistemático, desarrollo profesional y desafíos emergentes 

educativa, la transformación institucional y el desarrollo profesional docente 

continuo.  

La pandemia de COVID-19, especialmente entre 2020 y 2021, actúa como 

catalizador de un volumen considerable de publicaciones, muchas de las cuales 

documentan la transición abrupta a la enseñanza remota, las barreras tecnológicas y 

las respuestas formativas institucionales (Duarte & Rodríguez, 2021; Bolumole, 

2020). 

Tabla 2. Definición/enfoque sobre la competencia digital (2013-2024) de diversos 

autores. 

Autor/es Definición/enfoque sobre la competencia digital (2013-

2023) 

Redecker (2017) Desarrolla el marco DigCompEdu, que entiende la 

competencia digital como una dimensión integral que 

incluye compromiso profesional, recursos digitales, 

enseñanza-aprendizaje, evaluación, empoderamiento y 

ciudadanía digital. 

Domingo-

Coscollola et al. 

(2020) 

Destacan la percepción de docentes y estudiantes sobre la 

competencia digital como factor para la mejora de la 

calidad educativa, y proponen estrategias activas, 

colaborativas y críticas. 

García-Ruiz & 

Pérez-Escoda (2021) 

Plantean que la competencia digital docente es clave para 

un uso pedagógico, reflexivo y ético de la tecnología, 

centrado en mejorar el aprendizaje y la inclusión 

educativa. 

Zhao et al. (2021) A través de una revisión sistemática, identifican una 

tendencia hacia la conceptualización de la competencia 

digital como una capacidad crítica, ética y 

profesionalmente integrada en la docencia 

Fernández-Batanero 

et al. (2022) 

Relacionan la competencia digital con el diseño universal 

para el aprendizaje y la inclusión, destacando el papel del 

profesorado en la accesibilidad tecnológica. 

Fuente: Elaboración propia. 
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La consolidación de modelos como el TPACK (Mishra y Koehler, 2006), que 
incorpora la interrelación entre conocimientos tecnológicos, pedagógicos y 
disciplinares, supuso un primer avance en esa dirección. Posteriormente, marcos 
como el DigCompEdu (Redecker, 2017) o el MRCDD (Cabero-Almenara et al., 
2020) profundizaron esta mirada, integrando dimensiones como la accesibilidad, la 
evaluación formativa o la ética digital. En el ámbito hispano, propuestas como el 
COMDID (Gisbert-Cervera y Lázaro-Cantabrana, 2016) introdujeron también la 
dimensión reflexiva y el compromiso con el desarrollo profesional continuo. 
Tal como se expuso en un capítulo anterior (Marín Megía, 2024), el desarrollo de 
esta competencia está directamente relacionado con la capacidad del profesorado 
para responder a los desafíos sociales contemporáneos desde una educación 
personalizada, innovadora y comprometida. Esta visión coincide con lo propuesto 
por López-Meneses et al. (2020), quienes subrayan que la competencia digital debe 
ser entendida como una dimensión ética del ejercicio docente, y no únicamente 
como un conjunto de habilidades medibles. 
En una investigación previa desarrollada en el ámbito de la Educación Primaria 
(Marín Megía, 2025), se evidenció cómo muchos de los planes institucionales de 
digitalización no partían de diagnósticos ajustados ni tenían en cuenta las 
condiciones reales del profesorado. Si bien el foco de aquel estudio no fue la 
Educación Superior, algunas de sus conclusiones pueden trasladarse, con las 
adaptaciones pertinentes, al ámbito universitario, especialmente en lo que respecta a 
la necesidad de vincular las competencias digitales con los tiempos reales, la 
formación continua y el acompañamiento pedagógico. 
En este tránsito del dominio técnico a la reflexión crítica, cobra especial relevancia la 
noción de ecosistema digital educativo. No se trata solo de dotar de tecnología a las 
aulas, sino de crear condiciones institucionales, pedagógicas y culturales para que el 
uso de las TIC esté alineado con los fines humanistas de la educación. En esta línea, 
el concepto de competencia digital se convierte en un indicador del tipo de 
universidad que estamos construyendo: una centrada en el aprendizaje significativo, 
la justicia social y la inclusión real. 

