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INTRODUCCION

La expansion acelerada de la inteligencia artificial (IA) y de las tecnologias digitales
emergentes estd configurando un nuevo escenario para la educacién contemporanea. En
pocos afos, los sistemas educativos han pasado de considerar estas herramientas como
recursos complementarios a enfrentarse al reto de integrarlas de manera critica,
pedagdgicamente fundamentada y socialmente responsable en los procesos de ensefianza
y aprendizaje. Este cambio no se limita a la incorporacién de nuevos dispositivos o
programas, sino que implica transformaciones profundas en las formas de acceder al
conocimiento, de ensefiar y aprender, de evaluar, de colaborar y de construir ciudadania
en entornos hibridos cada vez mas complejos y desiguales.

En este contexto, la IA no debe entenderse unicamente como un conjunto de
aplicaciones automatizadas, sino como un vector de transformacién educativa que
atraviesa la organizacion escolar, las practicas docentes, la cultura profesional y las
experiencias del alumnado. Los sistemas generativos, los algoritmos de recomendacion,
las plataformas inteligentes o los entornos inmersivos no son neutros: median las
relaciones de poder, reconfiguran saberes y condicionan posibilidades de accién
pedagdgica. Por ello, su adopcién exige un enfoque interdisciplinar, ético y pedagogico
que supere tanto el tecnodeterminismo ingenuo como la resistencia inmovilista.

Este libro colectivo retine aportaciones de investigadores e investigadoras de
distintas dreas de conocimiento con el objetivo de analizar criticamente y proponer
estrategias de innovacion pedagdgica ante los desafios de la inteligencia artificial y de las
tecnologias emergentes. La obra se estructura en seis partes complementarias que
abordan, desde perspectivas diversas —teoricas, empiricas, didacticas y tecnoldgicas—,
los principales ejes de transformacion educativa en la actualidad.

La Parte I, “Inteligencia Artificial y transformacion educativa’, examina el impacto
de la IA en la formacién docente, el desarrollo de competencias metacognitivas, la
ensefianza de lenguas y las practicas éticas en el aula. Se incluyen capitulos que abordan
la competencia digital docente vinculada a la IA, el disefio de espacios hibridos de
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aprendizaje, la integracion de tecnologias emergentes en areas disciplinares como la
musica, asi como la reflexién critica sobre el uso de herramientas generativas en la
escritura universitaria o la retroalimentacion lingiiistica asistida por IA.

La Parte II, “Tecnologias inmersivas y realidad extendida en educacion’, ofrece un
panorama actualizado de las tendencias en realidad virtual, aumentada y mixta, con
especial atencién a su implementacion en contextos educativos tempranos y
universitarios. Estos capitulos aportan evidencia empirica y analisis técnico centrado en
la experiencia de usuario, destacando el potencial pedagdgico y los retos de estas
tecnologias en la creacion de entornos significativos de aprendizaje.

La Parte III, “Metodologias activas e innovacion educativa’, explora experiencias de
integracion de IA y tecnologias digitales en propuestas pedagogicas innovadoras, como
el aprendizaje basado en proyectos, la fusién de arte y tecnologia, y el uso de chatbots en
la formacién inicial docente. Estas contribuciones muestran cémo las metodologias
activas pueden potenciarse mediante herramientas digitales para generar aprendizajes
mas profundos, colaborativos y creativos.

La Parte IV, “Competencia digital docente: percepciones, niveles y perspectivas’,
aborda de forma especifica la competencia digital del profesorado, analizando
percepciones basadas en el modelo TPACK, niveles de competencia en contextos reales
y perspectivas sobre el futuro de la profesién docente en la era digital. Se incluyen
estudios de caso y andlisis de tendencias que ofrecen una mirada plural sobre el desarrollo
profesional docente en entornos tecnologizados.

La Parte V, “Innovacioén pedagdgica y practicas educativas emergentes’, presenta
experiencias educativas que combinan estrategias pedagogicas innovadoras con recursos
digitales abiertos y enfoques interdisciplinarios. Entre ellas destacan propuestas para la
ensefianza de las ciencias mediante modelos de rotacion por estaciones, el desarrollo del
pensamiento computacional en educacion primaria, experiencias ludicas en contextos
universitarios o la integraciéon de competencias transversales en programas de posgrado
técnico.

La Parte VI, “Cultura digital y bienestar docente”, aborda un aspecto cada vez mas
relevante: el impacto de la cultura digital en el bienestar de los futuros docentes. Se analiza
el fenomeno FOMO (fear of missing out) en estudiantes de magisterio, como indicador
de las tensiones entre conectividad constante, salud digital y desarrollo profesional
equilibrado.

En conjunto, el libro ofrece una visiéon amplia y multifacética de los procesos de
cambio que atraviesan la educacién en la era digital, sin pretender agotar la complejidad
del fendmeno ni imponer un unico enfoque interpretativo. A través de estudios
empiricos, analisis conceptuales, experiencias didécticas y reflexiones éticas, los distintos
capitulos abordan dimensiones complementarias de un campo en rdpida transformacién:
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la formacion pedagogica en IA, el redisenio de entornos hibridos de aprendizaje, la ética
digital, la competencia docente, la innovaciéon metodoldgica y el bienestar profesional.

Mas que proponer una unica linea de accidn, esta obra busca enriquecer el debate
académico y educativo mediante la diversidad de perspectivas y contextos analizados. Al
reunir aportaciones de diferentes disciplinas, niveles educativos y enfoques pedagdgicos,
el volumen constituye un recurso valioso para comprender las oportunidades y tensiones
que surgen cuando la IA y las tecnologias emergentes se incorporan a la practica
educativa.

De este modo, el libro no solo documenta tendencias actuales, sino que invita a
repensar criticamente los procesos de ensefianza y aprendizaje en sociedades
digitalizadas, poniendo el acento en la reflexion pedagogica, la contextualizacién
institucional y la construccién colectiva de conocimiento.
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1. FORMACION PEDAGOGICA DEL PROFESORADO EN
INTELIGENCIA ARTIFICIAL Y DESARROLLO DE LA
COMPETENCIA DIGITAL DOCENTE

Pablo De la Flor Bancalero

Maestro Educacién Primaria de la provincia de Cadiz

Francisco David Guillén Giamez
Esther Mena Rodriguez

Ana Maria Giménez Gualdo

Universidad de Malaga

1. INTRODUCCION Y CONTEXTO

En la actualidad, la Inteligencia Artificial (IA) se ha consolidado como una
herramienta sumamente poderosa, logrando alcanzar limites inalcanzables en todos los
ambitos de la vida cotidinana (Gallardo, 2024). Se definine como la capacidad que tienen
los ordenadores para llevar a cabo tareas donde, comtinmente, es necesaria la inteligencia
humana, es decir, que a través de algoritmos analizados y estructurados, es capaz de
tomar decisiones auténomas como si fuera un ser humano (Ruiz Rey, 2021).

Tal como senala Puche-Villalobos (2024), estos cambios han tenido un gran
impacto en la forma de ensefar, llegando a transformar de manera profunda el ambito
educativo. Se ha producido una auténtica revolucion y mejoras en aspectos como la
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personalizacion del aprendizaje y los métodos de evaluacion (Maghsudiet al., 2021). Uno
de los efectos mas destacados de esta transformacién es la automatizacion de ciertos
procesos educativos, como las tutorias, mediante el uso de chatbots o asistentes
conversacionales (Chen et al.,, 2023). Estas herramientas permiten ofrecer respuestas
inmediatas y personalizadas al alumnado, facilitando el acompafiamiento constante sin
requerir una intervencion directa del profesorado en todo momento. A su vez, la
implementacion de tecnologias basadas en IA ha permitido reducir parte de la carga de
gestion administrativa y repetitiva que enfrentan el profesorado (Toutain et al., 2023), y
consecuentemente, liberar tiempo para centrarse en tareas mas pedagogicas. Ademds,
como afirma Aggarwal (2023), estas tecnologias ofrecen un gran potencial para atender
a la diversidad del aula, ya que permiten adaptar los contenidos y el ritmo de aprendizaje
a las necesidades individuales de cada estudiante, favoreciendo una educacién mas
inclusiva y equitativa.

Ademas de todas las oportunidades que brinda la IA al dmbito educativo, las
herramientas de inteligencia artificial generativa (IAG) han surgido como innovaciones
destacadas por su capacidad para generar contenido original en multiples formatos,
como texto, imagenes, audio y video (Alenezi et al., 2023). Estas tecnologias representan
un gran potencial para la elaboracion y creacién de materiales multimedia (Attaluri y
Mudunuri, 2025). Por ejemplo, pueden elaborar textos para el aprendizaje de lenguas
con ChatGPT, COPILOT o GEMINI (Navio-Inglés et al., 2024), generar evaluaciones
automatizadas, disefar imagenes con herramientas como DALL-E 3 o Midjourney
(Hutson y Lang, 2023) o crear videos interactivos con Synthesia o avatares
personalizados del profesorado con Heygen (Yu et al., 2024).

Si hacemos una mirada ante el desafio de la Inteligencia Artificial, ello ha supuesto
imprescindiblemente el desarrollo de competencias digitales en el profesorado (Espinosa
et al., 2018). Esta evolucién tecnoldgica no solo ha cambiado las herramientas de
enseflanza, sino también las metodologias, las formas de comunicacién y la gestion del
aprendizaje (Valarezo y Santos 2019; Santos et al., 2016), exigiendo al profesorado una
actualizacion constante de sus habilidades digitales.

De acuerdo con Area et al. (2016), la competencia digital docente se define como
“una combinacién vital de conocimientos, habilidades y actitudes requeridas para el uso
efectivo y responsable de herramientas y tecnologias digitales en el mundo moderno” (p.
4885). Esta definicion se amplia y concreta a través del Marco de la Unién Europea de
Competencia Digital Docente-DigCompEdu (Redecker y Punie, 2017), donde el Centro
Comun de Investigacion (JRC) de la Comision Europea desarrollé un instrumento de
medida basado en este marco, con titulo DigCompEdu Check-In, elaborado por Ghomi
y Redecker (2018), y traducido y adaptado al contexto espafiol por Cabero-Almenara y
Palacios-Rodriguez (2020). No obstante, en el afio de su publicacién, este marco no
contemplaba especificamente las competencias digitales de los docentes en relacién con
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el uso de la IA y la IAG, por lo que se han requerido actualizaciones para adaptarlo a las
nuevas herramientas emergentes. Como respuesta a esta necesidad, se ha publicado un
suplemento que actualiza las aptitudes y competencias docentes vinculadas a estas
tecnologias (Bekiaridis y Attel, 2024). Sin embargo, como sefiala Ng. (2023) actualmente
existen pocos marcos normativos y pedagdgicos que orienten de manera clara y
sistematica el proceso de adquisicion de estas competencias, lo que dificulta atin mas la
capacitacion docente en este ambito emergente. Tal vez por ello en la literatura cientifica
se observa que la mayoria de los estudios publicados emplean instrumentos de medicién
desarrollados en formato ad-hoc para sus respectivas investigaciones.

En este orden de ideas, el uso eficaz de estas herramientas emergentes implica que
el profesorado cuente con las competencias digitales necesarias para integrarlas de
manera adecuada en su préactica docente. Esto plantea interrogantes clave sobre el nivel
de preparacion del profesorado ante este nuevo escenario tecnoldgico: ;dispone
realmente de la formacion digital adecuada para utilizar este tipo de recursos? ;Qué
variables personales o profesionales influyen en su disposiciéon a incorporar estas
tecnologias en la ensefianza? A continuacion, se tratard cada una de estas preguntas
segun lo ya abordado en la literatura cientifica.

Independientemente del marco utilizado para medir las competencias digitales,
diversos estudios han comenzado a explorar el grado de preparacion del profesorado
universitario respecto al uso de la IA, evidenciando una brecha significativa en tres
aspectos clave: la formacion docente, la disponibilidad de recursos y la integracion
efectiva de herramientas de IA en los planes de estudio (Lino et al., 2025). En esta linea,
Sysoyev (2023) sefiala que, aunque el interés del profesorado por el uso de la IA estd en
aumento, persisten importantes limitaciones tanto a nivel técnico como pedagogico. De
manera complementaria, Nikolic et al. (2024) observaron que, si bien los docentes
manifiestan actitudes positivas hacia la eficiencia de la IA, reclaman formacién
especializada para su uso efectivo. En respuesta a esta necesidad, diversos autores como
Perdana y Bohari (2024) y Shin et al. (2024) proponen la implementacion de programas
formativos especificos que refuercen las competencias tecnologicas del profesorado y
promuevan una actitud abierta hacia la innovacion educativa.

De manera mas especifica y desde enfoques cuantitativos, Yue et al. (2024)
analizaron los conocimientos de contenido tecnoldgico pedagogico (TPACK) y las
actitudes hacia la ensefianza de la IA en una muestra de 1664 docentes de educaciéon
primaria y secundaria en China. Los resultados mostraron que el profesorado de
Educacién Primaria obtuvieron puntuaciones significativamente mas altas que los de
Educacion Secundaria. En una linea similar, Lérias et al. (2024) estudiaron el nivel de
alfabetizacion y conocimiento en IA del profesorado de la Universidad Politécnica de
Portalegre. Con una muestra de 75 participantes, identificaron una autopercepcién de
alfabetizacion en IA de nivel intermedio-alto, mientras que su autoeficacia percibida se
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situaba en un nivel medio. Por su parte, Rajapakse et al. (2024) exploraron la preparacion
del profesorado para integrar la IA en las escuelas de Sri Lanka, basandose en la teoria de
la autoeficacia. Entre sus principales hallazgos, destacaron que, en general, los docentes
reportaron una baja autoeficacia respecto a su capacidad para enseflar contenidos
relacionados con la IA. Desde un enfoque cualitativo, Kim y Kwon (2023) exploraron las
experiencias de docentes de educacién primaria en Corea del Sur respecto al uso de la
IA. A través de entrevistas realizadas a 67 maestros y maestras, los resultados mostraron
que el profesorado manifestaba menor confianza en su conocimiento del contenido,
seguidos por su conocimiento tecnoldgico y pedagégico relacionado con la IA.

En la etapa de Educacion Secundaria tambien se han evidenciado algunos estudios
en relacion con esta tematica, aunque sigue habiendo una escasa literatura cientifica en
este ambito. Por ejemplo, Aletras (2024) investig6 el grado de conocimiento y formacién
en IA de 620 profesores y profesoras procedentes de Grecia. En sus resultados, el autor
declaro que “El 80,81 % del profesorado griego afirma no haber utilizado, o haber
utilizado minimamente, aplicaciones de inteligencia artificial en su formacién docente”
(p.37), ademas, el “85,97 % del profesorado no ha asistido a ningin seminario
relacionado con la inteligencia artificial (p.37)”. En un contexto similar, pero el cual
analizada tanto al profesorado de la etapa de Educacion Secundaria como al profesorado
de Educacién Primaria y Superior de Espaia, Galindo-Dominguez et al. (2024) encuest6
a 445 docentes para comprender el uso de herramientas de IA en el aula. Los resultados
revelaron que aunque el profesorado generalmente tiene una actitud positiva hacia la IA
en la educacion, solo el 25 % ha incorporado herramientas basadas en IA en su docencia
siendo las mas utilizadas ChatGPT, Dall-E y Midjourney.

Por otro lado, aunque la literatura cientifica ha aportado diferentes estudios sobre
las actitudes, la autoeficacia y el conocimiento del profesorado respecto al uso de la IA
en educacién, de manera complementaria, estan comenzando a emerger investigaciones
que identifican predictores relevantes en la adquisicion de estas competencias docentes,
siendo aun necesario profundizar en esta linea de investigacion al ser una tematica
emergente. En las siguientes secciones se analizan estos aspectos en relacion al sexo, edad
y etapa educativa donde trabaja el profesorado.

En relacion a los estudios que se han llevado a cabo en la literatura cientifica en
relacion con el sexo, Thomas et al. (2024) analizaron el uso de la IA por parte de 271
docentes de una universidad nigeriana, y encontraron que el profesorado utilizaba estas
herramientas con poca frecuencia, con una media general de 1,85 en una escala Likert de
cuatro puntos. Aunque las profesoras presentaban un uso ligeramente superior al de sus
colegas varones, esta diferencia no resulté estadisticamente significativa. Resultados
similares fueron encontrados por Saharuddin et al. (2025) al no encontrar diferencias
significativas entre ambas tipologias de profesorado.
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Por otro lado, Fakhar et al. (2024) exploraron las percepciones de 237 docentes
marroquies respecto a las herramientas basadas en IA aplicadas a la ensefianza. Los
resultados mostraron que la mayoria tenia un dominio medio de las nuevas tecnologias
(55,3 %), mientras que el 51,5 % desconocia el concepto de IA y el 43 % afirmaba no
contar con suficiente informacién sobre estas herramientas. En este caso, si se evidenci6
una diferencia significativa entre el género de las personas participantes y el nivel de
conocimiento, siendo este mayor en el profesorado masculino.

Finalmente, Cabero et al. (2024) examinaron la aceptacion de la TA entre 425
docentes ecuatorianos, considerando sus creencias pedagodgicas constructivistas y
transmisivas. Los resultados revelaron diferencias significativas por sexo en ambos tipos
de creencias: las profesoras mostraron una mayor inclinaciéon hacia enfoques
constructivistas, mientras que los profesores tendieron a adoptar creencias pedagogicas
de corte mds transmisivo.

Si esta revision bibliografica se centra en aquellos estudios con relacion a la edad del
profesorado, Saharuddin et al. (2025) utilizaron el modelo TPACK para analizar los
conocimientos en inteligencia artificial (IA) aplicados a la ensefianza en una muestra de
297 docentes de Malasia, clasificados por rangos de edad (menores de 30 anos, 31-40
aflos, 41-50 aflos y 51-60 afios). Los autores identificaron que el profesorado del grupo
de 41 a 50 aflos presentaban valores significativamente mas altos en content knowledge
y pedagogical knowledge en comparacion con el grupo de 51 a 60 afnos. No obstante, no
se encontraron diferencias estadisticamente significativas entre los distintos grupos de
edad en cuanto al pedagogical content knowledge.

En un estudio similar, Uygun et al. (2024) evaluaron los niveles de concienciacién
sobre la TA en una muestra de 147 docentes de Turquia, examinando también la posible
influencia de la edad y los afos de experiencia. Los resultados revelaron que el
conocimiento general sobre IA entre el profesorado se situaba en un nivel moderado.
Asimismo, se evidenci6 que dicho conocimiento variaba en funcién de la edad, siendo
lel profesorado mas joven quienes demostraban un conocimiento practico mas avanzado
delaIA.

Por dltimo, Liu (2024) investigd el uso de la inteligencia artificial generativa (IAG)
en una muestra de 78 docentes de Educaciéon Primaria en China, también clasificados
por tramos de edad (menos de 30 anos, 31-40 aflos, 41-50 aflos y mas de 50 afios). En
términos generales, los resultados mostraron que la mayoria del profesorado poseia
algin nivel de conocimiento sobre la IA, aunque este era menor en lo que respecta a la
IAG. Ademas, el estudio identifico diferencias significativas en el grado de uso de esta
tecnologia segin la edad: el profesorado mas joven era més proclive a utilizar IA,
mientras que el profesoado mayor de 50 afios mostraba un uso notablemente mas
limitado.
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En sintesis, los estudios revisados muestran cémo la edad influye en distintos
niveles de conocimiento, uso y percepcién de la inteligencia artificial en el ambito
docente. Si bien el profesorado mas joven tiende a mostrar una mayor familiaridad y
predisposicion hacia estas tecnologias, los resultados no deben interpretarse como una
limitacién inherente al profesorado de mayor edad. Por el contrario, es fundamental
reconocer que esta diferencia no implica ineficiencia ni incapacidad para adoptar la IA,
sino que pone de manifiesto la necesidad de enfoques formativos mas personalizados.
En este sentido, se vuelve imprescindible disefiar programas de formacion continua que
se adapten a las necesidades, estilos de aprendizaje y trayectorias profesionales de cada
grupo etario. De este modo, se puede potenciar la motivacion y la autoeficacia del
profesorado con mads experiencia, aprovechando su saber pedagogico como base para
una integracion significativa y critica de las tecnologias emergentes. Esta perspectiva es
respaldada por Vazquez et al. (2021), quienes subrayan la importancia de proponer
itinerarios formativos diferenciados segun el perfil del profesorado, con el objetivo de
favorecer una implementacion pedagdgica de la IA mads inclusiva y sostenible.

No obstante, si este barrido de la literatura cientifica relacionada se realiza en relacion
con la etapa educativa, actualmente, no se han identificado estudios que analicen ni
comparen de forma especifica el uso, conocimiento, eficacia o cualquier otro factor
relacionado con la IA yla IAG por parte del profesorado en funcion de la etapa educativa en
la que ensena (Educacidn Infantil, Primaria, Secundaria o Educacion Superior). Este vacio en
la literatura cientifica pone de manifiesto la necesidad de avanzar en investigaciones que
aborden las particularidades y necesidades diferenciadas del profesorado en relaciéon con
estas tecnologias emergentes, segiin su contexto educativo. Ante esta carencia de estudios
centrados en IA e IAG, el presente trabajo toma como referencia investigaciones previas que
han analizado la competencia digital general del profesorado segun la etapa educativa.

En esta linea, Basgall et al. (2023) exploraron el uso de YouTube como recurso
didactico entre 2.157 docentes de Espafia, con puntuaciones mas altas en docentes de
niveles superiores. Por otro lado, Cabero et al. (2022), en una investigacion realizada con
1.194 docentes de Andalucia, identificaron que el profesorado presentaba un nivel de
competencia digital entre medio y bajo, destacando que la etapa educativa en la que
ejercen influye significativamente en dicho nivel: a medida que se avanza hacia etapas
educativas superiores, la competencia digital tiende a disminuir. En contraste, el estudio
de Portillo et al. (2020), basado en una muestra de 4.586 docentes del Pais Vasco,
evidencié una tendencia inversa, al observar que el nivel de competencia tecnoldgica era
mas bajo en docentes que trabajaban en las etapas iniciales del sistema educativo, y
aumentaba progresivamente en quienes ensefiaban a estudiantes de mayor edad. Estos
antecedentes permiten establecer una base comparativa util para aproximarnos al
andlisis de la relacion entre etapa educativa y competencia en IA e IAG, ain pendiente
de desarrollo empirico.
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2. OBJETIVOS Y ALCANCE

Teniendo en cuenta todo lo expuesto, el objetivo principal de este estudio es analizar
las autopercepciones del profesorado en relacién con su competencia digital para
integrar el uso de la IA e IAG en sus practicas docentes. Como objetivos especificos, se
plantea examinar si variables como el sexo, la edad y la etapa educativa en la que ejercen
su labor (Educacion Infantil, Primaria, Secundaria o Superior) actiian como predictores
significativos en la adquisicion y desarrollo de dichas competencias. En funcion de estos
objetivos, se proponen las siguientes hipdtesis nulas:

e HI: El profesorado no presenta un nivel adecuado de competencia digital
percibida para el uso de IA e IAG en sus précticas educativas.

e H2: No existen diferencias significativas en la competencia digital para el uso
de IA e IAG entre docentes segun el sexo.

e H3: No existen diferencias significativas en la competencia digital para el uso
de IA e IAG entre docentes segun la edad.

e H4: No existen diferencias significativas en la competencia digital para el uso
de IA e IAG entre docentes segun la etapa educativa en la que ejercen.

3. ESTRAGIAS DE DISENO E IMPLEMENTACION

Respecto al tipo de diefio aplicado, esta investigacion se ha desarrollado siguiendo
un disefio no experimental, lo que implica que no se han manipulado las variables ni se
ha aplicado intervencién alguna. En su lugar, se procedi6 a seleccionar, observar y
recopilar los datos necesarios para responder a las preguntas planteadas. Posteriormente,
se llevé a cabo un analisis descriptivo de los datos, seguido de un analisis inferencial con
el fin de detectar posibles diferencias entre los grupos objeto de estudio.

Respecto al procedimiento seleccionado para la recoleccién de los datos, y como
primer paso, se contact6 al profesorado a través de un correo electrénico en el que se
detallaban los objetivos del estudio, se solicitaba su consentimiento para participar y se
aseguraba el tratamiento andnimo de los datos recogidos. En ese mensaje se incluia un
enlace al formulario elaborado con Google Forms que contenia el cuestionario.
Asimismo, se informaba a las personas participantes sobre la confidencialidad de sus
respuestas, con el fin de preservar su anonimato en todo momento.

La presente investigacion contd con una muestra de caracter no probabilistico, de
manera intencionada (Bisquerra, 2004; Kerlinger et al., 2002). Las personas participantes
fueron docentes en activo que ejercian su profesion en los niveles educativos de Primaria
y Secundaria, dentro de la provincia de Cédiz, en Espafia. En total, se recopilaron datos
de 79 profesores y profesoras. El 45% pertenecia a la etapa de Educacion Primaria, con
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una edad media de 25 afios, mientras que el 55% trabajaba en Educacién Secundaria, con
una media de edad de 44 afios. Respecto al género, el 30% de las personas participantes
eran mujeres y el 70% hombres.

Respecto al tipo de instrumento de medida utilizado ara alcanzar los objetivos del
estudio, fue elaborado una escala con una sola dimension, la cual pretendia explorar las
competencias docentes necesarias para integrar eficazmente la IA e IAG en el ambito
educativo. El cuestionario estuvo compuesto por un total de 8 items, los cuales fueron medidos
a través de una escala Likert de 7 puntos, disefiada para captar la percepcion de las personas
participantes. En esta escala, el valor mas bajo, 1, correspondia a la opcién "Totalmente en
desacuerdo", mientras que el valor més alto, 7, representaba "Totalmente de acuerdo".

En relacion con las propiedades psicométricas de la escala, se evalud su consistencia
interna mediante el coeficiente alfa de Cronbach. Segun Nunally (1978), el valor minimo
aceptable para este coeficiente de fiabilidad debe situarse en torno a 0,70, aunque se
considera mas adecuado cuando se aproxima a 0,80. Por su parte, Cokluk et al. (2012)
seflalan que un valor comprendido entre 0,80 y 1,00 indica una fiabilidad elevada. En
este estudio, los valores obtenidos superaron el 0,90, lo que permite afirmar que el
instrumento presenta una muy buena consistencia interna.

Por tltimo, se llevaron a cabo tres tipos de analisis, acorde a los objetivos propuestos.

En primer lugar, se realizé un analisis descriptivo para calcular la media de cada
item. En segundo lugar, se analiz6 la normalidad de los datos con el fin de determinar la
técnica estadistica mds adecuada. El tercer analisis y cuarto tuvo como objetivo
contrastar los resultados segtin el sexo y etapa educativa en la cual trabajaban las personas
participantes. Dado que se cumplia el supuesto de normalidad en la distribucién de los
datos para la variable sexo, se aplicaron técnicas paramétricas, concretamente la prueba
t-Student; mientras que para la segunda variable fue utilizado la estadistica no
paramétrica, en concreto el test de Mann-Whitney. En las comparaciones entre pares de
grupos que resultaron significativos, se utilizd la d de Cohen (d) para interpretar el
tamafio del efecto de la diferencia entre las medias. Cohen sugirié que d = 0,2 se
considera un tamario del efecto pequefio, 0,5 representa un tamaio del efecto mediano
y 0,8 representa un tamano del efecto grande. Para el cuarto objetivo y llevar a cabo la
correlacion entre el nivel de competencia digital en el uso de la IA e IAG y la edad del
profesorado, fue utilizado la escala de Pearson para asegurar la relacién entre una
variable de razén y una de escala (Norman, 2010).

4. IMPACTO, DESAFIO Y CONCLUSIONES

En relacion al primer objetivo marcado (autopercepciones del profesorado en el uso
de la TA e TAG), los resultados muestran segin los valores de tendencia central y de

_ 19 __



dispersion de la Tabla 1, que las competencias digitales del profesorado son mas solidas
en tareas de descubrimiento y navegacion bésica en aplicaciones de IA (items 1y 2), y en
cierto grado en la creaciéon de materiales multimedia basicos (item 5). En cambio, las
habilidades avanzadas de creacion de video (item 6), personalizacion de contenidos (item
7) y evaluacidn interactiva (items 3, 4 y 8) presentan medias mas bajas y alta dispersion,
lo que sefala dreas clave donde reforzar la formacién y el desarrollo profesional. A
continuacion, se interpretan las autopercepciones del profesorado de cada item de la
escala.