3. DOS DÉCADAS DE CAMBIO: UNA MIRADA A LA TRAYECTORIA DE LA
CDD UNIVERSITARIA
Como acabamos de ver, durante las dos últimas décadas, el CDD en el ámbito 
universitario ha evolucionado de forma desigual, atravesado por los cambios 
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tecnológicos, las políticas institucionales y el compromiso pedagógico del 
profesorado. Esta evolución no ha seguido una línea homogénea, sino que ha 
transitado desde enfoques iniciales centrados en la alfabetización digital básica, hacia 
perspectivas más integradoras que contemplan dimensiones críticas, éticas y 
metodológicas. 
En los primeros años del siglo XXI, las iniciativas institucionales sobre digitalización 
en la universidad estaban centradas en lo administrativo y lo tecnológico, con escasa 
articulación con los procesos pedagógicos. El desarrollo profesional docente en este 
campo solía depender más de la motivación individual que de una estrategia 
institucional articulada. Las investigaciones sobre competencia digital en la 
Educación Superior, aún incipientes, se concentraban en el uso de herramientas y 
plataformas, sin demasiada profundización en la dimensión educativa de la 
tecnología. 
A partir de la década de 2010, se observa un cambio progresivo. La expansión del e-
learning y el uso creciente de plataformas virtuales propician el surgimiento de un 
enfoque más pedagógico. El profesorado comienza a situarse en el centro del debate 
sobre transformación digital, y la competencia digital se convierte en una categoría 
analítica clave para entender los procesos de innovación docente. Tal como recogen 
Cabero-Almenara et al. (2020), este cambio no solo amplía el alcance del concepto, 
sino que lo resignifica: ya no se trata solo de saber usar tecnología, sino de emplearla 
con propósito educativo. 
El punto de inflexión, sin duda, lo marca la pandemia de COVID-19. La necesidad 
de migrar a entornos digitales con urgencia colocó al profesorado ante la evidencia 
de sus propias fortalezas y limitaciones. Esta crisis provocó un crecimiento 
exponencial en las publicaciones científicas sobre competencia digital docente 
universitaria, como refleja la revisión sistemática realizada, donde puede observarse 
un aumento sostenido desde 2015 y una eclosión a partir de 2020. 
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Figura 1. Evolución de publicaciones sobre CDD en Educación Superior                       

(2004 2024). 

 

Elaboración propia. 

 

digitales en la educación superior ha evolucionado a lo largo de los años. Desde una 

perspectiva cuantitativa, es evidente que, en los primeros años analizados, la cantidad 

de artículos publicados era relativamente baja. Esto sugiere que, en ese período, las 

competencias digitales no eran aún un tema prioritario en la investigación 

académica, probablemente debido a la fase inicial de la digitalización en el ámbito 

educativo. Durante los primeros años, los investigadores y las instituciones aún no 

habían integrado plenamente las tecnologías digitales en los procesos de enseñanza 

y aprendizaje

Marín-Megía, et al.(2025)  

Los resultados se han organizado en torno a cinco grandes ejes temáticos: (1) 

evolución histórica del concepto, (2) marcos teóricos y normativos predominantes, 

(3) dimensiones competenciales (4) estrategias y propuestas de formación docente y 

metodologías utilizadas, y (5) desafíos emergentes y factores contextuales. Esta 

organización facilita una lectura transversal del fenómeno y permite comparar la 

evidencia aportada por distintos enfoques, regiones y periodos. 
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Este crecimiento no es solo cuantitativo, sino también cualitativo, pues revela un 
creciente interés por parte de la comunidad científica y una mayor 
institucionalización del concepto en los marcos de evaluación docente. 
Sin embargo, esta institucionalización ha sido desigual. En el análisis realizado, se 
detectó una importante carencia: en el ámbito universitario, no se ha desarrollado 
una redacción normativa clara ni se han implementado acciones que impulsen al 
profesorado a alcanzar niveles básicos de competencia digital. Esta ausencia 
contrasta con las políticas ya vigentes en otros niveles educativos, como las 
desarrolladas por la Consejería de Educación de Castilla-La Mancha, que sí han 
promovido de forma explícita que el profesorado de Educación Infantil, Primaria y 
Secundaria adquiera al menos el nivel B1 o B2 del marco de referencia autonómico. 
Este desequilibrio entre etapas educativas evidencia una falta de alineación entre 
políticas formativas y realidades docentes, lo que a su vez pone en riesgo la eficacia 
de cualquier estrategia de transformación digital en la universidad. Como se indicaba 
en un trabajo previo centrado en etapas educativas anteriores, el riesgo es que las 
decisiones institucionales se limiten a cuestiones técnicas o burocráticas, sin atender 
al acompañamiento pedagógico real que requieren los procesos de cambio. 
En definitiva, la trayectoria de la competencia digital docente universitaria refleja un 
avance sustancial en la conciencia del problema y en la producción científica, pero 
también deja al descubierto lagunas estructurales en cuanto a planificación 
formativa, acompañamiento institucional y alineación de objetivos, acciones que son 
las que propician el avance en cualquier entidad o colectivo. La universidad no puede 
quedarse atrás en este proceso si pretende ser un motor de innovación, equidad y 
pensamiento crítico en la era digital. 
Y más aún si se tiene en cuenta la teoría conectivista de Siemens, que sitúa el 
aprendizaje como un proceso distribuido en redes de información y que enfatiza la 
habilidad para establecer conexiones como elemento clave del conocimiento en la 
era digital. Es precisamente en este marco donde la propia universidad ha impulsado 
estrategias formativas abiertas y masivas —como los MOOC—, destinadas a llegar a 
un público global y diverso. Tal como destacan López-Meneses et al. (2020), estas 
iniciativas suponen no solo una expansión del acceso a la educación superior, sino 
también un desafío formativo para el profesorado, que debe redefinir sus 
competencias pedagógicas en contextos híbridos, colaborativos y tecnológicamente 
mediados. 
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4. MARCOS DE REFERENCIA: ¿HERRAMIENTAS PARA EL CAMBIO O
CORSÉS BUROCRÁTICOS?
El desarrollo de la competencia digital docente en la universidad ha estado 
fuertemente influenciado por la consolidación de marcos teóricos que intentan 
sistematizar y orientar esta dimensión profesional. Desde mediados de los años 2000, 
han proliferado documentos e instrumentos que aspiran a definir qué significa ser 
“digitalmente competente” como docente, qué niveles deben alcanzarse y cómo 
deben evaluarse. Sin embargo, no todos estos marcos han sido aplicados de forma 
crítica ni adaptados a la complejidad de los contextos universitarios. 
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Tabla 3. Autores sobre TPACK y DigComp. 

Autor/es Visiones sobre TPACK y DigComp 

Cabero-Almenara et al. 

(2023) 

Utilizan el marco DigCompEdu para comparar el 

desarrollo de la competencia digital docente en 

universidades latinoamericanas, señalando que su 

aplicación requiere ajustes culturales y pedagógicos 

según el contexto. 

García-Ruiz & Pérez-

Escoda (2021) 

Proponen una adaptación del marco europeo a través 

de programas de desarrollo profesional docente, pero 

advierten que su implementación sin reflexión crítica 

puede derivar en tecnocentrismo. 

Fernández-Batanero et al. 

(2022) 

Se centran en el uso de DigComp como referencia 

para analizar la inclusión digital de personas con 

discapacidad, resaltando la importancia de 

contextualizar las competencias según las 

necesidades del estudiantado. 

Domingo-Coscollola et 

al. (2020) 

Apoyan la utilidad del modelo TPACK para analizar 

las percepciones docentes sobre su práctica digital, 

pero advierten que muchos programas formativos lo 

adoptan de forma superficial, sin personalizarlo por 

áreas de conocimiento. 

Zhao et al. (2021) En su revisión sistemática, evidencian que el uso del 

marco DigComp en estudios sobre educación 

superior es frecuente, pero muchas veces se aplica de 

manera genérica, sin atender a las especificidades 

disciplinares ni al nivel de experiencia docente. 