Respecto al item n° 1, el profesorado ha mostrado un nivel alto de autoeficacia a la
hora de aprender las caracteristicas y usos pedagdgicos de las aplicaciones de inteligencia
artificial, con una media de 5,48+1,57. Esto indica que la mayoria del profesorado
domina estas herramientas y sus posibles aplicaciones didacticas. Respecto al item n° 2,
el uso de plataformas digitales especificas para la enselanza —como LessonPlans.ai,
Canva.Al, Genially.AI o ClickUp— presenta una media elevada de 5,28+1,68, lo que
sugiere que el profesorado habitualmente se mueve con soltura en entornos digitales
especializados. Respecto al item n° 3, el uso de la IA por parte del profesorado para
generar contenidos multimedia arroja una media de 4,67+1,89. Este dato refleja que,
aunque bastantes docentes han empezado a experimentar con imdagenes y videos
mediante TA, atin no se ha alcanzado un nivel de dominio uniforme. Respecto al item
n° 4, el uso de aplicaciones de IA para la evaluaciéon del alumnado obtiene una media de
4,53+1,89, lo que evidencia que las herramientas de evaluacién asistida por IA todavia
no estan plenamente integradas en la practica docente. Respecto al item n° 5, la creaciéon
de presentaciones multimedia interactivas con herramientas como Canva.Al,
Genially.AI o DesignsIA alcanza una media de 4,97+1,80. Esto indica un nivel
intermedio-alto de competencia, donde bastantes docentes son capaces de elaborar
materiales enriquecidos, aunque algunos requieren mejor formacién o practica.
Respecto al item n° 6, la produccion de videos educativos mediante aplicaciones de TA
como Synthesia o Heygen por parte del profesorado, se sittia en el extremo inferior de la
escala Likert de siete puntos, con una media de 3,39+ 1,93. Esta es la habilidad menos
desarrollada por el profesorado, lo que sugiere que la mayoria del profesorado
participante ain no domina estas tecnologias. Respecto al item n°7, el uso de
aplicaciones como DreamBox para la personalizacion de contenido educativo presenta
la media mas baja (3,18+ 1,99), lo que revela que muy pocos y pocas docentes se sienten
con seguridad adaptando materiales con estas herramientas. Por tltimo, en el item n° 8,
la elaboracion de exdmenes interactivos a través de IA por parte del profesorado obtiene
una media de 4,09+1,98, ligeramente por encima del punto medio de la escala.
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TABLA 1. Autopercepciones de la competencia digital del docente

I'II‘\]IE OM DESCRIPCION DE LOS ITEMS M DT
1 Soy capaz de aprender las caracteristicas de las aplicaciones IA mas 548 157
habituales en el mundo educativo y sus posibles usos pedagdgicos.
5 Soy capaz de navegar con facilidad en plataformas digitales relacionadas con 528 168
la ensefianza, como LessonPlans.ai, Canva.Ai, Genially. AI o ClickUp.
3 Soy capaz de utilizar aplicaciones IA que generen imagenes, videos o 467 1.89

informacion relevante para mis asignaturas.

4  Soy capaz de utilizar aplicaciones IA especificas para evaluar a mi alumnado. 4.53 1.89

Soy capaz de crear presentaciones multimedia interactivas utilizando

5 497 1.80
herramientas como Canva.Al, Genially.AI o DesignsIA.
6 Soy capaz de disenar videos educativos con aplicaciones de IA como 330 193
Synthesia o Heygen.
; Soy capaz de utilizar herramientas de IA, como DreamBox, para personalizar 318 1.99
el contenido educativo de mis situaciones de aprendizaje.
8 Soy capaz de elaborar examenes interactivos a través de herramientas IA para 409 198

evaluar los aprendizajes de mis alumnado.

*Elaboracion propia. M= media aritmética; DT= desviacion tipica

En relacién al segundo objetivo propuesto (analisis comparativo en las competencias
digitales del profesorado por sexo), en primer lugar, y con el propdsito de poder hacer un
contraste estadistico teniendo en cuenta el sexo del profesorado en relaciéon con sus
competencias digitales en el uso delaIA e IAG, fue comprobada la normalidad de los datos.
Tanto para el sexo femenino (KS= 0.107; gl=49; p. 0.200), como para el sexo masculino
(KS=0.158; gl=30; p.=0.054), la prueba de normalidad de Kolmogorov-Smirnov fue
significativa, evidenciando normalidad en los datos, por lo que para el contraste estadistico
el cual se encuentra en la Tabla 2, serdn utilizadas técnicas paramétricas.

Respecto al item 1, las docentes femeninas reportaron una media de 5,20+1,71
frente a 5,93%1,20 de los docentes masculinos. Se evidenci6 diferencias significativas
entre ambos sexos (t = -2,223; p =.029; d = 0.515, tamafio de efecto medio), lo que indica
mayor confianza en los docentes masculinos al aprender caracteristicas y usos
pedagogicos de la IA. En el item 2 no se encontraron diferencias significativas entre
ambos sexos (t=-1,339; p =.185), reflejando similares competencias en la navegacion
de plataformas digitales con IA. En el item 3, las docentes femeninas obtuvieron una
puntuacion de 4,26+1,96 frente a 5,33+1,60 de los docentes masculinos, encontrando
diferencias significativas a favor de estos ultimos en la generacién de contenidos
multimedia (t =-2,638; p=.010; d = 0,612, efecto medio). En el item 4, las diferencias
entre ambos sexos no fueron estadisticamente significativas (t=-0,935; p=.354)
indicando similares competencias en el uso de aplicaciones de IA para la del alumnado.
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En el item 5 tampoco hubo diferencias estadisticamente significativas entre ambos sexos
(t=-1,779; p=.080) respecto a la creacion de presentaciones interactivas con IAG.
Respecto al item 6, se evidencid la brecha mas amplia entre las docentes femeninas
(2,71£1.55) frente a los docentes masculinos (4,50+1.81), con diferencias significativas,
donde el sexo masculino demuestra un mayor dominio en el disefio de videos educativos
con TA (t=-4,185; p<.001; d =0,97, efecto grande). Respecto al item 7, las docentes
femeninas obtuvieron una media de 2,37+1,56 frente a 4,50+1,93 de los docentes
masculinos, registrandose diferencias altamente significativas (t=-5,120; p <.001;
d = 1,187, efecto muy grande), lo que pone de manifiesto una clara ventaja masculina en
la personalizacion de contenido educativo mediante herramientas de IA. Por dltimo, en
el item 8, las docentes femeninas alcanzaron 3,57+1,80 mientras que los docentes
masculinos obtuvieron 4,93%2,00, con diferencias significativas (t=-3,049; p =.003;
d=0,707, efecto medio-grande), indicando un mayor nivel de autoeficacia en los
docentes masculinos para la elaboracion de examenes interactivos con IA.

El contraste global confirma que los docentes masculinos presentan una
autopercepcion significativamente mayor en las competencias digitales con IA,
especialmente en produccion de video y personalizacion de contenidos.

TABLA 2. Autopercepciones de la competencia digital del docente acorde al sexo

. t-Student
N°ITEM SEXO M DT
t P d cohen
FEM 5.20 1.71
1 -2.223 0.029 -0.515
MASC 5.93 1.20
FEM 5.08 1.84
2 -1.339 0.185 -
MASC 5.60 1.35
FEM 4.26 1.96
3 -2.638 0.010 -0.612
MASC 5.33 1.60
FEM 4.37 1.70
4 -0.935 0.354 -
MASC 4.80 2.16
FEM 4.69 1.76
5 -1.779 0.080 -
MASC 543 1.81
FEM 2.71 1.55
6 -4.185 0.000 -0.97
MASC 4.50 2.00
FEM 2.37 1.56
7 -5.120 0.000 -1.187
MASC 4.50 1.93
FEM 3.57 1.80
8 -3.049 0.003 -0.707
MASC 4.93 2.00
CD FEM 4.03 1.26
-3.318 0.002 -0.769
Global MASC 513 1.52

* Elaboracién propia. FEM= Femenino; MASC= Masculino
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En relacion con el tercer ocjetivo marcado (andlisis comparativo en las
competencias digitales del profesorado por tipologia de etapa educativa), y en primer
lugar, fue comprobado la normalidad de los datos en funcién de la etapa educativa en la
que trabajaba el profesorado, evidenciando que el profesorado que ejercia docencia en la
etapa de Educacién Primaria mostraba una normalidad en los datos (KS=0.115; gl=44;
p.=0.169), mientras que el profesorado que trabajaba en la etapa de Educacion
Secundaria no mostré normalidad en los datos (KS=0.171; gl=35; p.=0.011). Por lo tanto,
fue utilizada la estadistica no paramétrica para hacer el contraste estadistico entre el
profesorado de ambas etapas. Concretamente fue utilizado el test de Mann-Whitney.

Los resultados del contraste de Mann-Whitney para los ocho items y la puntuacion
global muestran que no existen diferencias estadisticamente significativas en las
autopercepciones de la competencia digital relacionada con el uso de IA e IAG entre el
profesorado de Educacion Primaria y el de Secundaria (Tabla 3). Las medias por item
oscilan de forma muy similar en ambos grupos, por ejemplo, en el item 1, el profesorado
de Educaciéon Primaria obtuvo una puntuacién alta (M =5,57 %1,61) frente al
profesorado de Educaciéon Secundaria (M =5,37+1,54). Respecto a la competencia
global, la puntuacién media del profesorado de Educacion Primaria fue de 4,60+1,63, y
la del profesorado de Educacién Secundaria de 4,26+1,21), no encontrandose diferencias
estadisticamente significativas entre ambas tipologias (U = 661; Z = -1,078; p = .281).

TABLA 3. Autopercepciones de la competencia digital docente acorde a la etapa educativa

en la que ejerce el profesorado

p U de Mann-Whitney
NeITEM ETAPA M DT

U Z P

PRIM 5.57 1.61

689.000 -0.826 0.409
SECUND 5.37 1.54
PRIM 5.41 1.76

2 676.000 -0.954 0.340
SECUND 5.11 1.59
PRIM 4.98 1.97

3 624.500 -1.470 0.142
SECUND 4.29 1.74
PRIM 4.52 2.14

4 749.000 -0.212 0.832
SECUND 4.54 1.54
PRIM 5.16 1.93

5 637.500 -1.341 0.180
SECUND 4.74 1.63
PRIM 3.64 2.07

6 659.500 -1.107 0.268
SECUND 3.09 1.72
PRIM 3.41 2.17

7 678.000 -0.924 0.355
SECUND 2.89 1.73
PRIM 4.11 2.05

8 762.000 -0.080 0.936
SECUND 4.06 1.92
FEM 4.60 1.63

CD Global 661.000 -1.078 0.281
MASC 4.26 1.21

* Elaboracién propia. PRIM= Educacion Primaria; SECUND= Secundaria
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En relacuén con el fultimo objetivo del estudio (analisis correlacional entre las
competencias digitales del profesorado y su edad), en la Tabla 4 se presentan los
coeficientes de correlacion (presumiblemente de Spearman o de Pearson) entre la edad
del profesorado y sus autopercepciones de competencia digital en el uso de la IA e IAG,
calculados por separado para ambos sexos. Se observa que ninguna de las correlaciones
alcanza una suficiente magnitud que sugiera una relacidn consistente o significativa con
la edad. Estos resultados indican que las autopercepciones en competencia digital en IA
e IAG del profesorado no dependen de su edad, ni para ellas ni para ellos. La experiencia
acumulada parece distribuirse de forma homogénea, sin que los/as profesionales
mayores 0 mas jovenes difieran sistematicamente en cémo valoran sus habilidades con
estas herramientas tan emergentes.

TABLA 4. Correlaciones entre el nivel la competencia digital del docente y su edad, para

cada sexo

Genero/items ITEM 1 ITEM 2 ITEM 3 ITEM 4 ITEM 5 ITEM 6 ITEM 7 ITEM 8 CD GLOBAL
Femenino 0.228 -0.070 -0.051 -0.018 -0.019 0.025 -0.095 -0.110 -0.021
Masculino -174  -0311 -0.223 0.205 -0.182 0.015 0.080 0.208 -0.023

Fuente: Elaboracién propia.

A raiz de estos resultados, se puede afirmar que la IA ha venido para quedarse, para
transformar los procesos de gestion, econémicos, sociales y también de educacion. En el
marco de esta interaccion, el profesorado debe tener en cuenta que son ellos/as, como
agentes educativos, quienes influyen en la IA y no al contrario. De esta forma la IA, ligada
a las habilidades digitales y conocimientos adquiridos por el profesorado puede ser un
potente recurso para brindar apoyo a los procesos de ensefianza y personalizarlos para el
alumnado. La presente investigacion, aporta evidencias de la autopercepcion de docentes
en activo de Educacién Primaria y Secundaria Obligatoria sobre sus competencias
digitales en relacion con la inclusion de la IA y la IAG en el aula.

De acuerdo con la primera hipétesis planteada, los resultados revelan que el
profesorado participante muestra niveles aceptables de autoeficacia en tareas basicas
vinculadas a la IA, como el descubrimiento de sus aplicaciones y la navegaciéon en
plataformas digitales. Estos resultados van en consonancia paulatinamente con los
hallazgos de Galindo-Dominguez et al. (2024) donde los autores identificaron que solo
el 25 % del profesorado habia incorporado herramientas basadas en IA en su docencia
siendo las mas utilizadas ChatGPT, Dall-E y Midjourney. Ademas, se observa entre el
profesorado encuestado una disminucidn en las puntuaciones medias en relacién con
tareas que exigen de mayor complejidad en el uso de la IA como la produccién de videos,
personalizacién de contenidos o elaboracion de evaluaciones interactivas. Esta tendencia
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refuerza la idea de que el conocimiento instrumental inicial no se traduce
automaticamente en una competencia pedagogica avanzada, lo que coincide con las
observaciones de Sysoyev (2023) y Kim y Kwon (2023), quienes evidencian una brecha
entre el uso técnico de la IA y su integracion didactica efectiva.

Las tres hipotesis siguientes del estudio abordan variables que han demostrado ser
predictoras significativas en la literatura cientifica, respecto a la adquisicién de la
competencia digital del profesorado, en términos generales. Esta contribucion del
estudio permiten conocer si el sexo de los participantes, la edad y la etapa educativa en
que ejercen profesionalmente tiene alguna influencia significativa en el uso de la IA e
IAG. Respecto al sexo (hipdtesis 2), se han encontrado diferencias estadisticamente
significativas en varios items asi como en la valoracién global, siendo los docentes
varones quienes presentan niveles mas elevados de autopercepcion en la mayoria de las
competencias evaluadas, especialmente en aquellas asociadas a tareas de mayor
complejidad tecnoldgica como la personalizacion de contenidos y la creacion de videos
educativos. Este hallazgo se alinea parcialmente con los estudios de Fakhar et al. (2024)
y Cabero et al. (2024), quienes también identificaron diferencias de género aunque con
matices diferentes segtin el contexto y la dimensidn analizada. Es importante destacar
que estas diferencias no deben ser interpretadas como reflejo de una menor capacidad
en las docentes femeninas sino mas bien como indicadores de desigualdades en el acceso,
la formacién o la exposicion previa a estas tecnologias, lo cual exige una intervencion
formativa mas equitativa y contextualizada (Ng et al., 2023).

En cuanto a la edad del profesorado (hipotesis 3), los analisis correlacionales no
arrojaron relaciones estadisticamente significativas entre esta variable y la competencia
digital para el uso delaIA e IAG. Este resultado contrasta parcialmente con las evidencias
de Liu (2024) o Uygun et al. (2024), donde se observaba una mayor disposicion al uso de
la A en el profesorado mas joven. La discrepancia puede deberse a factores culturales,
formativos o incluso al tamafo y composicion de la muestra, que en este estudio se
concentra mayoritariamente en la etapa de Educacion Secundaria. En todo caso, la
ausencia de una correlacion directa entre edad y competencia digital refuerza el interés
en considerar esta variable dentro de los itinerarios formativos basados en perfiles
competenciales por rangos de edad y otros atributos demograficos tal como propone
Vazquez et al. (2021).

Un ultimo hallazgo interesante es la ausencia de diferencias significativas entre el
profesorado de Educacion Primaria y Secundaria (hipotesis 4). A pesar de que estudios
previos si han constatado variaciones en el nivel autopercibido del profesorado en cuanto
a sus competencias digitales, entre etapas educativas (Basgall et al., 2023; Portillo et al.,
2020), en este caso concreto no se evidencian diferencias sustantivas. Este dato puede
interpretarse desde dos perspectivas. Por un lado, podria sefialar una homogeneidad en
los niveles formativos de ambos colectivos ante la emergencia de la IA, y por otro, reflejar
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una insuficiencia generalizada en la capacitacion especifica en IA e IAG mas alla del nivel
educativo.

En consideracion con estos resultados cabe destacar que la escasez de estudios en
Espaia en esta linea dada la novedad de la tematica, condiciona que no exista suficiente
literatura para contar con datos constrastados. Por ello, este estudio contribuye al
campus de conocimiento con el propdsito de llegar a una poblacién muestral mas amplia
que permita explorar la percepcion del profesorado, las competencias adquiridas, y las
necesidades competenciales en aras de plantear acciones formativas que permitan alinear
las potenciaidades de la IA e IAG en educacidn.

La principal limitacion del estudio a resaltar es la participacion limitada de muestra
que no permite establecer conclusiones generalizables al colectivo docente en activo. Sin
embargo, futuras contribuciones proyectan ampliar la muestra a un colectivo mas amplio
y representativo de la poblacién que permita ahondar en las variables de analisis y contar
con resultados aplicables a otras muestras de similares caracteristicas, incluso con
prospectiva de comparativas transculturales. En segundo lugar, el disefio transversal
impide establecer relaciones causales entre las variables. Por tanto, se recomienda
ampliar el estudio a otros modelos causales y emplear metodologias longitudinales que
permitan observar la evolucion de las competencias digitales docentes en el tiempo.

Desde el punto de vista metodoldgico, el uso de una escala Likert con alta fiabilidad
interna (a > .90) garantiza la consistencia de los datos obtenidos, y la aplicacion de
andlisis diferenciados refuerza la validez de las conclusiones. Futuras lineas de trabajo,
podrian discurrir hacia el desarrollo de instrumentos especificos para medir la
competencia docente en IA e IAG con mayor precision, incorporando dimensiones aun
poco exploradas como la competencia ética, la competencia critica o la capacidad de co-
disefiar con IA. Ademads, seria conveniente realizar estudios comparativos entre
diferentes contextos educativos (publico/privado, rural/urbano, nacional/internacional),
asi como investigaciones mixtas que combinen enfoques cuantitativos y cualitativos para
capturar la complejidad del fendmeno.

A tenor de lo anterior, cabe considerar algunas implicaciones educativas. En primer
lugar, resulta urgente fortalecer la formacién inicial y continua del profesorado en
competencias relacionadas con la IA e IAG para evitar la brecha digital y reducir las
inquietudes e inseguridades ligadas al uso de estas herramientas (Alvarez-Herrero, 2024;
Bernilla, 2024). Esta formacién no debe limitarse a la dimension instrumental o técnica
sino que debe integrar componentes pedagdgicos, éticos y criticos tal como sugieren
Bekiaridis y Attel (2024) en su actualizaciéon del marco DigCompEdu y revisiones
tedricas al respecto (Owoc et al., 2019). En segundo lugar, se debe promover una cultura
de innovacién educativa que estimule el uso reflexivo y creativo de la IA en el aula mas
alld de su implementacién como recurso técnico. Finalmente, cabe subrayar que la
integracion efectiva de la IA en la educacién no depende exclusivamente de las
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capacidades técnicas del profesorado, sino también de su actitud, su cultura profesional
y el ecosistema institucional que lo acompaiia. Por tanto, cualquier estrategia de mejora
debe considerar el enfoque sistémico de la innovacion educativa, articulando formacion,
recursos, liderazgo y acompafiamiento.
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METACOGNITIVO DEL ALUMNADO EN ESPACIOS
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1. INTRODUCCION Y CONTEXTO

1.1.  Espacios educativos del siglo XXI

En el dia Internacional de la Educacién de este 2025 la UNESCO (2025) realizd una
declaracién en referencia a los numerosos cambios que estin viviendo los sistemas
educativos por la influencia del uso de la inteligencia artificial (de aqui en adelante IA).
La proliferaciéon de estas tecnologias ha automatizado numerosas acciones en todos los
ambitos de la vida, incluyendo el educativo.

Todo ello se ha visto acrecentado tras la virtualizacién forzosa que supuso la
pandemia, donde los sistemas educativos y docentes de todo el mundo se vieron
obligados/as a disefar los procesos de ensefianza-aprendizaje a través de herramientas
digitales, dando pie a nuevos escenarios educativos (Iriarte et al., 2020). Y a su vez, el
alumnado se vio inmerso en el uso de tecnologia para cualquier situacién de aprendizaje.
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Es decir, la aceleracion del uso de tecnologia en espacios educativos abrié la puerta a
nuevas formas de interaccion entre el propio alumnado y el uso de la informacion, asi
como a nuevas formas de planificar y realizar la acciéon docente (Rama, 2021).

Por lo tanto, en una situaciéon de nuevos paradigmas educativos, es necesario
repensar la educacion y definir de una manera razonada hacia dénde se dirigen los
espacios educativos que han de preparar a las generaciones del futuro.

En esa linea de adaptar los espacios educativos a las necesidades sociales, laborales
y académicas de los nuevos tiempos emergen proyectos como Future Classroom Lab o
Aula del Futuro (INTEF, 2022). Estos proyectos recién mencionados pretenden innovar
en el campo de los espacios educativos a través del disefio de espacios hibridos, abiertos
y flexibles, ricos en tecnologia y garantes de metodologias activas que fomenten la
participacion activa del alumnado y un rol de facilitador por parte de los/las docentes
(Garcia-Tudela et. al., 2023). Para ello, se proponen seis espacios de aprendizaje
(investiga, presenta, crea, desarrolla, interactiia y explora) para que el alumnado pueda
desarrollar diferentes procesos cognitivos a lo largo de su itinerario de aprendizaje.

Dentro de éste mismo proyecto, pero adaptado al marco autondémico de la
comunidad del Pais Vasco, se desarrolla IkasLab (traducido como laboratorio de
aprendizaje), que mantiene estas premisas y replica tres espacios fisicos (ikertu-
investigar-, sortu-crear- y komunikatu-presentar-) del proyecto anteriormente
mencionado. Sin embargo, esta propuesta autondmica posee una diferenciaciéon al
proponer un cuarto espacio conceptual (pentsatu -pensar-) que conecta el resto de
espacios.

El espacio pentsatu, en linea con la teoria del aprendizaje visible de Ritchhart (2012),
promueve generar culturas de pensamiento explicitas y predisefiadas, dando pie al
trabajo metacognitivo diario dentro del aula (Ritchhart, 2015). Asi, ademas del
planificado trabajo cognitivo del alumnado en el resto de espacios, se pretende garantizar
el desarrollo de funciones ejecutivas de orden superior visibles para que el alumnado sea
consciente del desarrollo de su pensamiento. Esto fomenta la autorregulacion, ya que al
conocer sus propios procesos mentales, el alumnado puede adaptarlos mejor a las
distintas situaciones de aprendizaje.

1.2.  Metacognicion y aprender a aprender

El término metacognicion tiene su origen en la investigaciéon de Flavell (1979), en
la que se describe la capacidad de tomar conciencia sobre la cognicion o los procesos
cognitivos de uno mismo/a. Es decir, hacer al/a la educando/a agente activo y regulador
de su propio proceso de aprendizaje, para que a través de los recursos o aptitudes de las
que es consciente pueda lograr un desarrollo competencial.
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Y es que en la sociedad de la informaciéon donde los datos abundan en cantidades
nunca vistas y con un gran numero de sesgos o datos manipulados erréneamente, las
competencias para desarrollar un aprendizaje critico, que sepa discriminar la
informacidn necesaria para la consecucion de objetivos y que sea consciente de las
habilidades requeridas para cada contexto social, profesional o académico se ha vuelto
una necesidad de la sociedad del siglo XXI (Linda, 2018).

En esa misma linea se puede enmarcar la competencia de aprender a aprender, que
partiendo del Marco Espafiol de Competencias Clave, dicha competencia se define en la
Comunidad Auténoma Vasca en el decreto 77/2023 de la siguiente manera:

La competencia personal, social y de aprender a aprender implica la capacidad de
reflexionar sobre uno mismo para autoconocerse, aceptarse y promover un crecimiento
personal constante; gestionar el tiempo y la informacion eficazmente; colaborar con
otros de forma constructiva; mantener la resiliencia; y gestionar el aprendizaje a lo largo
de la vida. Incluye también la capacidad de hacer frente a la incertidumbre y a la
complejidad; adaptarse a los cambios; aprender a gestionar los procesos metacognitivos;
identificar conductas contrarias a la convivencia y desarrollar estrategias para abordarlas;
contribuir al bienestar fisico, mental y emocional propio y de las demds personas,
desarrollando habilidades para cuidarse a si mismo y a quienes lo rodean a través de la
corresponsabilidad; ser capaz de llevar una vida saludable y orientada al futuro; asi como
expresar empatia y abordar los conflictos en un contexto integrador y de apoyo (Decreto
7712023, p.44)

De la misma manera, a partir de la necesidad de trabajar las capacidades
metacognitivas y de autorregulacion del alumnado en el sistema educativo, Drigas et al.
(2023), por ejemplo, desarrollan un marco teérico para el desarrollo del metaaprendizaje.
Este se basa en los ocho pilares que estructuran la metacognicién (Drigas et al., 2020) y
las herramientas inteligentes como pueden ser la IA, la RV o la RA. Asi, proponen un
modelo de nueve niveles que avanzan desde el conocimiento habitual hasta el desarrollo
de aptitudes y niveles de inteligencia superiores.

1.3.  Inteligencia artificial en el dmbito educativo

Tal y como se ha mencionado al inicio del capitulo, el avance exponencial que estan
teniendo las tecnologias y sobre todo la inteligencia artificial estd suponiendo la apertura
de debates y de nuevos paradigmas educativos que hasta la fecha habian sido
impensables.

Diferentes estudios (Liang et al., 2024; Chen, 2024a) avalan que la inteligencia
artificial y otro tipo de herramientas tecnoldgicas pueden favorecer los procesos de
aprendizaje. Sin embargo, a la hora de implementar estas herramientas en los procesos y
entornos de aprendizaje, atin no existen directrices claras en la legislacion educativa. Si
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bien en la Estrategia de Inteligencia Artificial del Gobierno de Espana (2024) se menciona
la necesidad de desarrollar competencias IA y se hace énfasis en la funcién educativa para
ello, es en la Guia sobre el uso de Inteligencia Artificial en el ambito educativo (INTEF,
2024) donde se pueden encontrar pautas para la implementacion de estas herramientas
en el sistema educativo. Segtn la guia mencionada, en una sociedad donde la IA ha
venido a revolucionar la forma de aprender y de afrontar los disefios de aprendizaje,
impera la necesidad de ensefiar para la IA, ensefiar con la IA y ensefiar sobre la IA. Ya
que, solo asi se podrd garantizar un uso responsable y ético de la misma, asi como se
podran hacer frente a los sesgos o aspectos negativos que ésta pueda acarrear para
optimizar su uso y que éste venga acompanado de una mejora de los procesos de
enseflanza y aprendizaje.

Ya que, cuando se implementa la IA sin garantizar un disefio curricular y
metodoldgico anterior, dificilmente podremos garantizar que el alumnado realice
lecturas criticas de las respuestas que esta nos brinda, impidiendo el desarrollo de los/las
estudiantes, el uso responsable de la IA y aumentando la tecnodependencia. Por el
contrario, es imperioso abogar por el disefio de espacios hibridos en los que converjan
un uso de las tecnologias transformador para redefinir los procesos de aprendizaje
(Puentedura, 2010), una participacion del estudiantado como agente en el centro del
aprendizaje y un fomento de las competencias para afrontar los retos del siglo XXI.

2. OBJETIVOS Y ALCANCE

En el presente estudio se pretenden recoger aspectos clave en el uso de IA educativa
para el desarrollo de competencias metacognitivas, con el fin de identificar las claves para
el disefio pedagdgico del espacio Pentsatu del proyecto IkasLab.

Para ello, se pretende identificar las potencialidades de la IA en espacios hibridos,
asi como las debilidades o desafios que ésta atn tiene por delante. Asi, se propone una
revision narrativa, que a pesar de sus sesgos como método de investigacion, se quiere
poner énfasis en las posibilidades que ésta puede brindar para tener una perspectiva
general del tema que acomete este articulo, generar una introduccién fundamentada tal
y como se ha hecho en el anterior apartado y marcar una direccion tedrica, que en este
caso se corresponde con el proyecto IkasLab de AdF, para que en futuras investigaciones
se pueda ahondar en él tanto tedrica como empiricamente.

3. ESTRATEGIAS DE DISENO E IMPLEMENTACION

Para la realizacion de la revision narrativa se ha realizado una seleccion de veinte
articulos de acuerdo a los siguientes criterios:
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1. Se han seleccionado articulos que comparten un enfoque en IA generativa
aplicada a la educacién, metacognicion, auto-regulacion y el desarrollo de habilidades
cognitivas superiores mediante el uso de tecnologias emergentes.