Fuente: Elaboración propia. 
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Uno de los modelos más ampliamente difundidos ha sido el DigCompEdu, 

desarrollado por la Comisión Europea (Redecker, 2017), que propone una estructura 

de seis áreas competenciales y 22 subcompetencias, organizadas en seis niveles de 

progresión. Este marco ha servido como referencia para muchas instituciones, tanto 

en Europa como en América Latina. No obstante, como advierte Cabero-Almenara 

et al. (2020), la traslación mecánica de este modelo puede conducir a una visión 

tecnocrática que olvida el carácter situado y pedagógico de la práctica docente. 

En respuesta a esta necesidad de contextualización, el grupo de investigación de 

Cabero-Almenara propuso el Marco de Referencia de la Competencia Digital 

Docente (MRCDD), una alternativa que incorpora dimensiones clave como la 

accesibilidad, la evaluación formativa, la ética digital y el compromiso social. Esta 

propuesta ha tenido gran acogida en entornos iberoamericanos por su énfasis en la 

inclusión y por su esfuerzo en vincular la competencia digital con los retos reales del 

ejercicio docente, más allá de lo meramente técnico. 

Otro modelo relevante ha sido el TPACK (Mishra y Koehler, 2006), que enfatiza la 

interacción entre conocimiento pedagógico, disciplinar y tecnológico. Aunque 

concebido inicialmente para el profesorado de niveles obligatorios, su lógica resulta 

especialmente útil para pensar la formación del profesorado universitario, que suele 

tener un fuerte dominio disciplinar, pero un menor bagaje pedagógico y tecnológico. 

Integrar esas tres dimensiones no es una tarea sencilla, pero constituye la base para 

una docencia verdaderamente innovadora. 

En el ámbito hispano, merece atención el modelo COMDID (Gisbert-Cervera y 

Lázaro-Cantabrana, 2016), que introduce una visión procesual y reflexiva de la 

competencia digital, destacando el papel de la autoevaluación y del desarrollo 

profesional continuo. Este enfoque es coherente con los principios de autonomía y 

pensamiento crítico que deberían regir la educación superior, donde la formación 

docente no puede entenderse como una receta estandarizada, sino como un proceso 

de construcción contextualizado. 

Ahora bien, todos estos marcos a pesar de sus diferencias  comparten un riesgo: 

convertirse en dispositivos de control burocrático si se aplican sin reflexión crítica ni 

acompañamiento pedagógico. Como se argumentó en el artículo de Marín Megía 

(2025), muchos de estos instrumentos, cuando son incorporados desde arriba, 

tienden a medirse en función de indicadores estandarizados, desatendiendo las 

trayectorias, experiencias y condiciones reales del profesorado. 

Por eso, no se trata de desechar los marcos, sino de apropiarse de ellos críticamente, 

como herramientas al servicio de la mejora educativa y no como fines en sí mismos. 
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Esta apropiación crítica exige repensar su aplicación institucional, su articulación 

con los procesos de formación docente, y su conexión con los valores democráticos 

y transformadores que deberían guiar la vida universitaria. 

A modo de síntesis comparativa, se presenta a continuación una tabla con los marcos 

teóricos más citados, sus características principales y su orientación pedagógica: 

Tabla 4. Modelos teóricos predominantes en competencia digital docente. 

Modelo 
Autores / 

Institución  
Dimensiones clave 

Orientación 

pedagógica principal 

DigCompEdu 

Redecker 

(2017) 6 áreas, 22 

competencias, 6 

niveles de dominio  

Integración 

progresiva, enfoque 

europeo  

MRCDD Cabero-

Almenara et 

al. (2020)  

6 dimensiones + ética, 

accesibilidad y 

evaluación  

Inclusión, ética y 

contexto 

iberoamericano  

TPACK Mishra y 

Koehler 

(2006)  

Tecnología, 

pedagogía y 

contenido disciplinar  

Intersección entre 

saberes docentes  

COMDID 
Gisbert y 

Lázaro (2016)  

Competencias, 

contextos, reflexión 

continua  

Desarrollo 

profesional docente 

continuo  

Fuente: Elaboración propia. 

Este panorama evidencia que no existe un único camino hacia la competencia digital 

docente, sino múltiples posibilidades que deben ser seleccionadas y adaptadas según 

el perfil del profesorado, la cultura institucional y los fines educativos perseguidos. 