2. Seha optado tanto por articulos empiricos como por articulos tedricos, asi como
por revisiones de la literatura sobre el tema mencionado.

3. Se han recopilado articulos publicados en revistas indexadas en los repositorios
Web Of Science, ERIC, Google Scholar y Scopus, para darle veracidad a la investigacion.
Se han escogido esos repositorios por su gran impacto en las publicaciones relacionadas
con el campo de la educacioén

4. Por ultimo, se han incluido documentos publicados entre 2024 y 2025, para
garantizar datos actuales.

Una vez establecidos los criterios de seleccion, se ha procedido a realizar la busqueda de
la literatura. Para ello, se han introducido las palabras clave “metacognicién/metacognition”
y “IA/AT” Y tras el filtrado correspondiente a partir de los criterios ya mencionados, se
recogen en la Tabla 1 los articulos seleccionados para revisar. En dicha literatura se han
recogido los datos referentes a la inclusion de la IA en el dmbito educativo en una tabla. Para
ello, la clasificacion recogia los siguientes aspectos: (1) repositorio, (2) autores/as, (3) resumen
del estudio, (4) resultados principales y (5) conclusiones.

TABLA 1. Articulos seleccionados para la revision narrativa.

Ne Repositorio Autoria
1 ERIC King, 2024
2 ERIC Atchley et al., 2024
3 ERIC Liang et al., 2024
4 ERIC Chen, 2024a
5 ERIC Khasawneh et al., 2025
6 Web Of Science Yan et al., 2024
7 Web Of Science Vartiainen et al., 2024
8 Web Of Science Limsi et al., 2025
9 Web Of Science Delgado Rivas et al, 2025
10 Web Of Sciaience Chen, 2024b
11 Google Schoolar Jiménez-Garcia et al., 2024
12 Google Schoolar Mogollon Sandoval et al., 2025
13 Google Schoolar Saquisari Pillajo, 2024
14 Google Schoolar ElSayary, 2024
15 Google Schoolar Amén Mora et al., 2025
16 Scopus Mitsea et al., 2025
17 Scopus Kim et al., 2025
18 Scopus Fondon-Ludeiia, 2024
19 Scopus Machidon, 2025
20 Scopus Borge et al., 2024

Fuente: elaboracién propia.
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Tras recopilar los datos, se realizé una nueva lectura para extraer los resultados y
conclusiones mas recurrentes, que se presentan a continuacion.

4. IMPACTO, DESAFIO Y CONCLUSIONES

La aparicidn de herramientas tecnoldgicas como la Inteligencia Artificial marca un
antes y un después en el dambito educativo, abriendo la puerta a nuevos paradigmas y
conceptualizaciones educativas. Se quiere hacer recoger el concepto cognicy (traducido
como cognicidad) propuesto por King (2024) con el que, haciendo un paralelismo del
concepto numeracy, hace referencia a la necesidad de realizar un trabajo y desarrollo
cognitivo a lo largo del proceso de aprendizaje, separando proceso de producto. Es decir,
la TA, capaz de generar proyectos completos y complejos en cuestion de segundos exige
replantear los procesos educacionales, incidiendo en la importancia del trabajo cognitivo
alo largo del proceso de aprendizaje y del desarrollo del mismo a través del pensamiento
critico (Fondon-Ludena, 2024). En esa misma linea, Delgado-Rivas et al. (2025) hablan
de homeostasis cognitiva, haciendo referencia a la readaptacion que ha de hacer el/la
individuo/a cuando la nueva informacién que puede promover la IA en cuestién de
segundos altera el conocimiento de cada uno/a, y como éste/a a través de un trabajo
cognitivo y metacognitivo ha de regular su pensamiento para reordenar su conocimiento.

De manera general, se podria decir que en el andlisis narrativo realizado se
encuentran dos tendencias principales en lo que refiere a la implementacion de la IA para
la mejora de los procesos cognitivos: (1) el reconocimiento del gran potencial de estas
herramientas para trabajar el pensamiento de orden superior del alumnado. Y (2) la
necesidad de que esto se realice de una manera reflexionada, tanto en aspectos didécticos,
como éticos o incluso administrativos.

4.1.  Potencialidad de la IA para la mejora del pensamiento del alumnado

La implementaciéon de la IA en la educacién puede mejorar los procesos de
aprendizaje de los/las alumnas; asi lo concluyen diferentes estudios teéricos (Atchley et
al., 2024; Elsayary, 2024) y empiricos (Chen, 2024a; Liang et al., 2024). De hecho, en el
analisis sistematico de Mitsea et al. (2025) se recogen aspectos importantes como la
capacidad de mejorar el desarrollo competencial del alumnado en dmbitos como la
resolucion de problemas o destrezas lingiiisticas.

En ese mismo estudio, se refuerzan otros aspectos mas metacognitivos como la
capacidad de mejorar la automotivacion y la autonomia del alumnado. Pero no solo ello,
Kim etal. (2025) en un estudio a partir de entrevistas focalizadas, también recopilan datos
acerca de cémo la TA puede mejorar las competencias metacognitivas del alumnado,
Liang et al. (2024) le suman a ello la participacion de los/las educandos/as como agentes
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activos/as en el proceso de aprendizaje, mientras que Chen (2024a) recoge evidencias en
la mejora de la autoeficacia y Amén-Mora et al. (2025) concluyen que la IA es capaz de
mejorar la autorregulacién del alumnado. De hecho, Saquisari-Pillajo (2024) exponen
datos cuantitativos como la mejora de retenciéon de conocimientos en un 25%, la
motivacioén en un 30%, la retroalimentacion personalizada en un 40% y la capacidad de
autorregulacion en un 22% en la revision bibliografica que realizan en contextos de
educacion secundaria.

Todos estos aspectos vienen siendo reforzados, en gran medida, por razones como
la capacidad de la IA de brindar una evaluacién instantanea, personalizada y adaptativa
al alumnado, ofreciéndole itinerarios de aprendizaje de acuerdo a sus necesidades
cognitivas y teniendo un impacto positivo en su rendimiento académico (Chen, 2024a) e
incluso en su estado emocional (Khasawneh et al., 2025). Ademas, autores/as como Borge
et al. (2024) también inciden en las potencialidades de la relacion humano-IA, abriendo
paso al trabajo metacognitivo colectivo o socio-metacognicion, entendiendo que estas
herramientas tecnoldgicas brindan al alumnado la oportunidad de garantizar
movimientos de pensamiento como la construccion colectiva de conocimiento o
movimientos de comprension conjunta.

4.2.  Desafios y retos de la IA

Como se ha comentado anteriormente, a lo largo del andlisis se ha identificado la
necesidad generalizada de que la introduccién de la IA en el campo educativo se haga de
una manera reflexionada y regulada. Ya que, a pesar de las numerosas ventajas o mejoras
expuestas hasta ahora, muchos de los estudios descritos responden a pequefias muestras
contextualizadas, identificindose una falta de estudios empiricos (Mogollén-Sandoval et
al., 2025) mas amplios y, sobre todo, estudios longitudinales que puedan evaluar el
impacto de la IA a largo plazo (Khasawneh et al., 2025; Chen, 2024a) o que evalden la
sostenibilidad de estas mejoras iniciales.

Ademas, se incide considerablemente en la idea de que la integraciéon dela IA enla
educacion ha de pasar por garantizar la supervision humana en el uso de ésta (Yan et al.,
2024), dando paso a paradigmas innovadores en el rol docente, donde se garantice el
objetivo de desarrollar un pensamiento critico para que la IA no domine el pensamiento
del alumnado. En esa misma linea, se plantea el dilema de la descarga cognitiva, donde
autores como Kim et al. (2025) valoran positivamente la posibilidad que brinda la IA para
ello, ya que esto permite centrarse en el trabajo de funciones ejecutivas de orden superior,
mientras que otros estudios como el de Vartiainen et al. (2024) alertan que una
sobredescarga cognitiva en la IA para garantizar la rentabilidad de tiempo puede inducir
al alumnado en un pensamiento mas pobre y tecnodependiente.
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Ademais, en lo que respecta a los desafios que plantea la introduccion de la IA en el
ambito educativo, se han remarcado numerosas veces el tratamiento de datos y la
privacidad de los/las estudiantes. Incidiendo en la necesidad de que las administraciones
y las politicas educativas puedan regular este campo, y remarcando la necesidad de la
alfabetizacion en IA tanto del profesorado como del alumnado, para garantizar un uso
responsable y ético.

Por dltimo, Mogollén-Sandoval et al. (2025) remarcan aspectos como la brecha
digital, haciendo referencia a como la implementacién de la IA ha de hacerse de una
manera equitativa para que no se fomente la segregacion entre escuelas con acceso 0 no
acceso a la inteligencia artificial o escuelas con acceso a herramientas cualificadas de pago
y herramientas mds generalistas gratuitas. Asi como el trabajo critico de los contenidos
que brinda la IA para que la realidad que refleja ésta sea cuestionada y reelaborada, ya
que a menudo se brindan respuestas alejadas de la realidad generando brechas de género,
culturales o de otra indole.

4.3.  Aporte cientifico al espacio Pentsatu

En primer lugar, y de manera genérica, se quiere sefialar que todos los documentos
analizados reconocen la IA como una herramienta de gran potencial para mejorar los
procesos de ensefianza y aprendizaje. Por lo que, se puede concluir que si se hace un
disefio curricular apropiado contando con las posibilidades que ésta brinda, podrian
generarse aulas dirigidas al trabajo de una cultura de pensamiento que mejore
considerablemente la metacognicién del alumnado. Ya que, las multiples herramientas
IA actuales (Deepseek, LearningML, Stable Diffusion, DeepL...) y sus multiples
modalidades (chats de texto, traductores, generadores de imagen, tratamiento de audio y
video...) permiten una gran variedad de acciones para transformar los procesos
educacionales.

En el caso de Pentsatu, como espacio conceptual que recorre el resto de espacios
fisicos del aula IkasLab y que se puede encontrar en todos los momentos del proceso de
aprendizaje, la IA puede tomar forma, por ejemplo, de tutora personalizada. Asi, a través
de herramientas como chatbots u otras herramientas conversacionales se le garantiza un
seguimiento continuo al alumnado, que le permita cuestionarse y que le cuestione los
trabajos realizados, el pensamiento desarrollado y que le realice aportaciones para
reflexionar sobre su avance tanto al principio como en la transferencia de conocimiento
de los procesos de aprendizaje.

De la misma manera, la IA en el aula IkasLab también puede tomar forma de guia,
ofreciendo diferentes itinerarios de aprendizaje adaptados a las necesidades cognitivas de
cada individuo/a cuando éste/a se atasque en algin momento del proceso educativo. Asi,
se podrian garantizar recursos para evitar que ningiin/a alumno/a se quede atrds y para
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garantizar diseflos curriculares que den respuesta a la diversidad cognitiva de las aulas,
atendiendo a los principios DUA.

En esa misma linea, la IA en el espacio Pentsatu podria utilizarse para profundizar
los trabajos realizados por el alumnado. Por lo que, se podrian generar nuevas rutinas de
pensamiento como las propuestas por Ritchhart (2014) que incluyan el uso de estas
herramientas, para que en momentos puntuales del aprendizaje, los/las alumnos/as
puedan repasar sus productos a través de herramientas IA y reflexionen sobre sus
procesos y proyectos. Sin embargo, para ello seria interesante ahondar en el concepto de
cognicidad (King, 2024) separando proceso de aprendizaje de producto, tanto para
garantizar una evaluacién adaptada al desarrollo del alumnado, como para que el
profesorado pierda el miedo a estas herramientas por su capacidad de generar productos
de aprendizaje de manera instantanea. Y para ello es indispensable trabajar en disefios
experimentales que incluyan estas herramientas en los procesos curriculares.

4.4.  Conclusiones generales

A través de la revision narrativa se ha podido observar que la IA es una herramienta
que ha venido para quedarse y que cada vez es mayor su presencia en los procesos
educacionales, tanto si ésta se emplea en el aula como si no. Por lo que, aceptar su
presencia y utilizarla para potenciar el aprendizaje y la cognicién de los/las alumnos/as
puede ser una via para transformar considerablemente de una manera positiva los
procesos educacionales del futuro.

Sin embargo, tal y como también se ha reiterado en el apartado de resultados, la IA
no deja de ser una herramienta tecnoldgica, repleta de fallos y de alucinaciones, por lo
que no se la puede mirar como la respuesta correcta a todo. De hecho, la IA mantiene por
norma general una visién occidental y masculina, con sesgos considerables en otros
aspectos como el cultural, el racial o el socioecondmico. Ya que, ésta no deja de ser una
herramienta que se limita a recopilar y analizar datos de las sociedades actuales para dar
respuestas basadas en ellos. Por lo tanto, a la hora de llevarla al aula es necesario
contemplar estos aspectos, para no reproducir y fomentar dichas brechas. Es decir, la
implementaciéon de la inteligencia artificial en ambitos educativos debe de ser
reflexionada y consensuada con todos los agentes de la institucion educativa, desde las
direcciones de los centros y claustros, hasta las asociaciones de familias, alumnado y
departamentos de educacidén. Por consiguiente, y tal y como se ha iniciado éste capitulo,
introducir IA en el campo de educacion traerd consigo nuevos paradigmas, y esto supone
consigo la creacién de nuevos debates, recursos y espacios para el uso de la misma. Para
la realizacion de dichos procesos de debate se podrian crear, por ejemplo, comités de
tecnologia en centros educativos, para desarrollar una propuesta curricular del uso de la
misma que no recaiga nica y exclusivamente en el responsable de TIC o en la direcciéon
del centro.
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En esa misma linea, y apreciando lo expuesto en el apartado de introduccién, hoy
por hoy existe poca legislacion en el ambito de la inteligencia artificial, sobre todo en el
campo de educacion. Y, si una de las mayores preocupaciones a la hora de implementar
estas herramientas en el campo educativo es la privacidad y la ética a la hora de tratar con
los datos de los/las estudiantes, la politica educativa deberia de servir para regular y
responder a estas problematicas. Para ello, serfa interesante generar politicas que
intervengan en herramientas IA adaptadas a las necesidades educativas, ya que a pesar de
que los planes o las estrategias actuales pueden ser una gufa muy util para ayudar a
orientar la accion educativa, no responden a las preocupaciones observadas.
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3. TECNOLOGIAS EMERGENTES EN LA EDUCACION
MUSICAL: APLICACIONES DIDACTICASDELAIAY
HERRAMIENTAS DIGITALES PARA LA INNOVACION
DOCENTE

Mate-Ormazabal, Mikel

Moraza Izaguirre, Unai

Escuela Municipal de Musica y Danza de Donostia-Donostiako
Udalaren Musika eta Dantza Eskola

1. INTRODUCCION Y CONTEXTO

La Escuela Municipal de Musica y Danza de Donostia cuenta con una reconocida
trayectoria en el ambito de la innovacién pedagdgica y tecnoldgica aplicada a la
enseflanza artistica. Desde su traslado al edificio actual en el afio 2002, la Escuela se
posicion6 como una instituciéon pionera a nivel estatal en la incorporaciéon de recursos
digitales en el aula. En aquel momento, todas las aulas fueron equipadas con ordenadores
conectados a internet y con software especializado como Finale (edicion de partituras),
Cubase (grabacion y ediciéon de audio), y Band-in-a-Box (generaciéon automatica de
acompafnamientos musicales). Esta dotacion tecnoldgica inicial no solo respondia a las
necesidades de modernizacion de la ensefianza musical, sino que revelaba una clara
apuesta institucional por integrar la tecnologia como herramienta pedagdgica clave.

Desde entonces, la formaciéon en competencias digitales ha sido una constante en el
desarrollo profesional del equipo docente. A lo largo de los afios, se ha impartido
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formacion bésica a todo el profesorado, a la vez que se han promovido grupos piloto
desde 2010, cuyo objetivo ha sido investigar, probar y adaptar nuevas herramientas,
especialmente dentro del ambito del software libre. Estas experiencias exploratorias han
incluido el uso de sistemas operativos como LINUX y entornos multiplataforma, siempre
bajo criterios de usabilidad, sostenibilidad tecnolégica y mejora de los recursos
didacticos. Esta vision compartida ha sido posible gracias al liderazgo del equipo
directivo de la Escuela, que ha impulsado lineas estratégicas de innovacion, asi como a la
incorporacion progresiva de perfiles técnicos especializados en sonido, tecnologias
educativas y comunicacién digital.

En este contexto de espiritu innovador se enmarca el proyecto desarrollado durante
el curso 2024/25, titulado “Tecnologias Emergentes en la Educaciéon Musical:
Aplicaciones Didacticas de la IA y Herramientas Digitales para la Innovacién Docente”.
Esta iniciativa busca dar un paso mas en la integracion de tecnologias de vanguardia,
abordando el potencial de la inteligencia artificial, los editores de partituras digitales de
ultima generacion y las herramientas avanzadas de edicion de audio para enriquecer la
experiencia de ensefianza-aprendizaje musical.

El proyecto responde a los retos actuales de una educacion artistica cada vez mas
hibrida, inclusiva y personalizada, y se articula en linea con el Marco Europeo de
Competencia Digital del Profesorado “DigCompEdu” (INTEF, 2022). A través de un
enfoque practico, colaborativo y contextualizado, esta experiencia busca fortalecer las
competencias digitales del profesorado y ofrecer al alumnado recursos mas accesibles,
motivadores y culturalmente relevantes.

En definitiva, este trabajo recoge una experiencia institucional que combina la
trayectoria innovadora de la Escuela con las oportunidades pedagdgicas que brindan las
tecnologias emergentes, evidenciando un modelo educativo en constante evolucidn,
alineado con los desafios del siglo XXI y con las politicas europeas en materia de
digitalizacion e innovacién educativa.

2. OBJETIVOS Y ALCANCE

El objetivo principal de este estudio es demostrar como la integracion de tecnologias
digitales puede renovar y enriquecer la ensefianza musical (Diez y Carrera, 2018), con
especial atenciéon al ambito de la educaciéon instrumental especializada. Esta
transformacioén se concreta en la incorporaciéon de herramientas como la generacion
automatizada de partituras —editables por el profesorado—, la edicién de audio
personalizada para la elaboracién de materiales didacticos propios, y el disefio de
recursos pedagogicos adaptados a distintos niveles, estilos y contextos. Estas practicas
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facilitan una ensefianza mas flexible, creativa y alineada con las necesidades reales del
alumnado.

La integracién tecnoldgica responde a la necesidad urgente de actualizar las
metodologias pedagdgicas, aprovechando el potencial de las herramientas digitales para
promover entornos educativos mas inclusivos, innovadores y contextualizados. En esta
linea, distintos estudios han subrayado la relevancia de diagnosticar y desarrollar las
competencias digitales del profesorado como paso clave para su mejora profesional. Asi,
Chao-Fernandez y Castro-Alonso (2021) destacan que més del 90 % del profesorado de
musica utiliza tecnologias digitales en su practica docente, lo que evidencia la necesidad
de una formacion continua y especifica en este ambito.

Del mismo modo, la implementacién de tecnologias emergentes, como la
inteligencia artificial y los programas de edicién de audio, se ha revelado eficaz para
generar materiales diddcticos personalizados y adaptar los recursos pedagogicos a las
caracteristicas del alumnado. Estas innovaciones no solo enriquecen el proceso de
enseflanza-aprendizaje, sino que también fomentan una mayor autonomia, implicacién
y motivacion entre los estudiantes.

Esta experiencia tiene como objetivos especificos principales diagnosticar y mejorar
las competencias digitales del profesorado. Para el diagndstico, se utilizaran la
herramienta IKANOS del Gobierno Vasco y un cuestionario disefiado especificamente.
Esta evaluacion es crucial para identificar las dreas de mejora y asi poder establecer planes
de formacién adecuados. Asimismo, se busca capacitar al profesorado en el uso de
herramientas digitales especificas como MuseScore y el formato MusicXML (Good,
2001), las cuales facilitan la creacién y adaptacion de partituras para una enseflanza mas
personalizada y accesible.

Ademas, la experiencia incorpora la aplicacién de tecnologias de inteligencia
artificial (IA), incluyendo la tecnologia OMR (Castellanos, Gallego y Fujinaga, 2025) y
herramientas como Klangio, para generar partituras a partir de escaneres, archivos de
audio o video. Esto permite una transcripcion mads eficiente y precisa, ampliando
significativamente el repertorio disponible para la ensefianza. Se implementaran también
técnicas de edicion de audio con software como Audacity y OpenVINO (Intel
Corporation, 2024) para crear materiales "minus-one" que permitan al alumnado
practicar con acompafniamientos personalizados, mejorando su autonomia y motivacion.
Finalmente, se evaluard la usabilidad de un repositorio online de partituras, como
MuseScore, para facilitar el acceso y la distribucion de materiales didacticos adaptados a
las necesidades del alumnado.
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3. ESTRATEGIASDE DISENO E IMPLEMENTACION

El proyecto se desarroll6 en cinco fases:

1. Diagnoéstico inicial: Se aplico el test IKANOS a toda la plantilla docente para
identificar competencias digitales y seleccionar herramientas adecuadas.

2. Formacién del profesorado: Se impartieron talleres practicos de MuseScore y
Audacity, incluyendo edicién digital, eliminacién de melodias y adaptacion de
partituras.

3. Analisis de implantacién de nuevas herramientas: Se estudiaron soluciones como
Klangio, Halbestunde, SmartScore 64, ScanScore, PlayScore 2, y PDFtoMusic para
convertir partituras escaneadas o grabaciones en archivos editables.

4. Experiencia piloto "Kantaldia": Se desarrollé un taller practico con canciones vascas
accesibles en MuseScore para fomentar el estudio colaborativo y auténomo.

5. Evaluacidn y siguientes pasos: Se realizaron encuestas a profesorado y alumnado.

3.1.  Diagnéstico inicial

En septiembre de 2024 se llevo a cabo un diagnostico de competencias digitales del
profesorado en la Escuela Municipal de Musica y Danza de Donostia, con el objetivo de
identificar los niveles de competencia, detectar necesidades formativas y seleccionar
herramientas tecnoldgicas adecuadas al contexto educativo musical. Para ello, se
utilizaron dos instrumentos principales. En primer lugar, se aplicé el test IRANOS a toda
la plantilla docente. Esta herramienta, desarrollada por el Gobierno Vasco y basada en el
marco europeo DigComp, permite a los profesionales realizar una autoevaluacion de su
perfil digital. Gracias a su enfoque, es posible identificar fortalezas y dreas de mejora de
manera objetiva, lo que facilita el diseflo de procesos formativos mas eficaces. La
aplicacion del test fue individual y autogestionada, siguiendo principios de simplicidad,
eficiencia y practicidad, alineados con el Marco de Competencia Digital (MCD)
adaptado al entorno de las Escuelas de Musica y Danza.

De forma complementaria, el centro disefi6 y aplicé una encuesta especifica basada
en el modelo Donostiaeskola y en el trabajo de la Asociacion Estatal de Escuelas de
Miusica (UEMyD). Esta encuesta se ajusté a las funciones y necesidades reales del
profesorado e incorpor6 competencias digitales propias del ambito educativo musical.
Entre los aspectos evaluados se incluyeron el manejo de hardware, el uso del software
institucional Donostiaeskola.eus, la edicién de partituras, el acceso y la gestion de
bibliotecas digitales, la comunicacion digital tanto interna como externa, la edicién de
audio y video, el uso de herramientas ofimaticas, el manejo de plataformas educativas, y
la creacién y mantenimiento de blogs. Esta herramienta fue integrada dentro del marco
asumido por el Centro tras el Acuerdo de la Conferencia Sectorial de Educaciéon (BOE
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16/05/2022), complementdndolo con las especificidades del ambito artistico en el
desarrollo de las competencias digitales en Escuelas y Conservatorios de Musica y Danza.

Los resultados del diagnéstico reflejaron que la mayoria del profesorado se sitia en
un nivel intermedio de competencia digital, correspondiente a los niveles B1-B2, lo que
constituye una base sdlida desde la cual seguir avanzando. Sin embargo, también se
identificaron algunas carencias puntuales en d4reas técnicas concretas. Resulta
especialmente relevante que entre un 5% y un 10% del profesorado alcanzd niveles
avanzados (C1-C2) en competencias clave como la edicion de partituras y el tratamiento
de audio y video, lo que supone un recurso estratégico para el centro al facilitar la
implementacion de buenas practicas y tutorias entre pares.

TABLA 1. Compentencias especificas de la Escuela de Muisica y Danza

No Competencias / Cursos Direccién Profesorado
especificos y PAS Nivel 1 Instrumento Danza
0 General MCD-CEMD
1A Hardware
1B Software Donostiaeskola
2 Edicién de partituras — — —
3 Bibliotecas digitales —
4 Comunicacién digital +++
5 Edicién de audio —
6 Herramientas ofimaticas +++ — — —
7 Herramientas de musica — —
8 Edicién de video — — —
9 Plataformas educativas — — — —
10 Blogs educativos — — —

Fuente: elaboracién propia.
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Ademas, se constaté un interés generalizado por parte del profesorado en
profundizar en el uso de plataformas educativas, la creacion de contenidos digitales y el
manejo de herramientas que mejoren la calidad y la variedad de la oferta formativa. Este
interés refuerza la necesidad de disefiar itinerarios personalizados de formacién continua
(ver Tabla 1), asi como la puesta en marcha de médulos especificos por drea, siguiendo
el modelo ya iniciado para distintas especialidades como instrumento, danza o personal
administrativo y de servicios (PAS).

Este diagndstico inicial ha permitido al centro establecer una formacion
complementaria, en coherencia con el Marco de Competencia Digital Docente y
adaptada a las particularidades del ambito educativo musical. Asimismo, ha hecho
posible la identificacion de perfiles piloto y docentes con un alto nivel de competencia
digital que podran actuar como referentes TIC dentro del equipo, contribuyendo a
impulsar la mejora continua en el uso pedagégico de la tecnologia.

3.2.  Formacion del profesorado

La formacion al profesorado se centré en dos talleres especificos, seleccionados en
funcioén de las prioridades detectadas a partir del diagndstico de competencias digitales:
uno dedicado al uso de MuseScore y otro al manejo de Audacity con integracion de
OpenVINO. Ambos talleres respondieron a necesidades concretas del entorno educativo
musical, combinando aspectos técnicos con aplicaciones pedagdgicas practicas.

El taller de MuseScore tuvo como objetivo principal capacitar al profesorado en la
edicidn de partituras y particellas adaptadas a las caracteristicas del alumnado. A lo largo
de las sesiones, se abordaron desde tareas bésicas, como la creacidn de partituras sencillas
desde cero, hasta procedimientos mas avanzados, como la modificacién de archivos en
formato XML. En este ultimo caso, se ensefiaron operaciones como el cambio de
tonalidad, la asignacién de nuevos instrumentos o la adaptaciéon del formato para
facilitar su uso en clase. Ademds, se introdujo la plataforma online de MuseScore, que
permite compartir facilmente los materiales generados, mejorando asi el acceso de los y
las estudiantes a los recursos.

Por su parte, el taller de Audacity ofrecié una formacion practica en la ediciéon
bésica de audio. El profesorado aprendié a grabar, importar, editar y procesar archivos
sonoros, desarrollando habilidades para realizar tareas como cortar, mover fragmentos,
ajustar el tempo o la tonalidad, y aplicar efectos simples. Un aspecto innovador de este
taller fue la exploracién de la integracion de Audacity con la tecnologia OpenVINO, lo
que permiti6 experimentar con la extraccion de instrumentos de grabaciones completas
para generar pistas minus-one, utiles tanto para el trabajo en clase como para la practica
auténoma del alumnado.
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En total, participaron 20 docentes, organizados en dos grupos de trabajo. Los
resultados de la encuesta posterior reflejaron un alto grado de satisfaccion por parte del
profesorado, destacando tanto la utilidad de los contenidos como la aplicabilidad
inmediata en el aula.

3.3.  Implantacion de nuevas herramientas

Ademas de la formacion del profesorado, que constituye un eje fundamental en el
desarrollo de competencias digitales, la Escuela Municipal de Musica y Danza de
Donostia ha planteado la incorporacién de nuevas herramientas tecnoldgicas que
faciliten y optimicen la preparacion de materiales didacticos. Entre ellas, destaca Klangio
Transcription Studio, una plataforma que permite convertir archivos de audio en
partituras de forma automatica. Esta herramienta acepta formatos como MP3, WAV o
incluso enlaces de YouTube, y es capaz de transcribir canciones interpretadas por
multiples instrumentos, incluyendo bateria, bajo, guitarra, piano y vientos. Su tecnologia
analiza el audio y genera un archivo editable en formato MusicXML, lo que la convierte
en una solucion ideal para docentes que necesitan un punto de partida flexible y rapido
para adaptar materiales educativos a diferentes niveles y agrupaciones.