La clave no está en acumular marcos, sino en generar espacios de formación, 

reflexión y acompañamiento donde estos modelos puedan cobrar sentido. 
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5. DOCENTES DIGITALES: FORMACIÓN INICIAL, DESARROLLO 
PROFESIONAL Y BRECHAS PERSISTENTES

5.1. Un punto de partida frágil: la formación inicial con sesgo instrumental

Uno de los grandes desafíos para consolidar una CDD universitaria efectiva y 

transformadora reside en cómo las universidades abordan la formación inicial del 

profesorado.  

Aunque el discurso institucional reconoce cada vez más la centralidad de la CDD, 

los planes de estudio de grado y los itinerarios de formación pedagógica del 

profesorado universitario continúan mostrando carencias estructurales. Con 

frecuencia, el tratamiento de la CDD se realiza desde una perspectiva tecnocrática e 

instrumental (Area Moreira, 2018), centrada en el manejo básico de plataformas, 

herramientas de presentación o creación de recursos multimedia, sin una 

profundización en la dimensión ética, crítica, inclusiva o epistémica del uso de las 

tecnologías en la educación superior. 

Esta lógica fragmentada e instrumental (Cabero-Almenara et al., 2020) impide una 

integración transversal y significativa de las TIC en la práctica docente, consolidando 

una brecha entre lo que se enseña y lo que exige la realidad educativa universitaria. 

Como subrayan Domingo-Coscollola y Sancho-Gil (2015), formar docentes 

digitalmente competentes implica formar sujetos críticos capaces de actuar 

reflexivamente en entornos complejos y mediados tecnológicamente, más allá de la 

mera adquisición de destrezas técnicas. 

5.2. Desarrollo profesional continuo: discontinuidades, baja articulación y 

reconocimiento insuficiente 

A esta debilidad de origen se suma una formación continua que, aunque se 

intensificó a partir de la pandemia, adolece de continuidad, evaluación de impacto, 

articulación entre niveles y coherencia con los proyectos de innovación docente 

institucionales. La revisión sistemática realizada (Marín Megía, 2025) muestra que 

los planes de formación digital universitaria en España suelen presentar escasa 

personalización, baja formalización (poco reconocimiento en la carrera académica) 

y débil conexión con estrategias institucionales sostenidas. En la misma línea, 

Llorente Cejudo (2019) advierte que el desarrollo profesional en materia digital no 

puede depender de la voluntad individual ni de acciones puntuales, sino que debe 

enmarcarse en políticas institucionales claras, evaluables y con dotación de recursos. 
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5.3. La ausencia de estándares y la desalineación normativa en la universidad 

Este panorama se agrava por la ausencia de una regulación clara que fije estándares 

mínimos de CDD en el ámbito universitario. A diferencia de otras etapas del sistema 

educativo (Infantil, Primaria o Secundaria), donde algunas administraciones 

autonómicas como Castilla-La Mancha, que ha situado los niveles B1 y B2 como 

referencia en CDD  han avanzado en la definición de niveles y procedimientos de 

acreditación, en la universidad las exigencias son difusas o inexistentes. Esta 

desalineación institucional ralentiza los procesos de mejora y refuerza desigualdades 

internas entre titulaciones, centros y departamentos. 

5.3.1. Brechas multicapas: técnica, crítica, disciplinar e institucional 

Las brechas digitales en la universidad persisten y se complejizan. Si bien el acceso a 

dispositivos y conectividad es, en general, más alto que en otros niveles educativos, 

las desigualdades emergen en el acceso a formación de calidad, en las oportunidades 

de colaboración, en el reconocimiento de la innovación docente y, sobre todo, en la 

apropiación crítica y pedagógica de la tecnología. En los estudios analizados en la 

revisión sistemática (Marín Megía, 2025), se identificaron diferencias notables en el 

nivel de CDD entre profesorado novel y veterano, entre áreas STEM y humanidades, 

y entre universidades públicas y privadas (Silva Quiroz et al., 2020). 