Aungque el nivel de precision de la transcripcion depende de la calidad del audio
original, los resultados obtenidos son especialmente dtiles en géneros de musica
moderna o en piezas con bases ritmicas con baterfa. Una vez que la cancién ha sido
procesada, el usuario puede revisar, editar y exportar la transcripcion en diferentes
formatos, como partitura impresa, archivo MIDI o MusicXML, lo que permite su
posterior edicion en programas como MuseScore o similares.

Otra linea de mejora tecnoldgica es la incorporacion de herramientas de
reconocimiento ptico musical (OMR), que permiten transformar partituras escaneadas
en archivos XML de forma casi automética. Si bien este tipo de software existe desde hace
tiempo, en los ultimos afios ha experimentado importantes avances en precision y
facilidad de uso. Su eficacia depende en gran medida de la calidad del escaneo, en
particular de la legibilidad del contenido, mas que de la resolucion técnica del escaner,
ya que no se observan grandes diferencias entre 200 y 1200 puntos por pulgada. Para su
evaluacion, se probaron diez aplicaciones utilizando dos tipos de partituras: una
generada con software de notacion y otra procedente de una ediciéon impresa antigua.
Los programas que ofrecieron mejores resultados fueron PlayScore 2,
SheetMusicScanner, Scan2Notes, ScanScore 3, PhotoScore y SmartScore Pro. Todas ellas
se caracterizan por su funcionamiento automatico, interfaz accesible y aplicabilidad
directa en el contexto de las escuelas de musica.

Por otro lado, se contempla el uso ampliado de MuseScore como repositorio
educativo. Mds alla de su utilidad como editor de partituras, MuseScore cuenta con una
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plataforma en linea que retine a una comunidad de mas de dos millones de usuarios y
ofrece acceso a un amplio catdlogo de partituras y recursos musicales, con contenidos
que consideran la propiedad intelectual. El servicio es gratuito en su version basica,
aunque ciertos contenidos editoriales y funciones avanzadas requieren suscripcion y
pagos adicionales.

MuseScore no solo facilita el acceso a partituras ya creadas, sino que también
interpreta graficamente las partituras y apoya su lectura, lo cual es especialmente util
para estudiantes principiantes. Ademds, la escuela puede crear y gestionar SETS, es decir,
agrupaciones de partituras diseiadas para formaciones concretas, como conjuntos
instrumentales u orquestas escolares. Estas colecciones pueden ser utilizadas por el
alumnado directamente desde la plataforma online, sin necesidad de descargar archivos,
y el profesorado puede actualizarlas en tiempo real. Todo ello convierte a MuseScore en
una herramienta altamente versatil, con gran potencial para enriquecer el ecosistema
digital educativo del centro.

3.4.  Experiencia piloto Kantaldia

Se disefié una experiencia piloto en el marco de Kantaldia 2025 con el objetivo de
evaluar el uso del repositorio de MuseScore por parte del alumnado en un contexto
practico y colaborativo. Esta actividad tuvo lugar el 24 de mayo y consisti6 en un taller
centrado en la interpretacion conjunta de canciones del repertorio vasco en formato
multi-instrumental. El enfoque principal fue didactico y participativo, promoviendo la
interaccién musical directa a partir de materiales accesibles y dindmicos.

El alumnado participé activamente con diversos instrumentos —piano, guitarra,
saxofén alto, flauta, canto, violin y pandero— trabajando a partir de materiales bésicos
(melodia y cifrado armoénico), sin arreglos preescritos. La sesion culminé con la
interpretacion colectiva de cinco piezas del cancionero vasco, todas ellas gestionadas y
distribuidas a través del repositorio online de MuseScore.

Mas alld del contenido musical, esta experiencia sirvié también como banco de
pruebas para valorar la usabilidad de la plataforma MuseScore desde la perspectiva del
alumnado. Se presté especial atencién a funciones como la reproduccidon automatica de
partituras, el ajuste de la velocidad de reproduccidn, y la utilidad del sistema para
instrumentos transpositores, aspectos clave para su posible integracion en la practica
habitual del aula. Este piloto no solo aporté informacion valiosa sobre las posibilidades
pedagoégicas del repositorio, sino que también reforzé el vinculo entre tecnologia,
tradicion musical y participacion activa del estudiantado.
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3.5. Evaluacion y siguientes pasos

En junio de 2025 esta prevista la realizacion de la evaluacion completa del proyecto,
que integrara diferentes elementos desarrollados a lo largo del curso. Esta evaluacion
tomara como base el diagndstico inicial de competencias digitales del profesorado, asi
como la valoracion de la formacion impartida en el uso de las aplicaciones MuseScore y
Audacity con la tecnologia OpenVINO. Asimismo, se recogeran y analizardn las
percepciones tanto del alumnado como del profesorado respecto al uso del repositorio
MuseScore, mediante un cuestionario especificamente diseflado para este propdsito.

A partir de los resultados obtenidos, se prevé para el curso 2025-2026 la
implantacién progresiva de nuevas lineas de innovacién tecnoldgica. Entre ellas, se
contempla la implementacion del servicio de reconocimiento 6ptico musical (OMR), asi
como el uso experimental de tecnologias de conversion de video a archivos XML, lo que
facilitaria notablemente la digitalizaciéon de recursos audiovisuales.

Ademas, se lanzara una nueva experiencia piloto basada en la creaciéon de un Set de
Banda, con materiales adaptados y compartidos a través del repositorio digital, y se
iniciara la exploraciéon de tecnologias de sintesis de voz cantada, con el objetivo de
aplicarlas en las clases de canto y conjunto coral. Esta tltima linea busca generar
materiales inéditos y personalizados, entre ellos obras compuestas por mujeres vascas
histéricamente excluidas de los repertorios habituales, contribuyendo asi a una
propuesta pedagégica mds inclusiva, diversa y actualizada.

4. IMPACTO, DESAFIO Y CONCLUSIONES

Este proyecto pone de manifiesto que las tecnologias digitales y las herramientas
basadas en inteligencia artificial pueden integrarse con éxito en el ambito de la educacion
musical, ofreciendo nuevas posibilidades tanto para la enseflanza como para el
aprendizaje. A partir del diagnoéstico inicial realizado mediante el test IKANOS y el
cuestionario especifico disefiado por el centro, se identificaron con claridad las
necesidades formativas del profesorado en competencias digitales aplicadas al contexto
musical.

En concreto, se detectd la importancia de fortalecer habilidades en notacién musical
digital para adaptar partituras segin las caracteristicas de cada grupo, asi como en la
edicion personalizada de audio mediante Audacity y su integraciéon con OpenVINO.
También se evidencié el valor de las herramientas de transcripcion asistida por
inteligencia artificial, que permiten generar partituras directamente a partir de archivos
escaneados o audios, optimizando tiempos y recursos en la preparacion de materiales
educativos.
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Paralelamente, la experiencia con MuseScore como repositorio online sugiere que
esta plataforma puede convertirse en un recurso altamente eficaz para fomentar el
aprendizaje auténomo del alumnado. Su versatilidad permite su aplicacion tanto en el
estudio de instrumentos individuales como en el trabajo colaborativo de agrupaciones
musicales, facilitando el acceso a materiales, la practica guiada y la personalizacion del
aprendizaje. En conjunto, los resultados obtenidos refuerzan la viabilidad y el potencial
de estas tecnologias para enriquecer los procesos pedagdgicos en las Escuelas y
Conservatorios de Musica y Danza.
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1. INTRODUCCION Y CONTEXTO

La irrupcién de las herramientas de inteligencia artificial generativa para el lenguaje
(AILTs, por sus siglas en inglés) ha transformado profundamente las practicas de
escritura académica en el 4mbito universitario. Aplicaciones como ChatGPT, DeepL
Write o Grammarly han dejado de ser meras curiosidades tecnoldgicas para convertirse
en dispositivos cotidianos de apoyo a la redaccion, traduccién y correccion de textos. El
uso creciente de estas herramientas ha generado intensos debates en la educacién
superior. Por un lado, se destaca su potencial democratizador, al facilitar el acceso al
conocimiento, reducir barreras lingiiisticas y promover el desarrollo de competencias
escriturales mds sélidas. Por otro, emergen preocupaciones legitimas respecto a los
riesgos de una utilizacién acritica, automatizada o dependiente, especialmente en lo
relativo a la integridad académica, la autoria y la formacion del pensamiento critico
(Nguyen et al., 2024; Vera, 2023; Ou et al., 2024).

En este escenario emergente, la perspectiva del estudiantado adquiere especial
relevancia . Lejos de ser simples usuarias y usuarios pasivos, los y las estudiantes universitarias
toman decisiones cotidianas sobre como, cuando y para qué incorporar las herramientas de
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IA en sus practicas discursivas (Firat, 2023; Ou et al., 2024). Comprender estas decisiones
implica también explorar los significados que atribuyen a la IA, los imaginarios que
construyen sobre su utilidad ylos dilemas éticos, pedagdgicos y epistemoldgicos que emergen
en su experiencia con la escritura asistida (Bedington et al., 2024). En otras palabras, se trata
de indagar no solo en los usos funcionales, sino en las representaciones sociales que
configuran el entramado simbolico de la relacién entre escritura, tecnologia y formacion
académica (Moscovici, 1988; Joffe, 2003; Bedington et al., 2024).

Desde esta mirada, la presente investigacion se sittia en el cruce entre tres ambitos
interconectados: la alfabetizacion académica, la integracion critica de la tecnologia en la
educacion superior, y el estudio de las representaciones estudiantiles como forma de
acceso al conocimiento situado (Boillos & Idoiaga, 2024; Chan, 2023). En este sentidio,
se parte de la idea de que las herramientas de IA no son neutras ni universales, sino que
adquieren sentidos especificos en funcion del contexto sociocultural, del perfil del
alumnado y del momento de su trayectoria universitaria (Nguyen et al., 2024; Ou et al,,
2024). Por ello, resulta esencial desentranar las logicas con las que el estudiantado de
educacion construye, negocia o cuestiona los beneficios atribuidos a estas tecnologias
emergentes (Firat, 2023; Malik et al., 2023).

Contextualizar esta investigacion implica también situarse en el debate mas amplio
sobre la transformacion de las practicas académicas en el marco de la digitalizacion
acelerada. Como sefialan autores como Strobl et al. (2019) o Malik et al. (2023), la
escritura académica ya no puede concebirse exclusivamente como una actividad humana
aislada, sino como una practica mediada por dispositivos que reconfiguran los modos de
acceso, elaboracion y circulacion del conocimiento. En este escenario, los retos para la
educacion superior no se limitan a la ensefianza de competencias digitales, sino que
exigen un enfoque integral que aborde la ética, la autoria, la agencia y la equidad en el
uso de la tecnologia (Sabzalieva & Valentini, 2023).

Asimismo, la alfabetizacion académica adquiere nuevas dimensiones al incorporar
estas tecnologias. Como afirman Chan (2023) o Castafieda y Selwyn (2018), ya no basta
con ensefar a citar, argumentar o estructurar un texto: es necesario formar en la
capacidad de evaluar la fiabilidad de los contenidos generados, en el juicio critico sobre
las fuentes, en la comprension de los algoritmos que median el proceso escritural, y en la
conciencia del impacto que estas herramientas tienen sobre las identidades académicas
(Nguyen et al., 2023)

2. OBJETIVOS Y ALCANCE

El presente estudio tiene como objetivo principal comprender como el alumnado
universitario en formacién docente representa y valora el uso de herramientas de
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inteligencia artificial lingiiistica (AILTs) en la escritura académica. A través del analisis
de estas representaciones, se identificaran tanto los beneficios atribuidos como los
significados que subyacen a su uso cotidiano.

De manera especifica, se plantean los siguientes objetivos:

1. Identificar los significados positivos atribuidos por el estudiantado a las
herramientas de IA aplicadas a la escritura.

2. Analizar como se organizan semanticamente estos significados

3. Examinar el papel que juegan variables como el grado cursado o el momento
formativo en la configuracién de dichas representaciones.

El alcance del estudio se limita al contexto de la Universidad del Pais Vasco (EHU),
e incluye estudiantes de los grados en Educacion Infantil, Primaria, Educacidn Social y
del Master de Formacion del Profesorado. El andlisis se apoya en una aproximacion
cualitativa, desde la teoria de las representaciones sociales, y en herramientas de analisis
textual asistido por software.

Desde esta perspectiva, el presente estudio ofrece una mirada empirica y
contextualizada sobre como se apropian, resignifican o tensionan los discursos sobre la
IA en el seno de una comunidad estudiantil concreta: la del alumnado de los grados en
Educacién Infantil, Primaria, Educacion Social y el Master de Profesorado de la EHU. La
eleccion de este colectivo no es casual: se trata de futuras y futuros profesionales de la
educacion, quienes no solo se enfrentan a la escritura académica como parte de su
formacion, sino que también deberdn mediar en un futuro préximo los usos tecnolégicos
de sus estudiantes en contextos escolares.

3. ESTRAGIAS DE DISENO E IMPLEMENTACION

Este trabajo se enmarca en un estudio mds amplio centrado en los usos y
percepciones del estudiantado universitario sobre la escritura académica y las
herramientas de inteligencia artificial. Para ello, se recogieron datos cualitativos y
cuantitativos mediante cuestionarios en linea que incluian preguntas abiertas y cerradas,
disefiados para recoger opiniones detalladas. Esta contribucién, se centra en la
exploracién de los aspectos positivos que el alumnado asocia al uso de herramientas de
IA en la escritura de textos académicos.

La muestra estuvo compuesta por 314 estudiantes de titulaciones vinculadas a la
educacion en una universidad publica del Estado espafiol. La media de edad fue de 20,47
aftos (DE = 3,80). En cuanto al género, el 74,07% se identificé como mujer, el 21,30%
como hombre, y el 1,54% como persona no binaria. Por titulaciones, el 43,95% cursaba
Educacién Infantil, el 36,94% Educacion Primaria, el 16,56% Educacion Social, y el 2,55%
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el Master en Formacion del Profesorado. Respecto al curso, un 43,63% era alumnado de
primer afo, 26,43% de segundo, 22,61% de tercero, 4,78% de cuarto y 2,55% de master.

El estudio fue aprobado por el comité de ética universitaria (M10_2023_166). La
participacion fue voluntaria y se obtuvo consentimiento informado. Se utilizé un
muestreo no probabilistico de tipo bola de nieve, y el cuestionario fue difundido por
medios digitales: redes sociales, plataformas académicas y correo electrénico. La primera
parte del cuestionario recogia datos sociodemograficos. En la segunda, se realizé un
ejercicio de asociacion libre mediante el método de elaboracién de cuadriculas (Joffe &
Elsey, 2014), donde se pidi6 a los y las estudiantes que enumeraran tres aspectos positivos
del uso de IA parala redaccion académica y los explicaran con sus propias palabras. Estas
explicaciones conformaron el corpus textual analizado.

El analisis se llevo a cabo utilizando el software Iramuteq. En concreto, se empled la
técnica de analisis de similitud léxica, que permite representar graficamente las
asociaciones cognitivas entre términos en un corpus textual unificado. A diferencia de
otros enfoques que consideran unidades textuales separadas, el andlisis de similitud
explora el conjunto del corpus como una red global de coocurrencias léxicas. Este
método parte de la teoria de grafos: cada palabra se representa como un nodo y las
coocurrencias se representan como conexiones entre dichos nodos. La densidad y el
numero de enlaces permiten identificar los nucleos de sentido mas relevantes en la
representacion social (Marchand & Ratinaud, 2012).

Este tipo de analisis permite no solo detectar los términos mas frecuentes, sino sobre
todo observar cdmo se vinculan entre si, lo que proporciona una imagen estructural de
la organizacién del pensamiento colectivo sobre el objeto de estudio. El analisis de
similitud ha sido validado y ampliamente utilizado en investigaciones sobre
representaciones sociales (Camargo & Justo, 2013; Molina-Neira, 2017)

Tal y como se observa en la Figura 1, el analisis de similitud léxica realizado con el
corpus textual revel6 una organizacién semantica compleja y articulada en torno a la nocién
de "idea", la cual aparece como nodo central del discurso estudiantil. Desde esta palabra clave,
se ramifican multiples conceptos que permiten cartografiar las representaciones sociales
positivas del uso de herramientas de inteligencia artificial en la escritura académica.

Uno de los hallazgos mas destacados es la articulacion entre "idea" y verbos como
"dar”, "ayudar" y "escribir", lo cual indica que el estudiantado percibe la IA como un
agente que no solo facilita la redaccion, sino que también potencia la generacion de ideas
iniciales. Este patrén de asociaciéon sugiere una vision de la IA como "andamio
cognitivo”, en linea con perspectivas constructivistas que entienden la tecnologia como
apoyo al desarrollo del pensamiento (Chan, 2023). También se refleja un uso de la IA
como estimulador de la creatividad en etapas tempranas del proceso escritural, una fase
frecuentemente asociada con bloqueos o falta de confianza.
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FIGURA 1. Resultado del andlisis de similitud
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Alrededor de "idea" se agrupan términos como "importante”, "mucho”, "bueno" y
"vez", que refuerzan una valoracion positiva y reiterada de la utilidad de la IA. La
presencia de estos modificadores evidencia que las herramientas digitales no solo son
vistas como eficaces, sino como instrumentos recurrentes que acompafan al
estudiantado en diversas ocasiones

Otro cluster semantico relevante se configura en torno a "trabajo", "hacer" y
“tiempo". Esta agrupacion destaca la dimensiéon pragmatica de la escritura asistida,
especialmente vinculada al ahorro de tiempo, la eficiencia en la elaboracion de tareas
académicas y la capacidad de organizar el flujo de trabajo. Palabras como "ahorrar",
"rapido”, "eficaz" o "facilidad" refuerzan esta ldgica instrumental. La IA aparece
representada como un recurso que permite "hacer mas en menos tiempo", lo cual resulta
particularmente significativo en contextos educativos cada vez mds exigentes.

Asimismo, el andlisis muestra una fuerte coocurrencia entre los términos
“informacién”, "buscar”, "encontrar” y "leer”, lo que revela la utilidad atribuida a la IA
para acceder a contenidos relevantes. Este grupo sugiere que el estudiantado considera
que las herramientas basadas en IA amplian su capacidad de localizacién y comprension
de informacién, y operan como una extensién de sus habilidades de busqueda
documental (Gayed et al., 2022). Se perciben como mediadores entre la masa informativa
digital y las necesidades especificas del alumnado, ayudando a filtrar, sintetizar y
clarificar.

Un darea especialmente densa del grafo se articula en torno a "texto", "corregir",
"estructura”, "coherencia” y "error". Estas conexiones evidencian una representacion de
la TA como un recurso para mejorar la calidad formal del texto, en términos de
organizacidn, correccién ortografica y sintactica, y adecuacion al estilo académico. La

. /4 . " . n " " n Ul n "
presencia de términos como "gramaticales"”, "coherente”, "ordenar" o "correctamente
indica una vision técnica de la escritura, en la que la IA cumple un papel normativo o de
ajuste a convenciones lingiiisticas (Bedington et al., 2024).

"won

Una red densa emerge también en torno a "inteligencia”, "artificial” y "manera”, con

"o

adjetivos como "rapido", "sencillo", "util" y "eficiente". Esto sugiere una representacion
global de la TA como solucién funcional e integrada en el quehacer académico. El
concepto de "manera" actia como mediador entre la accion (escribir, redactar) y la
tecnologia, lo que indica un uso internalizado y naturalizado por parte del estudiantado.
Mas alla de la novedad tecnologica, lo que se observa es una normalizacién de laIA como

parte de las practicas cotidianas de estudio.

De especial interés es la asociacion entre "ayuda“, "seguridad”, "autonomia" y
"escribir”. Estas conexiones refuerzan la percepcion de la IA no solo como apoyo técnico,
sino también emocional y estratégico. La herramienta se convierte en un aliado que
disminuye la ansiedad ante la pagina en blanco y aumenta la sensacién de control sobre
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el proceso escritural (Nguyen et al., 2024). La escritura asistida se entiende como una
practica que combina agencia personal y soporte automatizado, lo cual puede fomentar
la participaciéon académica y la autoconfianza.

Es resenable también la aparicion de términos como "tema”, "organizar”, "resumir",
“clarificar" o "ordenar" conectados al nucleo "texto". Estas palabras indican una
comprension metacognitiva del proceso de escritura, en la que la IA se integra como
herramienta para mejorar la planificacion y revisién textual. Se refuerza asi la
representacion de la escritura no como un acto lineal, sino como un proceso iterativo
que puede ser guiado, acompanado y optimizado por la tecnologia.

En conjunto, los resultados muestran que la representacion social del estudiantado
sobre la IA en la escritura académica se configura como una red de significados centrada
en el refuerzo de la agencia, la eficiencia practica y la mejora de la calidad textual. Esta
representacion integra elementos instrumentales, cognitivos y afectivos, y se distancia de
visiones alarmistas que asocian la IA con fraude o dependencia. En cambio, lo que
emerge es un discurso equilibrado, en el que la tecnologia es valorada por su capacidad
para potenciar, complementar y facilitar los procesos de composicién textual en el
contexto universitario. Ademas, se vislumbra una progresiva apropiacion pedagdgica y
emocional de las herramientas de IA, lo que sugiere una alfabetizacion digital mas
compleja y situada de lo que tradicionalmente se ha concebido.

4. IMPACTO, DESAFIO Y CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos permiten visibilizar una representacion estudiantil de la
inteligencia artificial en la escritura académica que trasciende los enfoques tecnofébicos
o reduccionistas. Lejos de ver la IA como una amenaza, el estudiantado la representa
como un recurso pedagdgico integrado que facilita, acompana y potencia el proceso
escritural. Esta vision tiene importantes implicaciones para la alfabetizacion académica,
que debe adaptarse a una realidad donde la mediacion tecnoldgica es ya estructural
(Chan, 2023; Castafieda & Selwyn, 2018).

Desde una perspectiva de impacto, se evidencia que las AILTs no solo mejoran
aspectos formales del texto, como la gramatica o la estructura (Bedington et al., 2024),
sino que también influyen en dimensiones mds profundas como la autoconfianza, la
organizacion del pensamiento y la gestién del tiempo. En este sentido, la IA funciona
como un dispositivo de agencia, permitiendo al estudiantado sentirse mas capaz, mas
eficiente y mds auténomo, lo que refuerza su implicacién académica y su permanencia
en los estudios (Nguyen et al., 2024).

No obstante, este potencial se enfrenta a importantes desafios. En primer lugar, la
normalizacién de estas herramientas exige una revision critica de los marcos éticos,
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formativos y evaluativos en la educacion superior (Ou et al., 2024; Sabzalieva & Valentini,
2023). Como han sefialado Malik et al. (2023), el uso de IA no puede tratarse
exclusivamente como una cuestion de deteccion de plagio o vigilancia, sino como una
oportunidad para redefinir los objetivos de la escritura académica en clave de
pensamiento critico, autoria distribuida y aprendizaje significativo.

Asimismo, la fuerte dependencia de la utilidad inmediata o la eficiencia puede
invisibilizar otros riesgos, como la posible homogeneizacién de los discursos, la pérdida
de estilo propio o la reduccién del esfuerzo cognitivo. Por tanto, el reto no radica en
prohibir ni en fomentar sin mds el uso de IA, sino en disefiar entornos formativos que
promuevan un uso consciente, informado y situado de estas herramientas, acorde a las
necesidades y trayectorias de cada comunidad académica (Boillos & Idoiaga, 2024).

En conclusién, el estudio aporta evidencia empirica sobre como se resignifican las
practicas de escritura en un contexto universitario mediado por la IA. La cartografia
semantica obtenida muestra una apropiacion tecnoldgica situada, que desafia dicotomias
como humano/madquina, original/copiado o pensamiento/automatismo. Este escenario
exige repensar la alfabetizacion académica desde una pedagogia de la mediacién, que
reconozca tanto las potencialidades como los riesgos de la inteligencia artificial, sin
perder de vista los valores centrales de la educacion: la reflexividad, la creatividad, la
justicia y el cuidado.
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5.1A EN EL AULA DE CLASES: DESAFIOS ETICOS PARA
LA FORMACION DE ESTUDIANTES

David Jojoa Nifo

Corporacion Universitaria Minuto de Dios

1. INTRODUCCION Y CONTEXTO

1.1.  Los inicios de la IA

Desde los inicios de la Inteligencia Artificial, hace poco mas de ocho décadas,
cuando McCulloch y Pitts (1943), fueron pioneros al presentar un modelo matematico
capaz de predecir respuestas como una red neuronal y hablar de “las maquinas que
piensan” se establecié un dilema sobre esta nueva tecnologia. Desde entonces, estos
debates siguen abiertos en todos los aspectos en los que esta innovacién tiene un impacto
importante, porque se trata de “implicaciones ontoldgicas, epistemoldgicas y éticas:
aquel que se interroga respecto de si las maquinas digitales piensan” (Rios, 2023, p. 47).

El término ‘Inteligencia Artificial’ fue acufiado por primera vez por McCarthy
(1956) en el marco de la conferencia Dartmouth Summer Research Project on Artificial
Intelligence, pero su aparicién se hizo en el contexto de una duda razonable que marco -
o mas bien demord- los avances tecnologicos de la época: ;es pertinente ‘permitir’ que
las maquinas puedan ser ‘capaces de pensar’?

La respuesta a esta pregunta contiene la explicacién a por qué, luego de mas de ocho
décadas de conocerse los modelos matematicos que dan vida a la IA, hasta ahora es
posible ver un impacto real en la vida cotidiana, y la explicacién esta en el dilema ético.
La ética es la que, en el sentido filosofico, permite discernir entre lo correcto y lo
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incorrecto, una concepcion que ha venido cambiando con el paso del tiempo y que en la
actualidad tiene una connotacién un poco diferente a lo que era hace 80 afos, (Toala-
Ponce et al, 2023).

De hecho, la ética es en esencia el estado del bien humano, resultado de unas
concepciones filosoficas que Sdcrates (470-399), propuso como parte de su reflexion de
lo que es la coexistencia en sociedad, es decir, la justicia como parte del precepto del saber
que posee el hombre y que lo hace justo en su actuar para con los demds (Samour, 2016).

Esta concepcion de la ética sigue siendo aplicable en la actualidad, aunque con
algunas variaciones propias de los contextos sociales, como Toala-Ponce et al (2023),
refieren, ahora es mas pertinente hablar de una ética dialdgica en la que se “determina la
busqueda de normas que den paso para asumir los distintos acuerdos morales dentro de
una determinada comunidad” (P. 56), y se profundizan en las dimensiones, la ética
individual y social: la primera es la que se forja en cada individuo como parte de sus
creencias, costumbres y formas de pensar; mientras que la segunda esta guiada por las
relaciones de poder que ejercen las organizaciones que rigen a la estructura sociedad
actual.

Esa percepcion de la ética es posible llevarla al plano de la Inteligencia Artificial,
porque de alguna manera explica la razon de tantos afios de retraso en su aparicion tal y
como se conoce en la actualidad. La percepcion generalizada daba cuenta de que ‘hacer
pensar a las mdquinas’ era poner el punto final a la existencia de la humanidad.
Facilmente se puede evidenciar esta creencia en la produccién de peliculas donde la TA
se convierte en un villano que quiere controlar y aniquilar a la sociedad, existen ejemplos
como la saga Terminator 2 (1991), Matrix (1999), Yo Robot (2004), entre otras.

Por supuesto que el uso de la IA trae consigo riesgos y fenomenos de cuidado para
toda la sociedad. Recientemente el periodista Limén (2024) publicé en el diario El Pais
un reportaje en el que detalla varios de los aspectos que el uso indebido de esta tecnologia
puede provocar. Fendmenos sobre como hacer dinero con la muerte de extrafios sin
importar el dolor que causa a las familias, también como la IA permite hacer deepfakes
(una forma de informacién falsa que puede incluir pornografia) para estafar a personas,
incluso las programaciones defectuosas que se pueden provocar en vehiculos autéonomos
o las denuncias de discriminacién de mujeres. En todos los casos, es una muestra de
como el uso incorrecto, y poco ético, de la tecnologia puede afectar a la sociedad, pero
dista mucho, por ahora, de la TA que busca acabar con la humanidad.

En los afios en los que se produjeron tales peliculas se hablaba muy poco a nivel
social sobre la Inteligencia Artificial, por tal razon, cuando hizo su aparicion en su tercer
resurgimiento en el aflo 2021, el impacto fue global. Resurgieron los dilemas éticos de
hace 80 afios y se mezclaron con las concepciones mas actuales de la ética para hablar de
‘lo mal’ que podria resultar la Inteligencia Artificial.
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Desde hace un par de afios casi todo el debate alrededor de la Inteligencia Artificial
se ha centrado en los cambios que esta generando, especialmente en el aspecto laboral y
de mano de obra. Un informe de la firma Goldman Sachs (2023), predijo que “una cuarta
parte de las tareas laborales actuales podrian ser automatizadas por IA” y aunque esta
estimacion aplica mas para Estados Unidos y Europa, su amplificacion al resto del
mundo es innegable.