Como sostienen López-Meneses et al. (2020), la verdadera brecha no es solo técnica, 

sino cultural y pedagógica: saber usar no equivale a saber educar con tecnología. En 

esta línea, Esteve Mon (2015) alerta de que tales desigualdades no responden 

únicamente a factores generacionales, sino también a resistencias culturales y lógicas 

institucionales que dificultan la adopción de enfoques pedagógicos innovadores. 

Prendes Espinosa (2020) insiste, además, en que la CDD no puede reducirse a un 

inventario de destrezas técnicas, sino que debe incorporar dimensiones éticas, de 

accesibilidad, participación y alfabetización mediática del alumnado. 
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6. EVALUAR PARA TRANSFORMAR: LA COMPETENCIA DIGITAL 
DOCENTE Y DISCENTE COMO OBJETO DE ANÁLISIS

Un elemento clave en el proceso de Enseñanza/aprendizaje es la evaluación y la 

CDD no se queda al margen. La evaluación de CDD en el ámbito universitario ha 

cobrado un lugar central en el debate académico, pero con frecuencia se ha centrado 

exclusivamente en el profesorado. Para avanzar hacia una educación digital crítica, 

ética y transformadora, es necesario incluir también el análisis y la evaluación 

de las competencias digitales del alumnado universitario. Ambos aspectos 

forman parte de un ecosistema de aprendizaje que requiere coherencia, 

intencionalidad y compromiso institucional. 

Desde los marcos más reconocidos como el DigCompEdu (Redecker, 2017) y el 

MRCDD (Cabero-Almenara et al., 2020)  se ha subrayado que la evaluación debe 

superar la lógica punitiva para convertirse en un recurso formativo. Prendes 

La revisión sistemática realizada entre 2004 y 2024 (Marín Megía, 2025) revela una 

gran diversidad metodológica en los estudios que abordan esta cuestión. Se 

identifican investigaciones basadas en cuestionarios validados, entrevistas 

cualitativas, análisis de portfolios digitales, rúbricas, autoevaluaciones y 

metodologías mixtas. 

Tabla 5. Áreas de la competencia digital según panel de expertos. Fuente: Janssen y Stoyanov (2012).  Adaptado de Vuorikari, 
R., Punie, Y., Carretero, S., & Van den Brande, G. (2016). DigComp 2.0: The digital competence framework for citizens  
Update phase 1: The conceptual reference model. Publications Office of the European Union. 
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Sin embargo, como señalan Llorente Cejudo (2019) y Sancho-Gil (2021), persisten 

diversos desafíos. Entre ellos destacan: la falta de instrumentos adaptados al contexto 

universitario, la escasa participación del profesorado en el diseño de estas 

herramientas, y la débil articulación entre evaluación y mejora continua. 

Desde una perspectiva crítica, Area Moreira (2018) advierte sobre los riesgos de 

evaluar la competencia digital bajo una lógica exclusivamente cuantitativa. Frente a 

esta visión, se propone una evaluación dialógica, situada y contextualizada. 

Algunas experiencias relevantes, como las de Domingo-Coscollola y Sancho-Gil 

(2020), apuestan por la autoevaluación reflexiva, la coevaluación entre pares y el 

análisis de prácticas concretas. 

No menos relevante es la evaluación de la competencia digital de los estudiantes 

universitarios. Un estudio reciente desarrollado por Rodríguez Jiménez y 

colaboradores (2024) en la Universidad de Granada reveló niveles medios de 

competencia digital en áreas como la seguridad, pero también puso de manifiesto 

deficiencias en el profesorado. 

En cuanto a los instrumentos empleados, destacan escalas como la SDiCoS, que 

evalúan seis dimensiones clave. Sin embargo, en el día a día la interacción con 

nuestros alumnos universitarios, así como en su evaluación sigue siendo frecuente el 

uso de pruebas objetivas tradicionales. 

Cabe preguntarse: ¿cómo evaluar las competencias digitales discentes si seguimos 

utilizando los mismos instrumentos que en la era pre-digital? 

Para superar estas limitaciones, se hace necesario adoptar metodologías más 

auténticas como portfolios digitales, gamificación crítica, autoevaluación y 

coevaluación entre pares. 