Este mismo informe apunta a que un 27 % de las labores relacionadas con educacion
y bibliotecas podrian ser automatizados a partir de la Inteligencia Artificial, un punto
que toca muy de cerca los cuestionamientos que motivan este documento de disertacion,
por cuanto el derecho a la educacion es uno de los pilares que se miden para analizar el
desarrollo de las sociedades.

El acceso a la educaciéon de manera equitativa es uno de los indicadores mas
importantes para valorar los avances que hacen los Gobierno de paises en vias de
desarrollo, por ello esta contemplado como el cuarto de los Objetivos de Desarrollo
Sostenible (ODS), formulados por la Organizaciéon de Naciones Unidas (2015). Ahora a
esta variable es necesario anadirle el elemento de la llegada de la Inteligencia Artificial en
la educacion y como puede contribuir a mejorar los resultados en este objetivo.

No obstante, en este articulo se pretende ir un poco mas alla. Es cierto que la
Inteligencia Artificial tendra un impacto en la educacion y ya organismos internacionales
han dejado sus recomendaciones para que los Gobiernos disefien proyectos de uso de la
Inteligencia Artificial en la Educaciéon (IAED, por sus siglas en inglés) para que
respondan a principios éticos.

Los primeros acercamientos hechos sobre tales documentos muestran que existe
una amplia variedad de recomendaciones sobre la ética para el uso de la IA en la
educacion, pero la mayoria de ellos se enfocan en el deber ser y ético aplicable por parte
de los docentes, universidades y organizaciones publicas o privadas cuando deciden
implementar la IA en la educacion. Esto deja una puerta abierta para preguntar entonces
scudles son los principios éticos del uso de la Inteligencia Artificial en el aula de clases
cuando es empleada por los estudiantes para su formacion?

1.2.  Educacion para todos, una mirada desde las TIC

Desde hace mas de dos siglos, la forma en la que se desarrolla el proceso ensefianza-
aprendizaje ha permanecido casi intacto donde la figura central recae en el docente quien
es la fuente del saber e invalidaba los conocimientos de los estudiantes (Foina, 2024).
Estas dindmicas han sufrido modificaciones, especialmente a lo largo de la segunda mitad
del siglo pasado, cuando las nuevas Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién
(TIC), cambiaron la forma en la que las sociedades se relacionan y, al mismo tiempo,
revolucionaron la relacién docente-estudiante.
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Una de las principales preocupaciones de los Gobiernos y organizaciones
internacionales alrededor de la educacion es el acceso, este indicador ha sido empleado
como medida para valorar las gestiones alrededor del desarrollo de las sociedades,
especialmente en los paises en vias de desarrollo.

Organismos internacionales como el Banco Mundial (2024), consideran la
educaciéon como un derecho humano y también como un factor fundamental para el
desarrollo. Lo califican como “uno de los instrumentos mas eficaces para reducir la
pobreza y mejorar la salud, y lograr la igualdad de género, la paz y la estabilidad” (parr.
2). Debido a esta importancia, las nuevas tecnologias emergen como una herramienta
fundamental para ayudar a masificar el acceso a este derecho, incluso, antes de la
aparicion de internet, ya se habian desarrollado proyectos que buscaban llevar la
educacion a las zonas de mas dificil acceso.

Ejemplos como la educacion por correspondencia que aparecio hacia lo finales del
siglo XIX y principios del XX fue una de las primeras formas de educacion a distancia
que se fundamentd en la existencia de una red postal sélidas como la de Europa.
Posteriormente, aparecieron nuevas formas, una de las cuales surgié como un proyecto
importante en Colombia con radio Sutatenza y hasta la television ha llegado a formar
parte de estas iniciativas por llevar educacion a todos de forma igualitaria.

Hernéndez Salazar (2023) analizé la experiencia de radio Sutatenza y recalcé que
todos los medios de comunicacion (cine, radio, television y prensa) se reinventaron para
que la educacién llegara a los campesinos colombianos, lo mismo ocurrié con la llegada
de internet y ahora esta ocurriendo con la aparicién de las inteligencias artificiales.

Internet y todas las tecnologias asociadas a su llegada, fueron vistas como la soluciéon
para universalizar el acceso a la educaciéon, no obstante, también aparecieron nuevos
retos para los Gobiernos, y para la misma educacion, que dificultaron este proposito.
Que todos tuviesen acceso a educacién es el principio ético por excelencia para la
implementacion de las TIC en proyectos de educacion, no obstante, también se deben
considerar los cambios que esto produjo en la educacién como: adecuacion de los
programas de formacion a las necesidades del mundo laboral; mas en el desarrollo de
actitudes y menos adquisicién de conocimientos; trabajo en equipo; comportamiento
ético y compromiso social (Foina, 2024).

Todos estos fendmenos de transformacion de la educacion a partir de las nuevas
tecnologias dieron paso a la necesidad de dictar normas para un uso mas ético y adecuado
de las herramientas. La UNESCO (2024), es partidaria de un enfoque mas humanista
respecto del uso de las TIC en la transformacion de la educacion porque considera que
la tecnologia debe ser disefiada para servir a las personas acorde con los derechos
humanos.
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Sin embargo, en este enfoque, nuevamente, se prioriza la ética que es aplicable a las
organizaciones y Gobiernos en el desarrollo de proyectos pedagdgicos, pero poco se
aborda el aspecto ético para los usuarios finales de estas tecnologias que emplean como
herramientas para la apropiacion del conocimiento.

1.3.  Fronteras de la ética en la era de internet

Las reflexiones sobre la ética realizados por filosofos como Aristdteles dan cuenta
de un andlisis sobre el comportamiento humano en sociedad. En sus concepciones, la
ética estd basada en la busqueda de la felicidad (visto desde la ética y la moralidad) y la
describe como el resultado de una virtud, al cual se llega a través de acciones que pueden
ser adquiridas con el paso del tiempo (Pérez, 2024).

La evolucién de la compresion de la ética ha pasado por diferentes etapas y ahora,
en lo contemporaneo, esta se entiende como ética dialogica que es la que busca entablar
acuerdos y normas de comportamiento a través de la argumentacion (Toala-Ponce et al,
2023).

Lo anterior sirve para ejemplificar que la ética siempre ha estado relacionada con el
ser y con su comportamiento en sociedad, hasta hace algtin tiempo esta concepcion de
“sociedad” no estaba considerada mas alla del ambito de relacionamiento con la
comunidad donde se habita. Sin embargo, los conceptos de ética tampoco discrepan de
su aplicabilidad en ambitos ahora posmodernos como las comunidades virtuales y
digitales. Asi entonces, se hace necesario considerar como se aplica y se visualiza la ética
en la era digital.

Arriola Rosales (2024), estable tres principios fundamentales de lo que debe ser el
marco ético en la era digital: La transparencia de los algoritmos en la recoleccion de los
datos; la responsabilidad de los creadores y operadores de las plataformas digitales y la
equidad en la existencia de plataformas libre de sesgos y que fomenten la equidad.
Respecto al comportamiento humano, la autora argumenta que al entender la ética como
“el conocimiento moral que orienta nuestras acciones justas y adecuadas” (p. 139), la
convierte en el mecanismo para establecer los “principios, valores, obligaciones y
derechos que guian el comportamiento humano en el ambito digital” (p. 139).

Respecto de lo anterior, es pertinente entender que no solo las responsabilidades
aplican para las organizaciones que deben avanzar en el desarrollo de proyectos con uso
de las nuevas tecnologias, sino que tiene un componente claro respecto de la
responsabilidad individual y profesional sobre el comportamiento en el marco del uso
de las plataformas digitales. Estos mismos principios para el uso de las tecnologias como
herramienta de relacionamiento o entretenimiento social aplican para su
implementacién en todos los contextos de la educacion. Quiere decir que los formatos
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mas actuales de la educacion mediada por ambientes virtuales de aprendizaje deben
construirse bajo estos parametros éticos y morales.

Para la educacion en linea es tan importante la ética por su aplicabilidad se hace en
doble via. No solo se trata del disefio e implementacion ética del proyecto educativo, sino
en el uso ético que hagan tantos los administradores como los usuarios finales que son
los estudiantes. El comportamiento ético de los estudiantes no es algo que se aprenda en
profundidad con los cursos de ética que se implementan en todo el sistema educativo,
sino que se trata de un comportamiento adquirido a partir del patrén de conducta de un
modelo a seguir; el docente.

Internet como centro de dindmicas sociales traidas desde el mundo offline, sufre los
mismos fenémenos de comportamiento. Barco y Merchan (2024), consideran que en
general los usuarios de internet hacen uso de la plataforma sin pensar en las
consecuencias que tienen las acciones dentro de la misma, no obstante, el estudio de
Brandio et al (2024), refiere que en general los usuarios (estudiantes) tienen consciencia
sobre la responsabilidad individual en el uso del internet y el impacto de las noticias
falsas.

Lo anterior se puede explicar desde el analisis que individualmente se hace respecto
de la responsabilidad. Y es que, a menudo, los comportamientos éticos son facilmente
analizados en individuos externos, pero cuando se trata de analizar si el comportamiento
personal en el uso de una plataforma ha sido ético, el juicio de valor no es tan objetivo,
ahora que llega la TA tales fendmenos se incrementan y si se aplican al contexto educativo
la preocupacion se acrecienta. Por ello, muchas organizaciones se han apresurado a
dictar algunas guias éticas para su implementacion.

2. OBJETIVOS Y ALCANCE

2.1. Objetivo

Identificar los principales desafios éticos que enfrenta la implementacién de la IA
en el aula.

2.2 Alcance, la ética del uso de la IA en la educacion

Con la aparicion de internet, los usuarios finales (estudiantes) hicieron uso de esta
herramienta para complementar sus procesos de aprendizaje. Se volvieron famosos
buscadores de toda indole y al mismo tiempo se abrieron las posibilidades de consultar
en repositorios y bibliotecas alrededor del mundo sin salir de casa. De la misma manera,
aparecieron fenémenos que levantaron las alarmas por cuando algunos espacios
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ofrecieron la posibilidad de obtener textos sacados de internet y hacerlos pasar por
propios, en otras palabras, plagio.

Desde hace varias décadas que existen las normas de citacién y de reconocimiento
del trabajo intelectual de terceros para la redaccién de todo tipo de textos para la
academia. No obstante, en un principio tales normas (basadas en la ética) parecian ser
aplicables solo a intelectuales, estudiosos o investigadores, dejando de lado a los
estudiantes.

Con la implementacién del internet como herramienta fundamental para facilitar
el acceso universal a la educacion, se acrecentaron los temores de su uso poco ético en la
entrega de actividades y documentos por parte de los estudiantes. Un temor que se
renueva ahora que aparecio la inteligencia artificial.

Al llegar la TA al contexto actual, organizaciones internacionales emitieron
orientaciones, recomendaciones y hasta leyes para regular su implementacién. La
variedad de documentos es amplia y por consiguiente se requiere de una revisién amplia
para su mejor comprension.

Para comprender un poco mejor este escenario es pertinente comenzar analizando
la Declaraciéon de Montreal para el Desarrollo de una IA responsable, un ejercicio
multidisciplinar ideados por la Université de Montréal (2018), con el que se
fundamentaron 10 principios bésicos sobre la IA: Bienestar, respeto a la autonomia,
proteccion de la intimidad y privacidad, solidaridad, participacién democratica, equidad,
inclusion de la diversidad, precaucion, responsabilidad y desarrollo sostenible.

Estos 10 principios de la Declaracion de Montreal estan enfocados en como la TA
puede ayudar a mejorar la calidad de vida de la humanidad. En un solo apartado
mencionan la educacion, cuando en el principio de Inclusion de la Diversidad, especifica
que los datos obtenidos a partir de los SIA (Sistemas de Inteligencia Artificial) no deben
condicionar el libre desarrollo personal “en especial en dmbitos tales como la educacion,
la justicia o los negocios” (p. 14).

La Comision Europea (2019), se adelantd a emitir una guia de confianza ética sobre
los desarrollos basados en IA. El documento se fundamenta en que para que haya
confianza en la IA, esta debe estar basadas en proyectos legales, éticos y robustos. En su
apartado referente a la ética especifica que estos desarrollos de IA deben no solo ser
legales, sino estdan fundamentados en las normas éticas que regulan el comportamiento
humano.

Por otro lado, la misma ONU (2021), emitié un marco sobre la ética de la IA. Este
documento esgrime algunos riesgos asociades con la IA como la privacidad de los
usuarios, la discriminacién y hasta una erosion social. Especificamente define la ética de
la TA como el caracter de lo bueno alrededor de esta tecnologia evitando las
caracteristicas negativas que seflalan en la primera parte del documento. Las
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preocupaciones del organismo alrededor de la ética se fundamentan en que todo sistema
debe respetar una serie de valores como los individuales, grupales constitucionales y
fundamentales, ademas consideran que estos principios deben considerar los cambios y
variaciones que tiene la ética acorde con los diferentes contextos culturales en el mundo.

Es decir, la ética de la IA no es solo un conjunto de normas a seguir en el desarrollo
de los sistemas, sino una suerte de principios fluidos que deben adaptarse acorde con
cada cultura. Este documento tampoco se enfoca en una ocupacion o actividad en
particular, sino que aporta unas generalidades de lo que es la ética de la IA.

También la Unién Europea (2024) se pronuncié sobre la ética de la IA promulgando
la Ley IA, un constructo juridico que busca normar el uso de esta tecnologia en todos los
contextos sociales, prohibiendo taxativamente los sistemas de IA que pongan en riesgo
la seguridad, la vida y los derechos de las personas. A diferencia de los demas
documentos, esta ley si dedica un apartado especial relacionado con la educacion.

La Ley IA en principio aboga por el resguardo del derecho a la educacion y precisa
que su despliegue en dmbitos pedagdgicos debe ser para fomentar “una educacion y
formacion digitales de alta calidad y para que todos los estudiantes y profesores puedan
adquirir y compartir las capacidades y competencias digitales necesarias, incluidos la
alfabetizacion mediatica” (parr. 56). Por lo tanto, precisa que no es ético desarrollar
sistemas de IA que fomenten la discriminacién al hacer la selecciéon y distribucién de
estudiantes para estar o no en el sistema educacion.

Mais enfocados en los aspectos de educacion, la UNESCO (2021), emitié un
documento titulado Recomendacién sobre la ética de la inteligencia artificial en el que
describi6 11 ambitos especificos de aplicacion de la IA, el octavo trata de Educacion e
Investigacion. En este apartado las recomendaciones estin orientadas a ofrecer guias
para que los Estados miembro de la organizacién apoyen el desarrollo que proyectos que
busquen reducir la brecha digital o impulsen el conocimiento de la adquisiciéon de
competencias sobre IA y nuevas tecnologias.

En la recomendacion 104 pide alentar investigaciones sobre el uso “responsable y
ética de las tecnologias de laIA en la ensefianza, la formacion de docentes y el aprendizaje
electrénico, entre otras cuestiones” (p. 34) con el fin de reducir los riegos y aumentar las
oportunidades.

La mayoria de la literatura disponible sobre la ética para el uso de la IA en el ambito
educativo se fundamenta en principios y normas a seguir por parte de las organizaciones
con responsabilidad directa en los proyectos educativos. Nguyen et al (2022),
adelantaron una investigacion en la que concluyeron que toda esta literatura se agrupa
en siete principios éticos: Transparencia y responsabilidad, Seguridad y proteccion,
sostenibilidad y proporcionalidad, gobernanza, enfoque humano, privacidad e
inclusividad.
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En el caso especifico de Colombia, el Gobierno nacional a través del Ministerio de
las TIC (2022) se acogi6é completamente a las recomendaciones dadas por la UNESCO
sobre el uso de la IA en educaciéon. Un afo antes, el MINCIENCIAS (2021) ya habia
definido un marco ético normativo para esta misma situacién. En este documento se
establecieron 9 principios éticos que incluyen: transparencia y explicacion, privacidad,
control humano, seguridad, responsabilidad, no discriminacioén, inclusion, prevalencia
de los derechos de los nifios, nifias y adolescentes, y beneficio social.

Como novedad frente a otras normas internacionales, este documento dedica un
espacio para la proteccion de los derechos de los menores como eje fundamental de la
ética de la implementaciéon de la TA en la educaciéon. Ademads, dedica un apartado
completo para abordar la educacion y la investigacion desde las herramientas IA, y cita
los preceptos establecidos por Francia respecto de fomentar la educaciéon de todos los
actores como investigadores, disefiadores, profesionales y ciudadania en general.
También se aboga para que se fomente la investigacion alrededor de la IA con el fin de
comprender de mejor forma la ética aplicable al uso de las tecnologias IA.

3. ESTRAGIAS DE DISENO E IMPLEMENTACION

3.1.  Desafios éticos de la IA para los estudiantes

El uso de Internet en el proceso de enseflanza-aprendizaje modifico
sustancialmente el rol del estudiante y del mismo docente, pero ahora con la llegada de
la TA esta transformacion se afianz6. Aunque no es materia de profundizacion en este
documento, el rol del docente y del estudiante es una consecuencia directa de la irrupcion
de las nuevas tecnologias que incrementan los retos y desafios a los que deben hacerse
frente el sistema educativo global en la actualidad.

Luego de revisar con detenimiento la literatura internacional respecto de los
principios éticos aplicables a los proyectos educativos que implementen sistemas de IA,
se hace necesario considerar que la mayoria de estos documentos contienen amplias
recomendaciones sobre como hacer un disefio educativo con IA que sea ético y que evite
situaciones como la discriminacion.

No obstante, otros avances en la materia se acercan un poco mas al reto que esto
representa para la misma aula de clases, por ejemplo, la Universidad Internacional de La
Rioja (2024), explica que la IA tiene un gran potencial en el aula de clases y el rol del
docente esta concentrado en lograr hallar el camino ideal para que esta sea un
acompaiante en todo el proceso. Se destacan aspectos como la personalizacion de la
enseflanza, una caracteristica hasta ahora relegada a las estrategias de publicidad y
mercadeo en reels sociales.
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Las plataformas virtuales adaptativas para cualquier dispositivo y los asistentes
virtuales seran de ahora en mas herramientas presentes en este escenario de ensefianza.
Con lo cual los estudiantes tendran un acceso casi ilimitado de posibilidades para
complementar sus conocimientos con apoyo de estas tecnologias. Ahora bien, bajo este
panorama, serd el docente quien tenga que guiar su uso en el aula de clases de forma
precisa para evitar no solo usos poco éticos, sino la consulta de fuentes no adecuadas para
el aprendizaje.

Asi, el reto que tienen los docentes se encuentra en la posibilidad de agilizar y
automatizar procesos repetitivos, un mejor analisis de los datos recolectados de las
métricas que arrojen las plataformas de aprendizaje y una mas 4gil planificacion de las
clases.

El uso responsable de la IA en el aula de clases debe ser algo que se ejecute desde el
principio de la reciprocidad. Esto quiere decir que los mismos docentes deben dar el
ejemplo al respecto y por conexion los estudiantes podran aprender de la misma forma.
Para comprender mejor esos principios éticos la misma IA ofrece una reflexion al
respecto. Al consultar a OpenAl (2024) el resultado detalla 7 principios éticos a los que
se enfrentan los estudiantes al usar IA en el proceso de aprendizaje, tal como: Honestidad
académica con la cual los estudiantes deben utilizar la IA de manera ética, sin recurrir al
plagio ni a la generacion de respuestas automatizadas que comprometan su aprendizaje.
Es crucial citar y reconocer el uso de herramientas de IA cuando corresponda.

También relaciona la Autonomia y pensamiento critico, que se fundamenta en el hecho
de que la IA debe ser un recurso que complemente el desarrollo del pensamiento critico
y la capacidad de analisis de los estudiantes, evitando su uso como un sustituto del
esfuerzo intelectual y la creatividad. Transparencia y trazabilidad: Los estudiantes deben
ser conscientes de cdmo funcionan las herramientas de IA que utilizan, comprendiendo
sus limitaciones, sesgos y alcances. Asimismo, deben ser capaces de explicar cémo han
integrado la IA en sus trabajos y proyectos.

Asimismo, se menciona el valor de la Equidad y accesibilidad, que precisa la importancia
de que el acceso a la IA no genere desigualdades en el aprendizaje. Las instituciones
educativas deben garantizar que todos los estudiantes tengan oportunidades similares
para beneficiarse de estas tecnologias.

En estos principios no se puede eludir la Privacidad y seguridad de datos, aunque en este
caso, los estudiantes son los que deben proteger su informacion personal y la de otros al
utilizar herramientas de IA, evitando compartir datos sensibles o que puedan ser
utilizados de manera indebida.

Por supuestos debe haber una Responsabilidad en el uso de la informacion. Que es
cuando los estudiantes hacen el proceso de verificacion de la veracidad y confiabilidad
de los contenidos generados por IA, evitando la difusién de informacién errénea o
sesgada.
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Y, finalmente, estos principios éticos deben cumplirse con el Uso orientado al
aprendizaje. Con lo cual se estipula que la IA debe ser empleada como una herramienta
para fortalecer la comprension de los temas, fomentar la experimentaciéon y mejorar las
habilidades académicas, en lugar de reemplazar el esfuerzo intelectual y la reflexion.
OpenAl (2024)

Es importante considerar que estos desafios éticos no solo interesan a los
estudiantes, sino a los docentes. Estos son los directamente responsables de facilitar todas
las habilidades y conocimientos necesarios para que los estudiantes logran hacer uso de
la TA en su proceso de aprendizaje, sin saltar ninguna de las recomendaciones que la
misma IA detalla.

4. IMPACTO, DESAFIO Y CONCLUSIONES

4.1. Impacto

A partir de este primer acercamiento con los principios éticos del uso de la TA en
ambientes virutales de aprendizaje, se diseid un proyecto de estudio en el que
estudiantes de la Especializacién en Comunicacion Digital harén parte de un estudio que
busca valorar el impacto que tiene la IA en este contexto. Para ello, se espera la
particiacion de estudiantes de las modalidades Virtual y A Distancia que hacne uso de
los AVA para el desarrollo de su aprendizaje y las formas en las que estoxs incorporan la
IA como parte del proceso formativo.

El proyecto, denominado: Personalizacion del aprendizaje en la educacion virtual:
El impacto de la Inteligencia Artificial y las Narrativas Transmedia se enfocara en tres
ejes de andlisis en cada periodo académico para involucrar a los estudiantes en este
estudio del que surgiran productos académicos de investigacion en trabjao de campo y
formativa.

4.2.  Desafio

El principal desafio que enfrenta este proyecto tiene que ver con la falta de
sensibilidad por parte de los estudiantes para comprender las implicaciones ética, legales
y sociales que tiene el uso no adecuado de herramientas de IA para el desarrollo de sus
actividades académicas. Al mismo tiempo, el proyecto plantea un reto para las
autoridades universitaris y la academia en general, al abrir el marco de anélisis que
permita comprender, més alla de la practica, como el uso de la IA de forma no adecuada
tiene un impacto en la apropiacion del conocimiento y cudl es entonces el rol del docente
para conducir, guiar y acompaiiar a los estudiantes en la formacién de conocimientos a
partir de herramientas tecnoldgicas de esta naturaleza.
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4.3. Conclusiones

Existe una amplia literatura internacional sobre como hacer implementacion de la
IA para proyectos educativos. Desde leyes como la Ley IA del Parlamento Europeo
(2021), hasta guias y disertaciones que han elaborado universidades como UNIR (2024)
para el uso de ChatGTP en el aula. Alrededor de esta literatura existe consenso sobre
algunos principios éticos que deben ser aplicados, tales como: Equidad, transparencia,
no discriminacién, responsabilidad, entre otros.

Cada uno de estos principios han sido pensados en su mayoria como un elemento
fundamental para el disefio e implementacién de los proyectos educativos basados en IA,
es decir, su aplicabilidad estd orientada para las universidades, gobiernos y para los
docentes en el ejercicio de aula (presencial o virtual).

Aunque la mayoria de los principios éticos detallados en la literatura sobre el uso
de la JTA en la educacién no mencionan directamente a los estudiantes y el rol o
responsabilidad que tienen en hacer un uso ético de esta tecnologia, lo cierto es que la
mayoria de estos estan alineados con su papel como usuarios finales de la plataforma.

Ahora bien, al detallar cada uno de los 7 principios basicos que son directamente
aplicables a los estudiantes, se puede evidenciar que varios de ellos estan contemplados
en la literatura internacional. Por ejemplo, el principio de responsabilidad que aplica
para los estudiantes se basa en hacer un uso ético de la informacién verificando la
veracidad y la confiabilidad de los contenidos que genera la IA (OepnAl, 2024), mientras
que Nguyen et al (2022), MINCIENCIAS (2021) y la Université de Montréal (2018)
aluden a la responsabilidad como parte del deber que poseen los que desarrollen
proyectos basados en IA o los usuarios finales como parte de su compromiso por
responder por los resultados que genere la plataforma ante una orden o prompt hecho
por el usuario. Es decir, que la responsabilidad es un principio ético tanto para los
desarrolladores como para los usuarios finales (estudiantes).

Similar contexto ocurre con la Seguridad de los datos. Todos los protocolos de
implementacion de proyectos basados en IA para la educacion tienen un principio ético
que alude a la seguridad y privacidad de los datos, por lo que este no es un principio que
solo deben cumplir los desarrolladores, sino que existe una corresponsabilidad en su
aplicacion, es decir, es tan responsable el desarrollo de velar por la seguridad de los datos
como el usuario final (estudiante) de velar porque sus datos permanezcan privados y no
sean vulnerables.

Por otro lado, la equidad y accesibilidad también es una responsabilidad compartida
tanto de los desarrolladores como de los estudiantes. Aunque en este principio la mayor
parte de su cumplimiento recae en las organizaciones dedicadas al desarrollo de los
proyectos, en todo caso los estudiantes en su uso individual pueden aplicar principios de
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equidad si son testigos de casos donde algunos estudiantes no saben o no tienen acceso
a esta tecnologia.

De la misma manera, la transparencia se convierte en un principio ético que los
estudiantes deben aplicar en su uso cotidiano al comprender que en cada entrega deben
dar cuenta de como hicieron un uso integro de la IA en el desarrollo de sus trabajos.
Similares condiciones tienen los desarrolladores de proyectos educativos basados en IA,
quienes deben proveer “apertura para brindar informacion significativa y comprensible
sobre el disefio, funcionamiento e impacto que tienen los sistemas de inteligencia
artificial” (MINCIENCIAS, 2021).

Finalmente, dos principios éticos resultan fundamentales para que el uso que hacen
los estudiantes de la IA en el proceso de aprendizaje sea integral: la honestidad académica
y el uso orientado al aprendizaje. Estos principios son los mas valiosos porque permiten
que la integracidn de la tecnologia en el aula sea exitosa, facilitan ademas el desarrollo de
los demas principios como el pensamiento critico, la transparencia, la equidad, la
privacidad y la responsabilidad.
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6.IA GENERATIVA Y CORRECCION ESCRITA EN EL
AULA DE ALEMAN: REFLEXION METALINGUISTICA Y
AUTONOMIA DEL ALUMNADO

Almudena Mallo Dorado

Universidad del Pais Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea (EHU)

1. INTRODUCCION Y CONTEXTO

La transformacién digital, acelerada por la irrupcion de la Inteligencia Artificial
(TA), obliga a los sistemas de educacién a una rapida adaptacién a nuevos escenarios.
Para responder a esta demanda, el Plan de Accién de Educacién Digital 2021-2027 de la
Unién Europea insta a desarrollar competencias digitales en el alumnado y el
profesorado (UE, 2022). En este mismo sentido, la UNESCO (2019) articula la
integracion de la IA en tres ejes —capacitacion en el aula, comprension técnica y
concienciacion social (Vera Millalén, 2024)—. Estas directrices, ademas de exigir
redisefiar los programas universitarios hacia una alfabetizacién digital continua (Gisbert
& Esteve, 2011), demandan redefinir el papel del docente como mediador en un uso
consciente y ético de la tecnologia (Ayuso & Gutiérrez, 2022), mas alla de la mera
prevencion del plagio (Montes, 2023). Sin embargo, la carencia de un marco regulatorio
especifico para la JA —mas alld de la Ley de Inteligencia Artificial de la UE y el
Reglamento General de Proteccion de Datos— y la reticencia de parte del profesorado
generan un despliegue desigual de estas tecnologias en la educacion (Chatinakrob, 2024).