Algunas instituciones han comenzado a vincular la evaluación de la competencia 

digital con sus programas de innovación docente, criterios de acreditación o planes 

estratégicos de formación continua. 
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Dimensión Instrumentos sugeridos Finalidad principal

Evaluación docente Cuestionarios validados, 

portfolios, rúbricas 

institucionales, 

autoevaluaciones críticas

Diagnóstico formativo y 

mejora profesional 

Evaluación discente Portfolios digitales, 

proyectos colaborativos, 

gamificación, 

coevaluación y 

autoevaluación

Desarrollo competencial 

y aprendizaje autónomo 

y reflexivo 

Fuente: Elaboración propia. 

7. OBSTÁCULOS ESTRUCTURALES Y HORIZONTES DE POSIBILIDAD EN 
LA FORMACIÓN DIGITAL DEL PROFESORADO UNIVERSITARIO

La implementación efectiva de CDD en el ámbito universitario no solo depende de 

la voluntad individual del profesorado o de la disponibilidad tecnológica. En 

muchos casos, los principales obstáculos tienen un carácter estructural, 

institucional y cultural. Así lo demuestra la literatura científica analizada en esta 

revisión sistemática, donde se identifican tres tipos de barreras recurrentes: 

7.1. Barreras institucionales 

Una de las limitaciones más señaladas es la falta de liderazgo institucional claro en 

torno a la transformación digital. Tal como señalan Cabero-Almenara et al. (2020), 

muchas universidades han delegado la digitalización a servicios técnicos o 

departamentos aislados, sin integrar este proceso en los planes estratégicos de 

innovación pedagógica. Esto genera una desconexión entre los discursos 

institucionales y las prácticas reales. 

Además, en contextos como el de la UCLM, tal como se señalaba en la revisión 

sistemática realizada por Marín Megía (2025), no se ha promovido de manera 

explícita que el profesorado universitario alcance los niveles básicos (B1 B2) de 

competencia digital definidos por marcos normativos como el autonómico de 

Castilla-La Mancha. Esta falta de articulación normativa contrasta con lo que ya 

ocurre en otras etapas educativas. 

Tabla 6. Enfoque dual para la evaluación de competencias digitales docentes y discentes. 
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7.2. Barreras formativas 

La formación del profesorado universitario en competencia digital continúa siendo 

fragmentaria, puntual y muchas veces voluntaria, sin reconocimiento profesional ni 

incentivos claros. Tal como ya se recogía en el artículo presentado en el Congreso 

EduEmer (Marín Megía, 2025), gran parte del profesorado universitario sigue 

accediendo a formación mediante iniciativas autodidactas o escasamente 

sistematizadas, lo que dificulta una mejora sostenida y coherente. 

Frente a ello, autores como López-Meneses et al. (2020) proponen concebir la 

formación como un proceso continuo, situado y acompañado. No se trata solo de 

enseñar herramientas, sino de generar espacios de reflexión crítica, producción 

colaborativa de conocimiento y resignificación de las prácticas docentes desde la 

cultura digital. 

 

7.3. Barreras culturales y epistemológicas 

Quizás la más compleja de abordar es la resistencia cultural a integrar la tecnología 

como parte constitutiva de la identidad docente. Persisten concepciones 

tradicionales del conocimiento y de la autoridad académica que chocan con los 

nuevos entornos colaborativos, distribuidos y horizontales del ecosistema digital. 

Esta resistencia se refleja también en el uso de metodologías de enseñanza y 

evaluación heredadas de paradigmas pre-digitales. 

Además, como señalaban Gil-Quintana y Osuna-Acedo (2021), la emergencia de 

fenómenos como los influencers educativos o los espacios de visibilización 

pedagógica en redes sociales ha generado tensiones entre el conocimiento académico 

tradicional y los nuevos formatos de divulgación. Esta cultura del edutainment, 

aunque con potencial democratizador, puede también fomentar la banalización del 

discurso educativo si no va acompañada de una sólida formación ética y crítica. 

 

8. PROPUESTAS PARA UNA POLÍTICA INSTITUCIONAL INTEGRADORA 

DE LA COMPETENCIA DIGITAL DOCENTE 

Si la universidad desea ejercer un liderazgo pedagógico coherente con los desafíos de 

la era digital, no basta con apelar a la autonomía del profesorado o a su buena 

voluntad. Se requieren políticas institucionales integradoras que, lejos de limitarse a 

establecer niveles de competencia de manera normativa, creen condiciones reales 
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para el desarrollo profesional continuo, con recursos, acompañamiento y visión 

estratégica. 