En el campo de la ensefianza de lenguas, tanto las herramientas de IA generales —
ChatGPT, Copilot 0 Gemini— como las especializadas —Grammarly, Quillbot o DeepL
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Write— han transformado profundamente el proceso de escritura, disminuyendo con
un uso acritico la reflexion metalingiiistica y la autonomia del alumnado, sobre todo en
niveles iniciales (Lopez-Fernandez et al., 2024). Este nuevo panorama destaca la urgente
necesidad de investigaciones empiricas que examinen estos efectos negativos,
proponiendo vias de subsanacién, y favorezcan las ventajas que su uso conlleva. De
hecho, antes del lanzamiento de ChatGPT, diversos estudios exploran las potencialidades
y limitaciones de los chatbots en contextos educativos y de ensefianza de lenguas
(Okonkwo & Ade-Ibijiola, 2021; Belda-Medina & Calvo-Ferrer, 2022; Dokukina &
Gumanova, 2020; Huang et al.,, 2022; Tai & Chen, 2020). Con su apariciéon en 2022, el
interés académico se desplaza hacia las aplicaciones, riesgos y cuestiones éticas de
ChatGPT, aunque la mayoria de estos estudios se han centrado en el inglés, dejando en
segundo plano otras lenguas (Mohebi, 2024; Adiguzel et al., 2023; Kohnke, 2023). En
particular, en la enseflanza del aleman como lengua extranjera la investigacion sigue
siendo limitada: aunque recientemente se han abordado aspectos como la creatividad, la
alfabetizacion digital y la correccion colaborativa (Cigzka, 2024; Kumari, 2024; Michel et
al., 2025; Strobl et al., 2024), resulta imprescindible ampliar el corpus empirico basado
en la practica en el aula.

Frente a esta evidente carencia de estudios empiricos en contextos de aula, el
presente trabajo investiga la integracion de ChatGPT en la produccion escrita de nivel
Al en aleman con el fin de combinar correccién automatica, reflexiéon metalingiiistica y
autonomia del alumnado. A continuacion, se exponen los objetivos y alcance del estudio;
se detalla el disefio e implementacién de la intervencion; se presentan los resultados
cuantitativos y cualitativos; y, finalmente, se abordan sus impactos, desafios y posibles
lineas futuras de investigacion.

2. OBJETIVOS Y ALCANCE

La eficacia de metodologias innovadoras depende de una planificacion rigurosa, de
la formacién continua del profesorado, de la disponibilidad de recursos pertinentes y de
la consolidacién de redes de colaboraciéon sostenidas (Cotrina-Aliaga et al., 2021). Estos
elementos se estructuran de manera 6ptima en proyectos de innovacién educativa (PIE)
con respaldo institucional, como el que enmarca la presente Intervencién Educativa:
“Herramientas de IA en el aula universitaria de aleman (producciéon escrita y
traduccion)” (HPB/PIE i324-18), financiado por el Servicio de Asesoramiento Educativo
de la Universidad del Pais Vasco (EHU) para el periodo 2024-2025, cuyos principales
objetivos son:

e Capacitar a profesorado y alumnado en un uso critico, consciente y
pedagdgicamente fundamentado de las herramientas de IA.
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e Integrar estas herramientas en la ensefianza del aleman como lengua extranjera,
con especial atencidn al proceso de produccion escrita.

o Evaluar el impacto de dichas herramientas en la correccidén auténoma de textos
escritos por estudiantes de nivel Al.

Tal como indica la Tabla 1, este PIE da continuidad y consolida una serie de
intervenciones didacticas preliminares desarrolladas durante el curso académico 2023~
2024 en las asignaturas “Lengua CI y CII: Aleman” del Grado en Traduccién e
Interpretacion (Tel). Dichas experiencias tuvieron un caracter propedéutico, sirviendo
como base para el disefio y mejora de las intervenciones implementadas ya de manera
formal en el marco del proyecto durante el curso 2024-2025, en las mismas asignaturas
de Tel (grupo experimental) y en “Segunda Lengua I y II: Lengua Alemana”, asignaturas
de caracteristicas similares en cuanto a nivel lingiiistico, contenidos y materiales de los
Grados en Filologia, Estudios Ingleses y Estudios Vascos (Filo, EEII, EEVV) (grupo de
control).

TABLA 1: Asignaturas implicadas en el HPB/PIE i324-18

Curso 2023-24 Curso 2024-25
Primer Cuatrimestre
Lengua CI: Alemén (25474) Lengua CI: Alemdn (25474)
(Tel) GRUPO EXPERIMENTAL (TeI) GRUPO EXPERIMENTAL
Segunda Lengua I: Lengua Alemana
(25382)
(Filo-EEII-EEVV) GRUPO DE
CONTROL
Segundo Cuatrimestre
Lengua CII: Aleman (25477) Lengua CII: Aleman (25477)
(TeI) GRUPO EXPERIMENTAL (TeI) GRUPO EXPERIMENTAL
Segunda Lengua II: Lengua Alemana
(25383)
(Filo-EEII-EEVV) GRUPO DE
CONTROL

Fuente: elaboracién propia.

Como se detalla en el siguiente apartado, este disefio no solo valida la viabilidad
pedagdgica de la integracion de herramientas de IA en la ensefianza del aleman, sino que
también permite comparar sus efectos sobre el aprendizaje.
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3. ESTRATEGIAS DE DISENO E IMPLEMENTACION

3.1. Disefio

La intervencién educativa se llevé a cabo durante el primer cuatrimestre del curso
2024-25 con una muestra total de 28 estudiantes [n=28]: 20 pertenecientes a Tel y 8 a
Filo, EEIl y EEVV. Se empleé un muestreo no probabilistico por conveniencia que, aun
con su limitada representatividad, resultd el mas idéneo para el estudio al permitir
profundizar en el andlisis de los procesos de aprendizaje.

Se adoptd un enfoque basado en competencias, centrado en la expresion escrita,
donde la revision colaborativa apoyada en IA y guiada por el profesorado se integra como
recurso para mejorar dicha competencia y promover la reflexion metalingiiistica y el
aprendizaje auténomo.

En cuanto a la herramienta de 1A seleccionada, se opt6 por ChatGPT 3.5, por reunir
una serie de condiciones pedagdgicas clave: caracter gratuito, que asegura la equidad en
el acceso; capacidad para interactuar tanto en aleman como en las lenguas maternas del
alumnado (espaifiol y euskera), facilitando la comunicacion; y funcionamiento basado en
prompts escritos, que permite al estudiante dirigir el proceso de correccion e interaccion
de forma personalizada. Ademas, se trata del modelo que sustenta buena parte de las
aplicaciones actuales de IA generativa textual (Lopez Gil & Moreno Mosquera, 2025, p.
133).

A ambos grupos se les asigné como tarea la elaboracién de un texto descriptivo
breve sobre la tematica de "la familia", a partir del cual, se establecieron diferentes
métodos de intervencion. El grupo experimental realizon una correcciéon por pares
asistida por ChatGPT: Los estudiantes recibieron instrucciones para evaluar criticamente
las sugerencias ofrecidas por la IA, seleccionar las opciones mas adecuadas y justificar
sus decisiones; finalmente, recibieron retroalimentacién por parte de la docente,
centrada no solo en la correccion lingiiistica, sino también en los procesos de reflexiéon y
toma de decisiones observados. Por su parte, el grupo de control siguid la metodologia
de correccién tradicional: el profesorado marcé los errores lingiiisticos en los textos
iniciales y el alumnado procedié a corregirlos de forma individual sin asistencia de IA,
entregando posteriormente una version revisada para su evaluacion y retroalimentacion.

Se opt6 por una metodologia de enfoque mixto que integré técnicas cuantitativas —
para el registro de usos especificos de estructuras lingiiistica— y cualitativas —para el
seguimiento de las practicas de revision y retroalimentaciéon—. Esta combinacion busco
aprovechar la complementariedad entre ambos métodos, aunque predominé el enfoque
cualitativo, dado el tamafio reducido de la muestra (Creswell & Plano, 2018).

Se emplearon cinco instrumentos de recogida de datos —pretest, postest,
documento de correccién, observacion directa y encuesta de valoraciéon— para obtener
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informacién sobre el desempeiio, la ganancia de aprendizaje y la percepcion del
alumnado respecto al uso de IA. El pretest y el postest se evaluaron mediante una rubrica
de 55 puntos que abarca once criterios (cumplimiento de la tarea; variedad y adecuacién
léxica; posicion del verbo; conjugacion; uso de articulos y pronombres; cohesion; uso de
mayusculas; ortografia y puntuacidn; extension y fluidez; comprension global),
calificados en una escala de 0 a 5. La encuesta, compuesta por items cerrados y abiertos,
permitio explorar la utilidad percibida de ChatGPT, el grado de autonomia alcanzado, el
desarrollo del pensamiento critico, las dificultades encontradas y el impacto general en
el aprendizaje.

Los datos cuantitativos se procesaron mediante estadistica descriptiva —calculo de
la ganancia porcentual y comparacién de puntuaciones de la rdbrica entre pretest y
postest. Paralelamente, las respuestas abiertas, los comentarios en el documento de
correccion y las notas de observacion fueron sometidos a un analisis de contenido, lo que
proporcioné una comprension profunda de las practicas de revision y retroalimentacion.

La intervencion exigié un activo papel del profesorado como guia y facilitador
tecnoldgico, tal como recomiendan Ayuso y Gutiérrez (2022): en lugar de limitarse a
evaluar resultados, la docente orienté al alumnado en el examen critico de los textos
corregidos por la IA, fomentando la autonomia, el pensamiento critico y la conciencia
lingtiistica, segun lo establecido por Tayan et al. (2024) sobre la supervision activa del
profesorado en el uso de herramientas como ChatGPT.

3.2. Implementacion

La accién educativa se articulo en tres fases: planificacién, aplicacion y evaluacion.
En la etapa inicial se diseié la propuesta educativa, definiendo los objetivos de
aprendizaje, la naturaleza de la tarea, los contenidos, el formato de implementacién y los
criterios de evaluacion. Ademas, se elaboré un documento con instrucciones claras para
el desarrollo de la actividad. Todos los participantes firmaron un consentimiento
informado y se respetaron las directrices éticas del Comité de Etica de la EHU (CEISH,
2023).

Tal como se detalla en la Tabla 2, mientras que la implementacion en el grupo de
control siguid el protocolo habitual, en el grupo experimental se desarroll6 en tres fases:
literacidad digital, produccidén-correccion escrita y evaluacion.
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TABLA 2: Implementacion: descripcién de fases

GRUPO EXPERIMENTAL

GRUPO DE CONTROL

1. Literacidad digital

5 sesiones (+tareas no presenciales)

On-correccion textual

2. Producci

Pretest

Produccion escrita presencial sin asistencia externa

Intervencion

- Revision entre pares sin IA.

- Revisién asistida por ChatGPT.

- Evaluacién critica de las
sugerencias de ChatGPT.

- Aceptacion o rechazo de las
propuestas generadas.

- Elaboracion de la version final,
con justificacion de cada decision.

- Correccion individual
del docente.

Postest

Produccion escrita presencial sin asistencia externa

3. Evaluacion

Encuesta y reflexién grupal

Fuente: elaboracién propia.

La primera etapa tuvo como objetivo desarrollar la literacidad digital, incentivando
un uso reflexivo, auténomo y critico de herramientas de IA en la produccién escrita en
aleman. En ella, el alumnado explor¢ el funcionamiento de ChatGPT y otras plataformas,
evalud sus fortalezas y limitaciones, practicé la creacién de prompts eficaces y analizo las
respuestas recibidas, ademas de familiarizarse con recursos especializados en correccion

de textos.

En la segunda fase de produccidn textual se aplicé el pretest y el postest tras la
intervencién , consistente en la elaboracion presencial de un texto en aleman sobre la
familia sin recurrir a recursos tecnoldgicos ni a materiales de consulta (diccionarios,
gramdticas, apuntes de clase o manuales) (véase Imagen 1).
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IMAGEN 1: Tarea de produccion escrita (pretest y postest)

Stell dich kurz vor und beschreibt deine Familie (80-100 Wérter). Preséntate brevemente y, a
continuacion, describe a los miembros de tu familia (80-100 palabras).

Ich heifle ... und bin ... Jahre alt. Ich bin ... (Beruf) ...
Das ist meine Familie. Mein / Meine ... heifit ...

Der Text muss die folgende Information enthalten. El texto debe incluir la siguiente informacion.

* Wie heifen sie?

*  Wie alt sind sie?

* Wo wohnen sie?

* Was machen sie gern?

* Wassind sie von Beruf?

* Wie sehen sie aus?

* Wie sind sie? (positive und negative Eigenschaften)

Fuente: elaboracién propia.

Concluido el pretest, el grupo experimental procedié a la correcciéon del texto
elaborado por un/a compaifiero/a en dos etapas: primero de forma independiente y, a
continuacién, con el apoyo de ChatGPT. Seguidamente, se realiz6 un analisis
comparativo critico de ambas versiones. Cada estudiante decidi6 sobre la aceptacion o el
rechazo de las sugerencias generadas por la IA, fundamentando cada eleccion y
elaborando una version final del texto acompariada de la justificacion correspondiente.

Por un lado, el grupo experimental recibi6é correcciones individualizadas de sus
propias redacciones y de las revisiones efectuadas a sus comparfieros, complementadas
con una explicacién en aula de los errores mas recurrentes. Por otro lado, el grupo de
control obtuvo correcciones individualizadas de sus producciones a cargo del
profesorado, acompanadas de una aclaracién de las deficiencias més habituales.

En la fase final, el grupo experimental completé un cuestionario sobre su
experiencia con ChatGPT: uso previo, utilidad percibida en la produccién escrita,
valoracion de la actividad y su impacto en el aprendizaje, asi como propuestas de mejora
y disposicion a seguir usando la herramienta.

La evaluacion de la tarea fue continua y formativa, contemplando cuatro
dimensiones: la participacion en las sesiones de literacidad digital; la calidad de los textos
producidos; la ejecucion de la tarea de revision y reflexion; y la participacién en los
cuestionarios de valoracidn. Inscrita en el bloque de “Tareas no presenciales” del sistema
de evaluacion continua (60 % de la nota final), esta actividad represent6 el 10 % de la
calificacion de la asignatura.
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4. IMPACTO, DESAFIO Y CONCLUSIONES

Los datos de ambos grupos se analizaron en base a cuatro dimensiones: las
diferencias porcentuales entre pretest y postest como indicador de ganancia de
aprendizaje; la evolucién media en los 11 criterios de la rubrica de expresion escrita; las
percepciones recogidas en la encuesta de valoracion sobre la utilidad, la autonomia y el
impacto de ChatGPT; y, por ultimo, una interpretacion integrada de todos estos datos.
Las sesiones de literacidad digital se concibieron como etapa formativa previa,
imprescindible para el correcto desarrollo de las tareas posteriores.

4.1. Pretest vs. postest: Diferencias porcentuales

El diagrama de barras presenta las variaciones porcentuales individuales entre
pretest y postest de los ocho estudiantes del grupo de control.

GRAFICO I: Diferencia porcentual entre pretest y postest en grupo de control
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Fuente: elaboracién propia.

En general, cuatro alumnos (2, 3, 4 y 5) mejoraron entre un 2 % y un 11 %, lo que
indica un impacto positivo en su produccién escrita en aleman. No obstante, el
estudiante 7 mantuvo el mismo rendimiento, los estudiantes 1 y 6 experimentaron
descensos moderados (-5 % y -2 %, respectivamente) y el estudiante 8 registré una caida
atipica de alrededor del -28 %. Estos resultados muestran una tendencia global al alza,
matizada por variaciones individuales que refuerzan la necesidad de considerar factores
personales y contextuales en el analisis cualitativo.

El grdfico 2 muestra las variaciones porcentuales entre pretest y postest de los veinte
estudiantes del grupo experimental, ilustrando el efecto de la intervencidn.
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GRAFICO 2: Diferencia porcentual entre pretest y postest en grupo experimental
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Fuente: elaboracién propia.

En contraste con el grupo de control, el grupo experimental presenta una gran
variabilidad en sus progresos. Mientras algunos estudiantes, como el 10 y el 2, alcanzan
mejoras extraordinarias (>200 % y >140 %, respectivamente), otros —5y 11— obtienen
avances notables (~60 % y ~30 %). Sin embargo, los alumnos 6, 7 y 8 experimentan
descensos significativos (alrededor de -50 %), y la mayoria mantiene puntuaciones
estables cercanas al 0 %. Estos resultados evidencian una fuerte heterogeneidad en la

respuesta a la intervencion, influida por factores individuales, grado de implicacién y
dificultades puntuales.

4.2. Comparacion entre rubricas

El grdfico 3 presenta, mediante barras comparativas, la media de cada uno delos 11
criterios de la rubrica de expresion escrita: en amarillo, las puntuaciones del pretest; en
naranja, las del postest.
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GRAFICO 3: Comparacién de ribricas por criterio (pretest vs. postest) en grupo de control
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Fuente: elaboracién propia.

Los cambios mas significativos se observan en los aspectos formales y globales de la
escritura: el uso de mayusculas (C8), la ortografia y puntuacion (C9) y la comprensioén
global del texto (C11) mostraron mejoras notables, indicando un mayor cuidado
normativo y claridad comunicativa. Se registraron avances moderados en el
cumplimiento de la tarea (Cl), la variedad y adecuacion léxica (C2-C3) y la fluidez
textual (C10), lo que refleja un progreso en la planificacion y construccién de los textos.
No obstante, persistieron deficiencias en dreas gramaticales clave—conjugacion verbal
(C5), posicion del verbo en segunda posicion (C4), cohesion (C7) y uso preciso de
articulos y pronombres (C6)—que deberan abordarse con intervenciones mas centradas
en la consolidacion de estas estructuras.

Por su parte, como muestra el grdfico 4, en el grupo experimental las mejoras fueron
mas pronunciadas: sobresalen los avances en comprension global (C11), cohesién textual
(C7) y posicion verbal (C4), indicadores de una mayor coherencia y dominio de la
sintaxis alemana. También mejoran de forma significativa el cumplimiento de la tarea
(C1) y la adecuacion léxica (C3), lo cual denota una interpretacion mas precisa de las
consignas y un uso mas acertado del vocabulario. Los incrementos moderados en
variedad léxica (C2), uso de mayusculas (C8) y extension y fluidez (C10) apuntan a un
desarrollo textual mds rico, aunque todavia con margen de perfeccionamiento. Por
ultimo, las dreas que menos progresan—ortografia y puntuacién (C9), articulos y
pronombres (C6) y conjugacion verbal (C5)—marcan los focos prioritarios para futuras
acciones formativas.
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GRAFICO 4: Comparacién de ribricas por criterio entre pretest y postest en grupo

experimental
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Fuente: elaboracién propia.

4.3. Encuesta de valoracién

La encuesta mostré6 una valoracidn mayoritariamente positiva del uso de
herramientas de IA durante la intervencion. El 80 % de los encuestados ya habia
empleado antes aplicaciones como ChatGPT, DeepL o DeepLWrite, lo que explica la baja
reticencia inicial (niveles 2-3 en una escala de 1 a 5). Entre los principales beneficios
citados figuran la rapidez de respuesta, la claridad y su eficacia para revisar textos,
reforzando su papel como apoyo a la produccion escrita. Sin embargo, se advirtieron
limitaciones, sobre todo la fiabilidad de la informacioén, la generacién de contenidos
inexactos y el riesgo de una excesiva dependencia de estas herramientas. En cuanto a
preferencias, el alumnado destaco la versatilidad de ChatGPT para tareas diversas.

Aunque la percepcion de su impacto en el aprendizaje fue moderada (2-3), la
mayoria manifestd su intencién de seguir empleando la IA (‘si’ o ‘tal vez’). En conjunto,
la experiencia resulté util, pese a las dificultades observadas en la reflexion
metalingiiistica, lo que aporta evidencia empirica a favor de integrar la IA en la ensefianza

de lenguas extranjeras.

4.4. Interpretacion de resultados

Las mejoras observadas en el grupo de control responden fundamentalmente a un
aprendizaje por repeticién mecdnica de correcciones previas, mas que a una asimilacion
profunda de las estructuras lingiiisticas. El analisis cualitativo de los textos, ejemplificado
en la imagen 2, revela que existe una alta incidencia de coincidencias textuales entre

_9__



pretest (marcado en amarillo) y postest (beige), lo que denota que los estudiantes tienden
a reproducir fragmentos corregidos en lugar de producir enunciados propios. Esta pauta
sugiere un enfoque orientado a la correcciéon inmediata —en lugar de a la transferencia
de conocimiento—, lo que limita la produccidon auténoma de textos.

IMAGEN 2: Ejemplo de tarea de produccion escrita (pretest y postest) en grupo de control

PRETEST POSTEST
Ich wohne bei meinen Eltern in Elorrio. Mein Vater heiﬁt- erist Ich hede G und ich bin_penzehn Jahve alt . rch bin
fiinfundfiinfzig Jahre alt und er ist Wagen Mechanik von Beruf. Mein Ldudenter _von BeruS und ich wohae i Vitoria - baate .
Mutter heifit - sie ist dreiundfiinfzig Jahre alt und sie malen gern. i ’ i

+ ohn, loni wi¥_sehen Jeden wochenende aus

Vatersiets habe ich eine groBe Familie. Mein Vater hat zwei Bruder und M—‘\LWMBL_-MMM df w\«iivniag Sahre ald

drei Schwester denn habe ich elf Cousins. Mein Lieblingscousin ist Unai. Er " I
8 =0l Sie Malen gein, Mein Uater heilt QEEED und er i3t automechuicker

ist sechstzehn Jahre alt und er spielt FuBball gern denn, spielen wir FuBball d g &
B h h on Berd. Er mas EuBball I
zusammen. Meinen GroReltern heien [IIlll und Il Il aber mein €08ball vad_eden Wochenende schen wir

GroRvater lebt nicht mehr. FoBball ussumen.

M_mehunmmﬂmw

Muttersiets habe ich eine kleine Familie. Mein Mutter hat ein Bruder er

heiBt- und er hat zwei Kinder-und - - ist vier Jahre alt und ine chweater. Ich

[l ist ein Jahr alt. Ihren Mutter helBen- untii sie ist MLMLLMMM_LLM Sommer machen wir

Krankenschwester von Beruf. Ich sehe nicht oft meinen Cousins aus aber "

wir haben viele spaB spielen zusammen. Meinen GroReltern heien - M i

und - aber meinen GroRvater lebt nicht mehr auch. Cl CL‘M&"_&__@&{ mein
iets meine

M@Mmmm

Fuente: elaboracién propia.

Por el contrario, en el grupo experimental el uso de ChatGPT promovié una
escritura mas libre, natural y expresiva. Al centrarse en el contenido del mensaje en lugar
de los aspectos formales, los estudiantes mostraron mayor fluidez. La imagen 3 ilustra
como, en el postest, sus textos se amplian, ganan espontaneidad y desarrollan una

narrativa mas completa.
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IMAGEN 3: Ejemplo de tarea de produccion escrita (pretest y postest) en grupo
experimental

PRETEST POSTEST

Ilch heiRe I und bin achtzehn
Jahre alt. Ich wohne in Vitoria-Gasteiz
und studiere in der Uni. Ich bin i wad. L. achirchn, . dohee. ol dsk
schlank und klein. Meine Haare sind K i
blond, lang und glatt. Das ist meine
Familie: mein Vater heitt [N el e T
er kommt aus Vitoria-Gasteiz und ist ' wmﬁ.;a;;:t; ‘L'“
klein und schlank. Meine Mutter heiRt

-, sie kommt aus Vitoria-Gasteiz
und ist klein und groR. Ich habe eine
Schwester, sie heitt | und ist
zwanzig Jahre alt. Ilhre Haare sind
braun, kurz und glatt. Ich habe auch
einen Hund, es heil’t - und ist zwei
Jahre alt. Sein Haare sind braun und
kurz.

Fuente: elaboracién propia.

Asi pues, aunque se observé un avance notable en la competencia discursiva y
pragmatica, la competencia gramatical no progresé en la misma medida. Pese a la
aplicacion mas estratégica de algunas estructuras, persistieron errores morfosintacticos
recurrentes, lo que apunta a un progreso mas conceptual que normativo. En
consecuencia, el alumnado logré textos funcionales y adecuados al contexto, pero ain
no domina plenamente las reglas gramaticales del aleman.

Estos hallazgos respaldan la eficacia de ChatGPT como corrector guia para
potenciar la competencia discursiva y pragmatica, favorecer la autonomia y estimular la
reflexion metalingiistica, en consonancia con Klimova et al. (2024) y Tayan et al. (2024),
y en contraste con enfoques memoristicos (Vera Millalén, 2024). No obstante, reiteran
la urgente necesidad de una mediacién pedagogica rigurosa para impedir su reduccion a
un proceso mecanico de correccion, tal como advierten Halaweh (2023) y Zhou et al.
(2023). En consecuencia, su implementacion debe sustentarse en la incorporaciéon de
actividades que fomenten el pensamiento critico y consoliden la competencia gramatical,
garantizando asi un aprendizaje significativo y duradero.

Entre las limitaciones de este estudio destaca el reducido tamafio de la muestra, que
condiciona la generalizacién de los resultados; sin embargo, dada la escasez de
investigaciones en este campo emergente y la rapida evolucion de la tecnologia, este
trabajo resulta especialmente relevante. Como lineas futuras se propone ampliar la
participacion, diversificar las tareas de escritura, explorar otros niveles lingiiisticos y
comparar distintos modos de interacciéon con IA. Nuestro objetivo es también

04 __




desarrollar anélisis longitudinales que permitan evaluar los efectos a medio y largo plazo
que el caracter emergente de esta tecnologia ain no ha posibilitado. Estas acciones
contribuiran a profundizar en el impacto real de estas herramientas y a optimizar su
integracién ética y formativa en la ensefianza de lenguas extranjeras.
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7. CODIFICACION DE EVENTOS DE MOVIMIENTO EN LA
INTERLENGUA ALEMANA: INFLUENCIA TIPOLOGICA Y
RETROALIMENTACION ASISTIDA POR IA

Amador Garcia Tercero

Universidad del Pais Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea (EHU)

1. INTRODUCCION Y CONTEXTO

1.1.  Teoria de los patrones de lexicalizacion

El estudio de los eventos de movimiento —entendidos como el desplazamiento que
realiza una entidad desde un punto A hasta un punto B en un intervalo de tiempo
definido — ha adquirido una relevancia creciente en la lingtiistica teérica y aplicada, al
constituir una ventana privilegiada para analizar cdmo las lenguas estructuran y
conceptualizan la experiencia espacial. En el nucleo de esta linea de investigacion se
sittan los trabajos de Leonard Talmy (1985), quien propuso un modelo semantico que
identifica los componentes fundamentales que intervienen en este tipo de eventos: la
Figura (la entidad que se mueve), el Movimiento (el desplazamiento en s mismo), la Base
(el lugar recorrido por la Figura) y el Camino (la direccion del desplazamiento). A estos
elementos se pueden afladir co-eventos como la Manera —el modo en que se lleva a cabo
el movimiento— y la Causa —la fuente que lo motiva.

Este enfoque ha permitido clasificar las lenguas segun los patrones que siguen en la
codificacién de dichos elementos. En particular, Talmy (1985, p.69) distingue dos
grandes tipologias lingiiisticas en funcién de como se expresa la trayectoria: las lenguas
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de marco satélite (lenguas-S) y las lenguas de marco verbal (lenguas-V). En las primeras,
como puede observarse en el ejemplo (1), el Camino suele codificarse mediante
elementos externos al verbo, denominados satélites, lo que permite que la raiz verbal
exprese con mayor frecuencia la Manera del movimiento. Este patron es caracteristico
de lenguas como el aleman, el inglés o las lenguas eslavas. En contraste, como se observa
en el ejemplo (2), las lenguas-V, entre las que se encuentran el espafol, el italiano, el
japonés o el turco, tienden a codificar la trayectoria directamente en el verbo principal,
relegando la expresion de la Manera a elementos periféricos.

(1) Aleman: Der Mann rennt denBerg herunter.
El  hombre corre la montana hacia abajo

Manera Camino

(2) Espanol: Elhombre baja  (corriendo) la montafia.

Camino Manera

Los hablantes de las lenguas-V omiten frecuentemente la Manera en sus
descripciones, ya que —como sefiala Wotjak (1997, p. 321)— esta informacion suele
considerarse poco relevante, puede inferirse del contexto y, ademas, requiere un esfuerzo
lingtiistico adicional por parte del hablante. Las lenguas-S, por el contrario, suelen
disponer de un léxico rico en verbos de Manera. Este inventario incluye tanto los
llamados verbos de primer orden, compartidos también con lenguas-V—como fly/fliegen
(‘volar’), run/rennen (‘correr’) o jump/springen (‘saltar’)— como verbos de segundo orden,
mas expresivos y especificos, que no tienen equivalentes directos en muchas lenguas-V
(Slobin, 1996).

Cabe senalar que los patrones de lexicalizacion descritos no se aplican de forma
exclusiva ni rigida en cada una de las tipologias lingiiisticas. Tal como subraya Guse
(2024, p. 47), dichas tipologias reflejan tendencias generales observadas en el discurso
habitual de los hablantes, pero no excluyen la presencia de estructuras mixtas o no
prototipicas. Asi, en lenguas-S como el inglés o el alemdn también existen verbos de
Camino como enter o betreten (‘entrar’) y exit o verlassen (‘salir’), capaces de codificar
la trayectoria seguida por la Figura. No obstante, su uso estd sujeto a determinadas
restricciones contextuales, estilisticas o léxicas y no constituye el patrén productivo
habitual en estas lenguas (Slobin, 2017, p. 421).

Por otro lado, diversos estudios lingtiisticos (Aske, 1989; Ozgaligkan, 2015; Mufioz
Carrasco & Cadierno, 2019) han puesto de manifiesto que las lenguas-V presentan
limitaciones estructurales a la hora de codificar eventos de movimiento télicos en los que
la Figura atraviesa un espacio claramente delimitado. Esta restriccién, conocida como
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boundary-crossing constraint, impide que en estos contextos se utilicen verbos
principales que expresen la Manera del movimiento. En su lugar, las lenguas-V exigen el
uso de un verbo que codifique la trayectoria de forma explicita —como entrar, salir o
cruzar— para marcar adecuadamente el cambio de escenario (3). En contraste, las
lenguas-S no se ven afectadas por esta restriccion, ya que la trayectoria puede codificarse
mediante satélites, lo que permite mantener un verbo de Manera como nucleo del
predicado (4).

(3) Espanol: Elhombre entr6 (corriendo) en la habitacion.
Camino Manera
(4) Aleman: Der Mann  lief in das Zimmer (hinein)
El hombre corrié (entra) lahabitacion hacia dentro

Manera Camino Camino

En aleman, el sistema de casos permite distinguir entre un evento locativo y uno
direccional en funcién del caso que sigue a la preposicion. Asi, en la oracién Der Mann
lief in das Zimmer hinein, el uso del acusativo (in das Zimmer) junto con la particula
hinein indica un cruce de frontera espacial, mientras que el verbo laufen codifica la
Manera. En contraste, si se emplea el dativo (Der Mann lief im Zimmer herum), el
significado se interpreta como estatico y locativo, ya que no hay cambio de escenario
(Berthele, 2017, p. 64). En espaiiol, esta distincion se expresa a través del verbo principal.

Este tipo de contrastes evidencia que, mas alld de la variacion léxica o sintictica
posible entre lenguas, existen condicionamientos tipoldgicos que regulan
sistemdticamente la forma en que se codifican los eventos de movimiento.

1.2.  Pensar para hablar en alemdn como lengua extranjera

La teoria del pensar para hablar (‘thinking for speaking’) propuesta por Slobin (1996,
2004) ofrece un marco explicativo clave para entender como las estructuras lingtiisticas
influyen en la conceptualizacion y lexicalizacién de eventos de movimiento. Segun esta
teoria, en el momento de hablar, se activan patrones cognitivos y discursivos moldeados
por las posibilidades 1éxicas y gramaticales de la lengua, lo que condiciona la atencién
hacia ciertos aspectos de la realidad que pueden ser facilmente verbalizados (Zaychenko,
2025, p. 18).

Esta teoria ha resultado especialmente util para explicar cdmo los patrones de
lexicalizacion caracteristicos de cada lengua influyen en los componentes semanticos que
los hablantes tienden a mencionar. Ibarretxe-Antufiano y Valenzuela-Manzanares
(2021, p. 113) sistematizan las principales tendencias discursivas identificadas en la
literatura en torno a tres estrategias clave. Estas permiten observar diferencias en las
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preferencias retoricas de los hablantes de lenguas-S frente a los de lengua-V. La primera
estrategia se refiere al uso del verbo como nucleo informativo del evento de movimiento.
Las lenguas-S disponen de un repertorio léxico mas amplio y expresivo para describir la
Manera. Por el contrario, las lenguas-V tienden a emplear verbos mas generales y a
reservar la expresiéon de la Manera para aquellos contextos en los que esta resulta
especialmente relevante desde el punto de vista discursivo. La segunda estrategia alude a
la elaboracion de la Base. En las lenguas-S, es comun la presencia de construcciones que
detallan con precisiéon el punto de origen, el trayecto intermedio y el destino de la
trayectoria, como en The boy fell down from the cliff (‘el chico se caydé desde el
precipicio’). En contraste, las lenguas-V, como el espaiol, tienden a usar formas mas
compactas que prescinden de dicha especificacién y se centran en el resultado del evento,
como ocurre en El nifio se cayd. La tercera estrategia se relaciona con la atencion
narrativa. Las lenguas-S suelen organizar el discurso enfatizando el desarrollo dinamico
del movimiento, lo que se traduce en narraciones mas segmentadas, con una mayor carga
verbal y un seguimiento mds detallado del proceso de desplazamiento. Por su parte, las
lenguas-V tienden a adoptar una perspectiva mds estatica, centrada en la escena o en el
resultado final del evento, y omiten muchos detalles relativos al Camino, los cuales
quedan a menudo implicitos y deben ser inferidos por el receptor a partir del contexto
situacional. Estas estrategias se inscriben en lo que Slobin (2004, p. 223) denomina estilo
retérico, entendido como el conjunto de elecciones discursivas preferentes que los
hablantes adoptan en funcién de los recursos léxicos, sintacticos y semdnticos que su
lengua pone a su disposicion para organizar la experiencia. Este estilo no deriva de una
percepcion diferente de la realidad, sino de las posibilidades de codificacion que ofrece
cada sistema lingiiistico. En aquellas lenguas que permiten expresar el modo de
movimiento de forma directa y econémica mediante el verbo principal, los hablantes
tienden a centrar su atencién en ese componente.

En el ambito de la ensefianza y adquisicion de lenguas extranjeras, estas
observaciones cobran especial relevancia. Aprender una L2 no implica unicamente
dominar sus estructuras formales, sino también adoptar una nueva forma de organizar
la informacién en el discurso. Este proceso, que Ellis y Robinson (2008, p. 527)
denominan repensar para hablar, exige que el aprendiente reconfigure sus habitos
discursivos previos y se adapte a las convenciones retéricas y tipoldgicas de la lengua
meta. Esta adaptacion resulta particularmente exigente cuando la L1 y L2 pertenecen a
tipos opuestos, como ocurre en el caso del espaiiol y el alemdn, lo que puede dar lugar a
transferencias discursivas, omisiones sistemdticas de ciertos componentes semanticos o
construcciones poco naturales desde la perspectiva de un hablante nativo (Cadierno,
2020, p. 13). Diversos estudios recientes han confirmado que la adquisicién de los
eventos de movimiento en aleman presenta retos especificos para aprendientes cuya L1
es tipologicamente distinta. En el caso de aprendientes hispanohablantes, los estudios de
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Liste-Lamas (2016a, 2016b) revelan una serie de irregularidades recurrentes que
coinciden con los hallazgos observados en estudios previos realizados con aprendientes
de aleman japoneses (Bauer, 2012) y franceses (Scheirs, 2015). Uno de los problemas mas
frecuentes es la omision de la informacidn relativa a la Manera en la descripcion de
eventos de movimiento, acompafiada de un uso preferente de verbos de Camino como
verlassen (‘salir’) y betreten (‘entrar’) o genéricos como gehen (‘ir’). Ademas, Liste-Lamas
(20164, p. 39) indica que los aprendientes, ademds de hacer un uso incorrecto de las
preposiones alemanas, tienden a cometer errores sistematicos relacionados con la
sustitucion de particulas deicticas complejas por formas simplificadas (ein- en lugar de
hinein). Por todo ello, sostiene que los métodos de ensefianza de alemén deberian
enfatizar explicitamente que la trayectoria en alemdn se codifica regularmente fuera del
verbo y subraya la importancia de que los aprendientes comprendan y dominen el uso
de particulas deicticas como hin- y her-, que aparecen unidas a particulas direccionales y
marcan la perspectiva espacial adoptada por el hablante.

La necesidad de métodos didacticos que permitan abordar explicitamente dichas
divergencias tipoldgicas ha sido sefialada por distintos autores, entre ellos Holme (2009),
Alonso (2018) o De Knop (2020). En esta linea, el enfoque de procesamiento de
instrucciéon (VanPatten, 1996, 2002) se ha consolidado como una propuesta
especialmente pertinente para la ensefianza de los eventos de movimiento, al partir de la
premisa de que el input debe ser no solo comprensible, sino también organizado de
modo que dirija la atencién del aprendiente hacia las formas lingiiisticas relevantes y su
correspondencia semantica.

A continuacién, se presenta una version adaptada del procesamiento de
instruccion, en la que se integra la inteligencia artificial (IA) para facilitar la reflexion y
perfeccionar el diseiio de actividades con input estructurado. El objetivo es guiar a los
aprendientes en la codificacion de eventos de movimiento con cruce de limites,
conforme al estilo retérico propio del aleman.

2. OBJETIVOS Y ALCANCE

2.1.  El procesamiento de instruccion y la ensefianza de eventos de movimiento

Diversos trabajos recientes (De Knop, 2015; Liste Lamas, 2016b; Jessen & Suiler,
2017) han subrayado la necesidad de una didactica especifica para la expresion de
eventos de movimiento en alemdn como lengua extranjera, especialmente para
aprendientes cuya L1 pertenece a una tipologia distinta. Estas propuestas se basan en el
enfoque de Foco en la Forma, que orienta explicitamente la atencién del aprendiente
hacia formas lingiiisticas relevantes sin desligarlas del contexto comunicativo (Loewen,
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2015, p. 64). Este tipo de intervencion resulta pertinente cuando se detectan dificultades
en el uso o comprensién de determinadas formas, siendo el disefio del input un factor
clave, ya que su complejidad puede facilitar o dificultar el procesamiento (Barcroft &
Wong, 2013, p. 633).

Desde esta perspectiva, el procesamiento de instrucciéon (VanPatten, 2004) se
presenta como una estrategia adecuada para abordar la codificacion de eventos de
movimiento en el aula de aleman. Dicha técnica parte del principio de que los
aprendientes no siempre pueden atender simultineamente a la forma y al significado,
especialmente si el input no estd adaptado a sus capacidades cognitivas y lingiiisticas
(Loewen, 2015, p. 66). Por ello, se propone estructurar el input para maximizar la
conexion forma-significado y evitar sobrecargas informativas, algo especialmente
relevante en estructuras sintacticas complejas no transparentes para aprendientes de una
L2 tipologicamente distinta.

En esta linea, Cadierno (2008) propone un modelo de intervencidon basado en el
procesamiento de instruccidn para mejorar la codificacion de eventos de movimiento en
aprendientes de lenguas tipoldgicamente distintas. Este modelo contempla tres fases. En
la fase de concienciacion tipologica, se introducen explicitamente las diferencias entre L1
y L2 en la conceptualizacién y expresion del movimiento. Por ejemplo, se muestra como
el espaiiol suele codificar la trayectoria en el verbo principal (entrar, salir), mientras que
el danés (al igual que el alemdn o el inglés) la expresa a través de elementos periféricos,
como particulas direccionales combinadas con verbos de Manera. Esta fase busca que el
aprendiente tome conciencia de las estrategias de su L1 que pueden interferir
negativamente en la L2. La fase de input estructurado proporciona actividades
interpretativas que promueven la atencion a formas morfosintécticas relevantes y evitan
estrategias inadecuadas, como ignorar particulas o inferir el significado exclusivamente
por el léxico. Finalmente, en la fase de produccidn controlada, los aprendientes practican
estas estructuras en contextos guiados (narraciones visuales, reconstruccion de historias,
etc.), con el objetivo de reforzar la conexion forma-significado y consolidar su uso
discursivo conforme a las normas de la lengua meta.

2.2. Potencial diddctico de la inteligencia artificial en el marco del

procesamiento de instruccion

Integrar la IA en las tres fases didacticas propuestas por Cadierno (2008) ofrece una
via innovadora para enriquecer la ensefianza de eventos de movimiento en el aula de
aleman como lengua extranjera. Como sefialan Muiloz-Basols y Fuertes Gutiérrez (2024,
p. 347), la TA ha transformado el aprendizaje de idiomas al introducir una nueva
dimensioén interaccional con la lengua meta, actuando simultdneamente como fuente de
exposicion, guia didactica y compaiiero de estudio. El uso de la IA en el aula plantea una
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visién transformadora del aprendizaje contemporaneo que va mds alld de la mera
digitalizacion. La transmisién del conocimiento se desarrolla en entornos hibridos y se
orienta hacia la cooperacion, el desarrollo de competencias, la reflexion y el fomento de
la alfabetizacion medidtica y digital (Blume, 2023, p. 26).

En el caso de los eventos de movimiento, la IA permite generar ejemplos
personalizados que ilustran diferencias tipoldgicas clave —como la codificacion del
Camino fuera del verbo o el uso de particulas direccionales en aleman— y proporciona
retroalimentacién adaptada a las producciones de cada aprendiente. Ademas, los
chatbots basados en IA amplian los mecanismos tradicionales de aprendizaje al facilitar
la exposicion variada a contextos, estructuras y vocabulario relacionados con el
movimiento, lo que resulta especialmente 1til para afianzar patrones complejos que
requieren reestructuracion cognitiva (cf. Poldkova & Klimovd, 2024, p. 3). Un ejemplo
representativo de este tipo de beneficios es el tratamiento del verbo de movimiento
aleman bummeln, cuya carga semantica implica no solo un desplazamiento fisico, sino
también una actitud subjetiva (ir sin prisa, con disfrute, sin un destino concreto). Para
aprendientes cuya lengua materna no lexicaliza la Manera con tanta especificidad en el
verbo principal, como ocurre en espafol, la interaccién con herramientas como
ChatGPT permite experimentar multiples contextos de uso (p. ej. pasear por la ciudad o
tiendas sin intencién de comprar), recibir explicaciones personalizadas y reformular
oraciones en funcién de matices comunicativos concretos (Karatas et al., 2024, p. 2). Asi,
el alumno no solo memoriza el significado de bummeln, sino que interioriza cuando y
por qué se usa, lo que favorece una integracion discursiva mas natural y coherente con
el estilo retdrico del aleman. Teniendo en cuenta las ventajas pedagogicas que ofrece la
integracién de la inteligencia artificial en el tratamiento de eventos de movimiento, el
presente trabajo propone una didactizacion especifica que incorpora la IA en las tres
fases del procesamiento de instruccidn descritas anteriormente. El objetivo es optimizar
la ensefianza de estos eventos en alemdn como lengua extranjera mediante un disefio
instruccional adaptado tanto a las caracteristicas tipologicas de la lengua meta como a las
necesidades cognitivas del aprendiente.

3. ESTRATEGIAS DE DISENO E IMPLEMENTACION

Debido a la dificultad que los eventos de movimiento con cruce de limites suponen
para aprendientes hispanohablantes de aleman, se presenta a continuaciéon una
propuesta de adaptacion del modelo de procesamiento de instruccidn, centrada en la
integracién de la inteligencia artificial como herramienta didactica en cada una de sus
tres fases. La propuesta esta dirigida a estudiantes de aleman en el nivel B1 del Marco
Comun Europeo de Referencia para las Lenguas (MCER), etapa en la que se espera que
el alumnado comience a consolidar estructuras gramaticales mas complejas y a
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desarrollar una mayor conciencia tipoldgica en la expresion del movimiento. Como
indican Glaboniat et al. (2017), en esta etapa el alumnado de aleman ya ha adquirido
algunos verbos de Manera de primer orden como p. ej. rennen (‘correr’), fliegen (‘volar’)
y laufen (‘caminar/correr’). Deberan familiarizarse con las posibilidades combinatorias
de estos verbos con elementos satelitales periféricos, como particulas direccionales o
complementos preposicionales, que resultan esenciales para la codificacion precisa del
movimiento en aleman.

Un manual de aleman que trata de manera explicita los eventos de movimiento con
cruce de limites es Sicher! BI (Perlmann-Balme & Schwalb, 2022, p. 31). Como puede
observarse en la imagen (1), el tema se aborda en el bloque de vocabulario mediante la
presentacion de verbos de movimiento compuestos por prefijos y particulas, tanto
separables como inseparables. Sin embargo, la manera en que el manual introduce este
contenido deja margen de mejora en términos de claridad y accesibilidad para el
aprendiente. La secuencia didactica resulta poco coherente, ya que a partir de la
informacién ofrecida en la actividad 2a no es posible cumplir adecuadamente con las
exigencias de la actividad 2b, que requiere combinar particulas y prefijos con raices
verbales. En esta segunda actividad se introducen de forma directa estructuras complejas
sin un andamiaje previo suficiente, lo que dificulta al alumnado deducir el significado y
funcionamiento de las formas verbales propuestas.

IMAGEN 1. Tratamiento de eventos de movimiento en el manual Sicher! Bl

2 Verben der Bewegung

3 Welche Vorsilben passen zu welchen Verben? " fahren
Notieren Sie. - kommen
E— o e
ver
weg halen
bringen

-

Welches Verb passt? Markieren Sie. EXTECIEE

1 Mein Auto ist schon wieder kaputt. Kannst du mich heute Abend vielleicht
wegholen? E abholen? abfahren?

2 Das Theaterstiick beginnt in einer Stunde! Wenn wir piinktlich sein wollen, missen wir jetzt
wegkommen anreisen lasgehen

3 Hier liegt schon wieder so viel Altpapier herum. Das misste man mal wieder
wegbringen anbringen lasbringen.

4 Letzten Sommer waren wir nur 2u Hause! Ich méchte mal wieder
abreisen verreisen lasfahren

Notieren Sie Verben der Bewegung mit raus-, rein-, rounsith
. 9

riiber-, rauf-, runter-, die Sie oft brauchen. AB 39/U) .
it de

Unsere Fahrt nach ..
Erfinden Sie zu viert eine kieine Geschichte. Eine/r schreibt den ersten Satz. Die/Der Nachste
schreibt den nachsten Satz, usw. Benutzen Sie maglichst viele Verben aus 2a-c.

Letal
ob wi

ebndlin Lova gefrnst,

Fuente: Perlmann-Balme y Schwalb (2012, p. 31)
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Un enfoque mds contextualizado habria permitido al aprendiente ir descubriendo
progresivamente los matices semanticos de las particulas en combinacién con los verbos
de movimiento y comprender mejor su valor funcional. Al presentar las formas verbales
de manera aislada, sin una insercién semantica clara ni apoyos visuales, se desaprovecha
el potencial que tienen las particulas para la construccién de significado. Esto no solo
dificulta la comprensidn, sino también la aplicacion activa de estas estructuras en la
produccion lingiiistica. En el caso de aprendientes cuya lengua materna pertenece a una
tipologia de marco verbal, como el espafol, resulta especialmente importante una
explicacion explicita de la funcién que desempefian las particulas en aleman. La actividad
2¢ también presenta varias deficiencias desde el punto de vista didactico. En primer
lugar, se trata de una tarea productiva prematura, ya que no se ofrece ningun tipo de
input previo —ni textual, ni visual ni auditivo— que permita inferir el significado de
estas particulas (raus- y rein-) ni su uso en contexto (registro coloquial/cruce de limites).
Ademas, la actividad implica una carga cognitiva elevada, ya que se espera que los
estudiantes generen combinaciones léxicas sin orientacion, apoyo semantico ni
activacion del conocimiento previo. La ausencia de ejemplos prototipicos y de una
gradacién basada en la frecuencia real de uso de estas construcciones aumenta el riesgo
de producciones artificiales o no idiomaticas. Asimismo, se desaprovecha la oportunidad
de establecer conexiones contrastivas con la L1 del alumnado, lo que habria facilitado la
toma de conciencia tipologica y la comprension del sistema de particulas direccionales
del alemdn. En definitiva, se trata de una actividad que no responde a los principios de
instruccion eficaz basados en la progresion desde la comprension hacia la produccion.
Precisamente con este objetivo, la técnica del procesamiento de instruccion —basada en
el enfoque de foco en la forma al que se ha hecho referencia anteriormente— ofrece un
marco metodolégico eficaz para abordar este tipo de dificultades tipologicas. A
continuacién se detalla como la IA puede integrarse en cada una de las fases del
procesamiento de instruccidon con el fin de complementar y subsanar las deficiencias
observadas en el tratamiento de los eventos de movimiento con cruce de limites en el
manual Sicher! BI.

La propuesta didactica se estructura en torno a tres fases del modelo de
procesamiento de instruccion (VanPatten, 2004), adaptadas al tratamiento de eventos de
movimiento con cruce de limites en alemdn como lengua extranjera. Cada fase integra la
inteligencia artificial, especialmente ChatGPT, como herramienta de apoyo que permite
guiar la atencion del aprendiente, fomentar la reflexion contrastiva y verificar el uso
correcto de estructuras gramaticales complejas. A continuacion, se describen las tres
fases de implementacion.
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La primera fase, llamada Fase de Concienciacion Tipoldgica, parte de un audio’
contextualizado que presenta estructuras alemanas con cruce de limites espaciales, como
aus dem Haus rennen. A partir de este input, se focaliza la atencién del alumnado en los
componentes semanticos fundamentales del evento de movimiento —Figura, Base,
Camino y Manera— segun el modelo de Talmy (1985). Con ayuda de ChatGPT, los
estudiantes identifican estos componentes en frases alemanas y los comparan con sus
posibles equivalentes en espafol, analizando divergencias tipolégicas y errores
frecuentes. Para facilitar este analisis, se emplean prompts interactivos como el siguiente:
“Eres un/a asistente de alemdn. Has escuchado en el audio la frase [EVENTO DE
MOVIMIENTO CON CRUCE DE LIMITES] y ayudas a otro estudiante de nivel Bl a
identificar los siguientes componentes semdnticos del evento de movimiento segiin Talmy
(Figura, Base, Camino, Manera). Guia al estudiante de forma interactiva. Hazle preguntas
sencillas en alemdn, como ‘Wer ist die Figur in diesem Satz?’ y confirma o corrige sus
respuestas brevemente en alemdn, explicando luego en espariol de forma clara y adaptada
al nivel del alumno.”

En una segunda parte de la fase, el énfasis recae en la reflexién contrastiva. El
alumnado compara estructuras en aleman y espaiol, guiado por prompts que
promueven la traduccion funcional y el analisis tipoldgico. Por ejemplo, se les pide que
encuentren una traduccion natural al espaiiol de una oracién alemana con cruce de
limites y discutan por qué ciertos elementos —como particulas direccionales o el uso del
acusativo— no se codifican de la misma manera en su L1. Se subraya que en aleman la
Manera suele aparecer en el verbo principal, mientras que la trayectoria y la perspectiva
se expresan mediante particulas o preposiciones (p. ej. hinein, heraus, hinaus). Esta
actividad concluye con una breve comparacién y reflexion general. La evaluacién de esta
fase se basa en una puesta en comun sobre los aspectos tipoldgicos trabajados. El
alumnado responde de forma individual o en grupo a preguntas como: ;Qué he
aprendido sobre los eventos de movimiento en aleman (Figura, Base, Camino, Manera)?
;Qué diferencia hay entre como se expresan estos eventos en aleman y en espanol? ;Qué
estrategias empleo al leer frases como Er rennt ins Haus hinein? ;Qué importancia tiene
el uso del acusativo o la perspectiva del hablante?

En la segunda fase, llamada Fase de Input Estructurado, el foco se sitia en la
interpretacién precisa de estructuras léxicas y morfosintacticas relacionadas con el
movimiento. El alumnado dirige su atencién a las particulas direccionales y a los verbos
de Manera, cuya presencia, omisién o variacién modifica significativamente el
significado del evento. Para ello, se proponen actividades de comprension basadas en
pares de oraciones alemanas estructuralmente similares, acompanadas por imagenes
generadas previamente con herramientas de IA. Los pares oracionales seleccionados

" Audio disponible en https://youtu.be/MLzy4Dew8C8 (consultado el 9/6/2025)
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presentan contrastes minimos pero significativos, como Der Vogel fliegt in die Wohnung
hinein / Der Vogel fliegt in die Wohnung herein o Die Frau rennt in den Park / Die Frau
geht in den Park. Con apoyo docente, el alumnado utiliza ChatGPT para analizar las
diferencias semanticas entre las frases. Asimismo, se fomenta el uso de otras
herramientas como Neuroflash, Canva o Copilot para generar nuevas imagenes que
ejemplifiquen los eventos descritos, promoviendo una asociaciéon mas rica entre forma,
significado y representacion visual. La evaluacidn consiste en una puesta en comun en la
que el alumnado justifica sus decisiones de emparejamiento entre oraciones e imagenes.
Se les pide que expliquen como el uso de distintos verbos o particulas modifica el
significado del evento de movimiento y qué implicaciones tiene para su interpretacién
discursiva.

La ultima fase, llamada Fase de Produccion Controlada, se centra en la aplicacién activa
de los conocimientos adquiridos. Con el objetivo de consolidar el uso correcto de verbos
de Manera y particulas direccionales en eventos de movimiento con cruce de limites, se
propone una tarea de dictogloss. El alumnado escucha un breve texto narrativo que
contiene varios eventos de este tipo, acompafiado por imagenes generadas mediante IA.
Durante la audicion, los estudiantes identifican y anotan los verbos y particulas
utilizados. Posteriormente, trabajan en pequefios grupos para reconstruir el texto, suben
la imagen correspondiente a ChatGPT y utilizan un prompt disefiado para comprobar la
correccion gramatical y tipologica de sus producciones. El prompt puede formularse del
siguiente modo: “Estoy aprendiendo alemdn y tengo nivel B1. He escrito una oracion que
describe una escena en la que una persona efectiia un desplazamiento que implica la
entrada o salida de un lugar. Esta es la oracién: [ORACION]. ;Puedes decirme, teniendo
en cuenta la imagen subida, si la frase en alemdn estd bien escrita gramaticalmente y si he
usado correctamente la particula direccional? Intenta usar el verbo de movimiento
adecuado segiin la imagen (como gehen, rennen, laufen, fliegen) y una particula
direccional correcta (hinaus, heraus, hinein, etc.). Recuerda que en alemdn se suele
expresar la Manera del movimiento en el verbo principal, mientras que la direccion
aparece generalmente fuera del verbo. Indica si mi frase es gramaticalmente correcta, si la
particula que he elegido expresa bien la direccion del movimiento y explicame si lo que he
escrito sigue el patron tipico del alemdn.” Finalmente, la evaluacion se realiza de forma
individual. Cada estudiante compara su version inicial con la correccion proporcionada
por ChatGPT, elabora un documento en el que justifica los cambios realizados y
reflexiona sobre su adecuacion al patrén tipoldgico del aleman.

A través de un estudio de eficacia, se ha podido comprobar en qué medida la
intervencién propuesta ha tenido un impacto positivo en las producciones del alumnado.
Durante la implementacion de la propuesta didactica, se recopilaron producciones
escritas del alumnado universitario hispanohablante de nivel B1 del Grado en Estudios
Alemanes de la Universidad de Salamanca (n = 12), mediante dos momentos de
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evaluacion: un pretest, realizado antes de la intervencion, y un postest, administrado tras
la finalizacién de la propuesta. La intervencién, concebida como un complemento al
tratamiento de los eventos de movimiento propuesto en el manual empleado en el aula
(Sicher! BI), se integrd en una secuencia didactica orientada al desarrollo de la conciencia
tipoldgica en relacion con los eventos de movimiento con cruce de limites. Esta
propuesta incorpor6 el uso de herramientas de IA como apoyo en cada una de las fases
del procesamiento de instruccion, con el fin de reforzar la comprension y produccion de
estas estructuras en aleman. La prueba aplicada consistié en una tarea de produccién
escrita en alemdn a partir de una historia grafica titulada Ein Tag im Leben von Isabel
(‘Un dia en la vida de Isabel’), compuesta por 23 vifietas que representaban escenas
cotidianas en la jornada de la protagonista. Entre ellas, se inclufan cinco eventos de
movimiento factico con cruce de limites e informacion sobre el modo de desplazamiento
de la Figura (rennen, springen, laufen, fliegen). Paralelamente, se recogieron también
producciones escritas de un grupo de control formado por hablantes nativos de aleman
(AIL1,n = 12),lo que permitio establecer comparaciones cualitativas y cuantitativas entre
ambos grupos.