La revisión sistemática realizada entre 2004 y 2024 muestra cómo las instituciones 

que han apostado decididamente por planes de digitalización transformadora han 

priorizado tres elementos: 1) el diagnóstico riguroso de las necesidades del 

profesorado, 2) la articulación de programas formativos sostenidos en el tiempo, y 

3) la generación de una cultura de innovación compartida, no impuesta. En este 

sentido, Cabero-Almenara y López-Meneses han insistido en que cualquier política 

institucional debe nacer desde dentro, respetando los saberes docentes, los ritmos 

profesionales y la realidad de cada contexto universitario. 

Frente a la actual fragmentación que sufren muchas universidades, con cursos de 

formación digital desconectados de la práctica docente, se propone una lógica 

ecosistémica, donde la competencia digital no sea un añadido, sino una dimensión 

transversal del quehacer académico. Esto implica repensar desde los sistemas de 

acreditación docente hasta los propios currículos universitarios, integrando marcos 

como el DigCompEdu de manera progresiva, flexible y contextualizada. 

Como se ha manifestado el análisis realizado en esta revisión sitemática de las 

competencias digitales docentes universitarias (2004 2024) pone de manifiesto la 

ausencia de una política clara que impulse a los docentes universitarios a alcanzar 

niveles específicos de competencia digital, como sí ocurre en otras etapas educativas 

de la misma comunidad. Esta disonancia normativa sugiere que las universidades, 

aun disponiendo de recursos y marcos europeos de referencia, no han asumido aún 

el compromiso formativo como responsabilidad institucional. 

Algunas universidades, sin embargo, están comenzando a caminar en esta dirección. 

Se han documentado iniciativas basadas en el acompañamiento entre pares, 

comunidades de práctica, mentorías digitales y reconocimiento formal de la 

formación mediante microcredenciales. Estas experiencias muestran que una 

política institucional efectiva no requiere necesariamente de grandes inversiones, 

sino de una voluntad clara de articulación pedagógica. 

Desde esta perspectiva, proponemos una batería de medidas concretas que podrían 

formar parte de una política institucional más ambiciosa: 

• Diagnóstico inicial obligatorio y autoadministrado del nivel de competencia 

digital del profesorado al iniciar su labor docente universitaria. 

• Planes de formación progresivos vinculados a los resultados del diagnóstico, 

con itinerarios personalizados y certificación oficial. 
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• Reconocimiento en los sistemas de promoción y acreditación docente del

compromiso con la formación digital.

• Creación de redes de innovación y acompañamiento, con liderazgos

distribuidos y espacios de reflexión pedagógica interdepartamental.

• Alineación entre las competencias docentes y discentes, garantizando

coherencia en la cultura digital de la universidad.

• Evaluación anual de impacto institucional en términos de transformación

digital, aprendizaje estudiantil y bienestar docente.

Estas propuestas buscan ir más allá de lo técnico para colocar la competencia digital 

en el centro del proyecto universitario: una universidad donde enseñar con 

tecnologías no sea un privilegio ni una carga, sino una posibilidad real y compartida. 

A continuación, se presentan algunas propuestas institucionales destacadas: 

Medida institucional Objetivo Ejemplo de 

implementación 

Diagnóstico digital inicial Identificar el nivel de 

partida del profesorado 

Autodiagnóstico 

DigCompEdu al 

incorporarse a la universidad 

Itinerarios personalizados 

de formación 

Adaptar la formación a las 

necesidades reales 

Planes escalonados con 

microcredenciales y 

mentorías 

Reconocimiento formal Vincular competencias a 

promoción y acreditación 

Baremo en ANECA que 

incluye formación digital 

docente 

Comunidades de práctica Fomentar el 

acompañamiento entre 

iguales 

Grupos 

interdepartamentales para 

innovación educativa 

Evaluación de impacto 

institucional 

Revisar el progreso y el 

alcance de las políticas 

Informe anual de CDD a 

nivel rectorado  
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