El analisis de las producciones reveld diferencias en la codificaciéon de la Manera de
movimiento, uno de los componentes mas sensibles a la variacién tipoldgica. En el
pretest, solo un 22,4 % de los participantes del grupo AlB1 empled verbos que expresaban
explicitamente la Manera del desplazamiento, frente al 82 % registrado en el grupo AlL1.
La mayoria del alumnado hispanohablante se inclind por el uso del verbo neutro deictico
gehen? (55 %), lo que sugiere una evitacion de la especificacion léxica de la Manera. El
uso de verbos de Camino (13,4 %) y de otros verbos (9,2 %) fue marginal en ambos
grupos. Estos resultados pueden interpretarse como consecuencia de una transferencia
conceptual desde el espafiol, en el que la trayectoria tiende a codificarse en el verbo
principal y la Manera se omite o se expresa en estructuras periféricas. Este fenomeno se
refleja también en la segmentacion del evento. El cruce de un limite espacial suele ocupar
un lugar prominente en la organizacion del discurso, lo que lleva a los aprendientes a
estructurar sus oraciones en forma de parataxis, combinando un verbo de movimiento
general (gehen) con una particula direccional o un adverbio local, como si se tratara de
una forma equivalente a entrar o salir. De ahi surgen construcciones como:

(5) Ein Vogel geht von dem Baum raus und fliegt (AIB1_4)
(6) Sie geht nach ihrem Biiro und rennt gleichzeitig (A1B1_8)

2Elverbo gehen en aleman puede emplearse también con el significado de ‘ir a pie’. No
obstante, en el andlisis de las imagenes empleadas en la presente propuesta, se
observa que la Figura no camina, sino que se desplaza de otro modo. Por ello, eluso de
gehen es considerado en este estudio como deictico neutro.
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Tal y como sefialan Cuetos et al. (2015, p. 278), los verbos actian como puntos de
anclaje en la produccion lingiiistica, ya que proporcionan el marco sintactico necesario
sobre el que se organiza el resto del enunciado. Esta funcién estructurante del verbo se
basa en la activacion de lemas que evocan esquemas sintacticos especificos. En conexion
con ello, von Stutterheim y Niise (2004, p. 856) y Papafragou et al. (2006, p. 77) destacan
que la segmentacion previa del evento durante la planificaciéon conceptual condiciona la
posterior realizaciéon sintdctica. En este sentido, cuando los aprendientes
hispanohablantes deben codificar escenas que implican un cambio de espacio
delimitado, tienden a mantener el patron segmentativo de su L1, usando combinaciones
como gehen hinein o gehen hinaus, con gehen como verbo comodin.

Tras la intervencidon didactica se realizd un postest, en el que se observd un
incremento notable en el uso de verbos de Manera por parte del grupo AlB1, que pasd
del 22,4 % al 47,6 %. Paralelamente, el uso del verbo deictico gehen disminuy6 del 55 %
al 32 %, lo que indica que el alumnado comenzé a utilizar con mas frecuencia formas
propias del aleman (p. ej., hineinrennen, herausfliegen). Aunque aun persisten
desviaciones, como el uso continuado de gehen como comodin, los resultados permiten
afirmar que la intervencién didactica tuvo un impacto positivo y medible en la
adquisicion de estructuras tipoldgicamente marcadas, en particular aquellas relacionadas
con la codificacion precisa de la manera del movimiento en aleman.

4. IMPACTO, DESAFIO Y CONCLUSIONES

Los resultados del estudio permiten afirmar que la integraciéon de la IA en un
modelo de procesamiento de instruccion centrado en eventos de movimiento con cruce
de limites ha tenido un impacto positivo en la competencia tipoldgica del alumnado
hispanohablante de nivel B1. En concreto, se ha observado una mejora significativa en la
codificacion de la Manera del movimiento, componente semantico caracteristico del
estilo retdrico de las lenguas-S. Este progreso resulta especialmente relevante, ya que los
aprendientes partian de una tendencia marcada a omitir dicha informacion.

Estos avances se enmarcan en los postulados tedricos de Talmy (1985), quien
identific6 la Manera y el Camino como componentes fundamentales en la codificacion
de eventos de movimiento, asi como en la teoria de pensar para hahblar (Slobin, 2004),
que explica como los patrones lingiiisticos condicionan la atencién del hablante hacia
ciertos elementos de la experiencia espacial. La aplicacién de un enfoque de instruccién
basado en la conciencia tipoldgica, el input estructurado y la produccién controlada,
apoyado por herramientas de IA como ChatGPT, ha favorecido un cambio observable
en la seleccion verbal del alumnado, que ha comenzado a emplear con mayor frecuencia
verbos de Manera como rennen, springen, laufen o fliegen. Esta transiciéon no solo
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evidencia una mayor adecuacién a los patrones de lexicalizaciéon del aleman, sino
también el comienzo de una reestructuracion cognitiva de los esquemas de codificacién
transferidos desde la L1. Dado que la muestra con la que se ha llevado a cabo la
intervencién didactica es pequefia, tras este estudio piloto, se llevard a cabo una
investigacion ampliada que incluird un mayor nimero de participantes de varios niveles
de competencia en aleman y permitira comparar las producciones con las de hablantes
nativos tanto de aleman como de espanol. Esta comparacion ofrecera una vision mas
precisa de la evolucion de la competencia tipoldgica en funcidn del nivel de dominio de
la lengua meta.
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1. INTRODUCCION Y CONTEXTO

En los ultimos afios, el ambito educativo ha sido escenario de una transformacion
profunda impulsada por el avance constante de las tecnologias emergentes. Esta
evolucion esta propiciando un cambio de paradigma en la forma en que se conciben y se
llevan a cabo los procesos de ensefianza — aprendizaje, fomentando experiencias de
aprendizaje cada vez mds inmersivas, dinamicas e interactivas. Tecnologias como la
Realidad Aumentada (RA), la Realidad Virtual (RV) y la Realidad Mixta (RM) han
pasado de ser conceptos futuristas a herramientas reales que comienzan a integrarse en
entornos formativos (Martin-Gutiérrez et al., 2017; Nuno Vicente & Pérez-Seijo, 2023).

Estas tecnologias no solo amplian las posibilidades didacticas, sino que
reconfiguran la relacion entre el estudiante, el contenido y el entorno. La RA, por
ejemplo, mantiene la atencion del usuario en su entorno natural, superponiendo la
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informacién digital al mundo real. Este sistema enriquece la experiencia permitiendo la
percepcion del entorno sin aislar al usuario, lo que favorece una integracion natural entre
lo fisico y lo digital (Lampropoulos et al., 2022). En cambio, la RV ofrece experiencias
totalmente inmersivas al recrear espacios virtuales con los que el alumnado puede
interactuar mediante tecnologias como las interfaces hapticas, aunque ello implica una
desconexién con el entorno (Nuno Vicente & Pérez-Seijo, 2023). La RM, que integra lo
mejor de ambas tecnologias, propone escenarios en los que objetos reales y virtuales
coexisten y responden en tiempo real, generando experiencias dindmicas y
contextualizadas (Lampropoulos et al., 2022).

La aplicacion educativa de estas tecnologias es una realidad en expansion con gran
potencial para aumentar la motivacién del alumnado, ofrecer experiencias de
aprendizaje enriquecedoras y posibilitar la practica de contenidos de forma segura,
accesible y controlada. Diversas disciplinas como la medicina, la historia, las ciencias
naturales, la educacion fisica y la ensefianza de idiomas ya han comenzado a incorporar
estas herramientas en sus propuestas formativas. Desde explorar la anatomia humana en
tres dimensiones (Garcia-Robles et al., 2024), hasta revivir entornos historicos (Villena
Taranilla et al., 2022) o simular procedimientos técnicos complejos (Hasan et al., 2021),
la RA, RV y RM estan ampliando las fronteras del aprendizaje tradicional.

No obstante, a pesar del creciente interés en la comunidad investigadora y del
aumento significativo en la produccién cientifica relacionada con estas tecnologias, el
conocimiento sobre su implementacion efectiva sigue siendo fragmentado. Muchas
investigaciones se centran exclusivamente en una de estas tecnologias (Amarulloh &
Aswie, 2024), o bien en ambitos educativos especificos (Agbo etal., 2021), 1o que dificulta
una comprension global de su impacto. Asimismo, gran parte de los estudios se enfocan
en grupos de edad concretos (Rashid et al., 2021), sin considerar el amplio espectro
educativo que abarca desde la educacidn infantil hasta la formacién profesional, pasando
por la educacion superior o la ensefianza a distancia. Esta dispersion revela la necesidad
de avanzar hacia un analisis mas transversal e integrador que permita comprender no
solo el alcance de estas herramientas, sino también los desafios y oportunidades que su
uso plantea.

2. OBJETIVOS Y ALCANCE

En el marco de la creciente presencia de la RA, la RV y la RM en contextos
educativos, este estudio se plantea como una oportunidad para comprender cémo ha
evolucionado la produccién cientifica en torno a estas tecnologias. El objetivo principal
es analizar, desde una perspectiva bibliométrica, las tendencias emergentes, las lineas de
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investigacién mas activas y las principales contribuciones en este campo, sin limitarse a
un nivel educativo o area concreta.

Este analisis pretende ofrecer una visién global que resulte util tanto para
investigadores como para profesionales de la educacién. Por un lado, permite identificar
grupos de investigacion consolidados, revistas especializadas y areas con potencial para
futuras investigaciones. Por otro, ofrece a docentes y responsables educativos una sintesis
accesible de la evidencia cientifica disponible, que puede orientar la toma de decisiones
sobre la integracion de estas tecnologias en sus practicas y contextos formativos

3. ESTRAGIAS DE DISENO E IMPLEMENTACION

3.1 Como se seleccionaron y analizaron las publicaciones cientificas

Con la intencién de comprender de forma estructurada coémo ha evolucionado el
conocimiento cintifico en torno al uso de estas tecnologias en el ambito educativo, se ha
optado por llevar a cabo un andlisis bibliométrico. Esta herramienta metodoldgica,
ampliamente reconocida en el campo de la investigacién cientifica, permite explorar de
manera sistematica el conocimiento generado, ofreciendo una visién estructurada de su
desarrollo, de las tendencias emergentes y de las principales contribuciones en un area
especifica (Ellegaard & Wallin, 2015).

Con el objetivo de garantizar la validez y la replicabilidad del analisis, se siguieron
procedimientos metodoldgicos consolidados, que incluyen la selecciéon rigurosa de
fuentes, el uso de indicadores cuantitativos precisos y herramientas especializadas para
el tratamiento de los datos (Donthu et al., 2021). Se trabajé con la base de datos Scopus,
reconocida por su cobertura amplia y por incluir una gran cantidad de publicaciones
relevantes en las dreas de ciencias sociales, artes y humanidades, superando incluso a
otras plataformas como Web of Science (Singh et al., 2021). La buisqueda se realiz6 hasta
el 6 de abril de 2025, pero con la intencion de preservar la consistencia de los resultados,
se decidio excluir los articulos publicados en ese mismo afio. Asi, el analisis se centrd en
trabajos publicados hasta el 31 de diciembre de 2024. Esta decision respondi6 al interés
por evitar posibles distorsiones derivadas de un afio aiin en curso y no completamente
indexado.

Para delimitar los estudios relevantes, se elabord una estrategia de busqueda basada
en un analisis previo de la literatura, buscando el equilibrio entre precision y cobertura.
La ecuacion utilizada fue: TITLE ("Education” AND ("virtual reality"” OR "augmented
reality” OR "mixed reality")), una férmula que, al centrarse en el titulo de los articulos,
mejora la precision en la identificacion de trabajos pertinentes, tal como recomiendan
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estudios metodologicos recientes (Feng et al., 2022; Memon et al., 2020). Una vez
recuperados los registros, se aplicaron los filtros disponibles en Scopus para descartar
documentos que no cumplican con los criterios de calidad cientifica tales como libros,
actas, revisiones, editoriales y otros formatos no sujetos a revisién por pares. Solo se
incluyeron articulos originales, sin restriccion de idioma, que abordasen de forma directa
la aplicacion de la RA, RV y RM en el contexto educativo. A lo largo del proceso, se
fueron excluyendo también duplicados y documentos que no respondian a los objetivos
del estudio, hasta conformar un corpus final mas depurado. Todo este procedimiento
queda resumido en el diagrama de flujo que acompaiia este apartado (véase Figura 1),
donde se detallan las distintas fases de filtrado y el nimero de registros considerados en
cada una de ellas.

3.2 Enfoque del andlisis y herramientas empleadas

El andlisis bibliométrico realizado en este estudio se construyé a partir de dos
enfoques complementarios que permiten una comprension mas profunda y estructurada
del campo investigado. Por un lado, se trabajé con un enfoque orientado al analisis del
rendimiento, centrado en observar el volumen y la evolucién de la produccién
académica. Este andlisis cuantitativo permitié identificar los trabajos mas citados, las
revistas y autores mas influyentes, las redes de colaboracién entre investigadores, asi
como el papel que desempenan instituciones y paises en el desarrollo del érea.

Por otro lado, se incorpord una perspectiva mas estructural, mediante técnicas de
mapeo del conocimiento cientifico. A través del estudio de la coocurrencia de palabras
clave, se exploré como se ha configurado el conocimiento en este campo a lo largo del
tiempo, permitiendo dividir el periodo analizado en dos etapas diferenciadas. La primera
permitié detectar los nucleos tematicos mas consolidados y las lineas de investigacién
que han definido el drea; la segunda se enfocé en destacar temas emergentes o en
retroceso, contribuyendo asi a anticipar posibles direcciones futuras del conocimiento
(Donthu et al., 2021).
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FIGURA 1. Diagrama del proceso de seleccion de articulos.

Fuente: elaboracion propia

3354 registros identificados en
Scopus

Se excluyeron 149 estudios publicados en 2025

Se identificaron 3205 registros.

Informes excluidos:
- Revisiones (n = 184)
- Comunicacién en congreso (n = 1253)
- Capitulo de libro (n = 224)
- Libro {n = 11)
- Editonial {n = 26)
- Emratas (n = 29)
- Notas (n= 23)
1415 estudios incluidos en la revision Ez?t';dg;iggr_(?: 23)
- Encuesta breve (n= 3)
- Resefia de conferencia (n=7)

Para llevar a cabo este analisis se utilizd el paquete Bibliometrix (v. 4.3.0)
desarrollado para el entorno R (v. 4.4.2), una herramienta de c6digo abierto ampliamente
reconocida en estudios bibliométricos (Aria & Cuccurullo, 2017). A partir de los
registros extraidos de la base de datos Scopus, exportados en formato BibTeX, se
recopilaron multiples dimensiones descriptivas como autores, paises, revistas,
instituciones, nimero de citas, palabras clave y otros indicadores relevantes. El analisis
se desarrollé mediante la interfaz Biblioshiny, que facilit6 la visualizacién de los datos y
la aplicacién de modelos como la Ley de Bradford, ademas de permitir una exploracion
mas detallada de las principales tendencias temdticas del campo.

En conjunto, este enfoque metodoldgico permitié no solo observar la magnitud de
la produccién cientifica, sino también comprender cémo se ha ido organizando el
conocimiento, qué areas concentran mayor interés y qué dindmicas emergen como lineas
prometedoras de futuro.

3.3 Caracteristicas del corpus y patrones de produccion cientifica

La busqueda bibliografica realizada recuperé un total de 3.354 documentos
relacionados con el objeto de estudio. Sin embargo, dado que el estudio se cerrd a 31 de
diciembre de 2024, se descartaron 149 registros correspondientes al afio 2025.
Posteriormente, se aplicaron los criterios de inclusiéon ya descritos, lo que supuso la
exclusion de otros 1.790 documentos adicionales por no ajustarse a las condiciones
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establecidas. Finalmente, el corpus quedd constituido por 1.415 articulos originales,
distribuidos en 719 revistas cientificas diferentes (Figura 1).

Este conjunto de publicaciones representa la evolucion de un campo en expansion
evidenciando el creciente interés que ha despertado en la comunidad académica. El
primer trabajo identificado se remonta a 1991, cuando Krueger publicé un articulo
pionero en el ambito de la enfermeria (Virtual reality: a technology in nursing education's
future, en Nurs Educ Microworld). Desde entonces, el ritmo de publicacién ha sido
progresivo, pero fue a partir de 2020 cuando se observé un notable incremento. En 2024
se alcanzd el pico mas alto, con 388 publicaciones, seguido por 2023 (256) y 2022 (195).
Solo en el quinquenio 2020-2024 se publicé el 76,8 % del total de articulos incluidos en
el analisis, con una tasa de crecimiento anual del 19,8 %.

En cuanto a los autores, se identificaron 5.136 firmas distintas, aunque el patrén de
produccion fue altamente disperso: el 92,5 % de los autores solo participd en un articulo,
un 5,7 % en dos, y apenas un 1,2 % en tres. Solo once investigadores publicaron cinco o
mas articulos durante el periodo analizado. Entre ellos destacan Christian Moro
(Universidad de Bond, Australia), Athanasios Christopoulos (Universidad de Ioannina,
Grecia), Mohamed Mokmin Nur Azlina (Universidad de Ciencias de Malasia) y
Nikolaos Pellas Universidad de Macedonia Occidental (Grecia) .

En el plano institucional, la actividad investigadora se encuentra repartida. La
Universidad de Atatiirk (Turquia), la Nanyang Technological University (Singapur), la
Universidad Estatal de Padang (Indonesia) y la Universidad de Stanford (Estados
Unidos) compartieron el primer puesto con 15 publicaciones cada una. Les siguieron
otras instituciones relevantes como la Universidad de Toronto (Canada) y la Universidad
de Macedonia Occidental (Grecia), con 13 publicaciones cada una.

A nivel geografico, la concentracion de la produccidn cientifica fue clara. Estados
Unidos encabezo la lista con 526 publicaciones, seguido por China (450), Corea del Sur
(188) y Espania (183).

3.4 Canales de publicacion y redes de colaboracion cientifica

A pesar de que un total de 719 revistas cientificas publicaron, al menos, un articulo
sobre el objetivo de estudio, lo que pone de manifiesto cierta diversidad de canales
utilizados para la difusiéon del conocimiento, dicha dispersién también convive con una
cierta concentracion editorial. Entre las revistas mas productivas destaca Education and
Information Technologies, con 42 articulos publicados en el periodo analizado. Le siguen
Education Sciences (31 articulos) y Sustainability (Switzerland) (29 articulos).

Respecto al posicionamiento de estas revistas en bases de datos de impacto, ocho de
las diez més productivas estaban indexadas en el Journal Citation Reports (JCR) 2023.
Siete de ellas se ubicaban en el primer cuartil (Q1) de su respectiva categoria tematica.
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Solo International Journal of Emerging Technologies in Learning y International Journal
of Interactive Mobile Technologies no figuraban en esa edicion del JCR, aunque si
presentaban métricas en el Scimago Journal Rank (SJR).

Por otro lado, el analisis de citaciones permitié identificar los articulos mas
influyentes en este campo. Las diez publicaciones con mayor nimero de citas fueron
publicadas entre 1995 y 2019, y se recogen en la Tabla 1. Destacan especialmente los
trabajos de Wu et al. (2013) con 1.666 citas, Merchant et al. (2014) con 1.177, y

Makransky & Lilleholt (2016) con 416.

TABLA 1. Articulos mds citados.

. CITAS
AUTOR/ES TITULO
RECIBIDAS
Wuetal. Current status, opportunities and challenges of augmented 1666
(2013) reality in education
Effectiveness of virtual reality-based instruction on students’
Merchant et . . . .
learning outcomes in K-12 and higher education: A meta- 1177
al. (2014) .
analysis
Makransky &
Lilleh l;:, A structural equation modeling investigation of the 416
illeho.
(2016) emotional value of immersive virtual reality in education
Kamarainen EcoMOBILE: Integrating augmented reality and probeware 381
etal. (2013) with environmental education field trips
Can virtual reality improve anatomy education? A
Nicholson et K ty imp Y
randomised controlled study of a computer-generated three- 356
al. (2006) . . .
dimensional anatomical ear model
Immersive training systems: Virtual reality and education
Psotka (1995) 85y o ty 342
and training
Martin- . .
., Augmented reality to promote collaborative and autonomous
Gutiérrez et L . 316
learning in higher education
al. (2015)
Huang et al. Animating eco-education: To see, feel, and discover in an 303
(2016) augmented reality-based experiential learning environment
Elmqaddem | Augmented Reality and Virtual Reality in Education. Myth or 296
(2019) Reality?
Kaminska R . e . . .
(2019) Virtual Reality and Its Applications in Education: Survey 295

Fuente: elaboracion propia.
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En relacidn con las dindmicas de colaboracion, se identificaron vinculos frecuentes
entre investigadores de distintos paises. Las redes mas activas reflejan una colaboracion
notable entre equipos de Estados Unidos, China, Corea del Sur, Espafia y Canada. Estas
conexiones se visualizan principalmente en coautorias y proyectos compartidos, y
constituyen un indicador del interés global que despiertan las tecnologias inmersivas en
la educacion.

3.5 Evolucion temdtica y organizacién del campo de estudio

El analisis tematico del corpus permitié explorar como ha progresado el campo de
investigacion desde una perspectiva longitudinal. Para ello, se examiné la evolucion de
las palabras clave elegidas por los autores, asi como las keywords plus generadas
automaticamente por la base de datos Scopus. Este enfoque permitié identificar tanto los
nucleos tematicos consolidados como las areas emergentes o en retroceso.

Se observaron dos grandes etapas. La primera, mas extensa, abarca desde 1991 hasta
2022, y esta caracterizada por el uso de términos fundamentales relacionados con el
potencial educativo de estas tecnologias. La segunda etapa, correspondiente a los anos
2023 y 2024, recoge una renovacion parcial en el uso de términos, sefialando la
emergencia de nuevos enfoques.

A través del analisis de coocurrencia de keywords plus, se identificaron tres grandes
agrupaciones tematicas. (Figura 2). El tamaiio de cada circulo representa la frecuencia de
la palabra clave, mientras que el grosor de las lineas que los conectan indica la solidez de
sus asociaciones. El primer grupo (en rojo), compuesto por ocho términos, incluia
palabras clave como virtual reality, que presentaba la mayor fuerza de enlace. El segundo
grupo, mas numeroso, recogia 36 términos (en azul), entre los que destacaban human 'y
education como nodos centrales. Por ultimo, el tercer grupo (en verde), més reducido,
integraba términos vinculados al ambito de la ingenieria y los sistemas de aprendizaje,
como engineering education y learning systems.
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GRAFICO 2. Red de coocurrencia entre las keywords plus
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Fuente: elaboracién propia.

Finalmente, se identificaron los temas en tendencia mediante un analisis
longitudinal de las keywords plus mas recurrentes en los articulos incluidos. Este
procedimiento permitié establecer qué conceptos han adquirido mayor visibilidad en los
aflos mds recientes, a partir de la frecuencia minima de aparicién y el numero de
menciones anuales. Entre los términos mas destacados en esta etapa final se encuentran
virtual reality, augmented reality, education, human, medical education, anatomy,
motivation, computer simulation y user-computer interface. También emergen términos
relacionados con el perfil del estudiantado, como young adult, male y female, asi como
otros centrados en aspectos clinicos o procedimentales, como procedures o role.

4. IMPACTO, DESAFIO Y CONCLUSIONES

El presente estudio bibliométrico ofrece una perspectiva detallada sobre la
evolucion y el estado actual de la investigacion en torno a la RV, RA y RM en el dmbito
educativo desde 1991 hasta 2024. Entre los efectos mas significativos observados, destaca
el aumento exponencial de la produccién cientifica en los tltimos afios: un 76,8 % de los
articulos analizados se publicaron entre 2020 y 2024, con una tasa de crecimiento anual
del 19,8 %. Este incremento sugiere no solo un aumento del interés académico, sino
también un contexto de maduracién tecnoldgica que ha potenciado la aplicabilidad de
estas herramientas en educacion.

Tal como sefiala la literatura previa, las primeras investigaciones educativas sobre
RA se remontan a los afios 90 (Rashid et al., 2021), una cronologia que se ve confirmada
en esta revision. Sin embargo, ha sido en los tltimos cinco afios cuando se ha producido
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una expansion acelerada, probablemente impulsada por los avances tecnoldgicos que
han mejorado la inmersion, la presencia y la interactividad del usuario (Rojas-Sanchez
etal., 2023).

Entre los aprendizajes mas relevantes, destaca el patrén de uso de palabras clave,
que sugiere practicas comunes como la repeticion de términos del titulo en las keywords
(virtual reality, education, augmented reality, human y students). Esta coincidencia ya fue
senalada en estudios anteriores (Kamarainen et al., 2013; Martin-Gutiérrez et al., 2015)
y podria estar limitando la visibilidad de los trabajos en los motores de busqueda
académicos. Ademas, se ha confirmado que, aunque la RV y la RA son las tecnologias
predominantes en este campo, la RM sigue teniendo una presencia muy limitada,
apareciendo en el puesto 55 de las keywords mas frecuentes. Este hallazgo revela una
linea de investigacion aun poco desarrollada que ofrece posibilidades de innovacion
educativa.

También se identificaron las revistas mas activas en la publicacidn de estos estudios,
como Education and Information Technologies, Education Sciences y Sustainability
(Switzerland). Esta informacién puede orientar a investigadores que buscan canales
adecuados de difusion.

A pesar de los avances, el estudio revela una concentracién geogréfica de la
produccién cientifica siendo Estados Unidos y China los lideres tanto en volumen de
publicaciones, como en colaboracion internacional, un patréon que coincide con lo
senalado por Agbo et al. (2021). Esta hegemonia plantea la necesidad de diversificar los
contextos investigativos, incorporando miradas desde otras regiones y sistemas
educativos.

Por otra parte, las limitaciones metodoldgicas del propio estudio también deben
considerarse. Al utilizar inicamente la base de datos Scopus, se introduce un sesgo hacia
publicaciones indexadas en esa plataforma, excluyendo potencialmente estudios
relevantes de otras bases como Web of Science o PubMed. Asimismo, la estrategia de
busqueda basada solo en titulos puede haber dejado fuera trabajos cuyo enfoque
principal se encontraba en el resumen o en las palabras clave. Finalmente, el enfoque
cuantitativo empleado no permite analizar en profundidad los contenidos teéricos o
metodoldgicos de los articulos, lo que limita la comprensiéon de los marcos
interpretativos empleados en el campo.

De cara al futuro, los resultados de este analisis bibliométrico invitan a seguir
profundizando en la aplicacion de tecnologias inmersivas en contextos educativos.
Particularmente, la RM aparece como una linea emergente con amplio potencial, que
podria ofrecer nuevas oportunidades para enriquecer entornos de aprendizaje hibridos.
Seria conveniente también ampliar la cobertura de futuras revisiones, incorporando
multiples bases de datos y aplicando estrategias de busqueda mas abiertas.
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En conjunto, los hallazgos de este estudio contribuyen a trazar un mapa actualizado
del campo y a visibilizar tanto sus logros como sus vacios. La consolidacién de nuevas
lineas, la inclusién de contextos diversos y el fortalecimiento de enfoques criticos se
presentan como caminos posibles —y necesarios— para seguir construyendo
conocimiento en torno a la RA, RV y RM en la educacion del presente y del futuro.
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1. INTRODUCCION Y CONTEXTO

En la ultima década, el desarrollo tecnolégico ha propiciado la introduccion
paulatina de tecnologias inmersivas en diversos niveles educativos, incluyendo la
educacion infantil. Las tecnologias de Realidad Extendida (XR, por sus siglas en inglés),
que comprenden la Realidad Aumentada (AR), la Realidad Virtual (VR) y la Realidad
Mixta (MR), han comenzado a posicionarse como herramientas con potencial para
enriquecer experiencias de aprendizaje, fomentar la motivacion vy facilitar el desarrollo
de competencias desde edades tempranas (Almenara & Llorente, 2025).

La Realidad Aumentada (AR) se refiere a la superposicion de elementos digitales
sobre el entorno fisico en tiempo real, permitiendo a los usuarios interactuar con
informacidn virtual dentro de su contexto fisico (Azuma, 1997; Billinghurst et al., 2015).
Por su parte, la Realidad Virtual (VR) se basa en la creacion de entornos completamente
digitales que simulan experiencias inmersivas, desconectando parcialmente al usuario de
su entorno fisico mediante el uso de dispositivos como gafas o cascos de visualizacién
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(Slater & Sanchez-Vives, 2016). Finalmente, la Realidad Mixta (MR) combina elementos
de la AR y la VR, permitiendo la interaccién simultanea con objetos virtuales y reales
dentro de un mismo espacio, fusionando ambos mundos en tiempo real (Milgram &
Kishino, 1994).

La Realidad Aumentada, en particular, ha sido reconocida por su accesibilidad y
facilidad de implementacion en contextos educativos que cuentan con dispositivos
moviles, permitiendo la superposicion de informacion digital sobre el entorno fisico. La
Realidad Virtual y la Realidad Mixta, aunque requieren de dispositivos méas complejos,
han sido exploradas en investigaciones recientes por su capacidad de generar entornos
simulados inmersivos que favorecen el aprendizaje experiencial y el pensamiento
abstracto (Kaimara, Oikonomou & Deliyannis, 2022; Fridberg & Redfors, 2024).

En el contexto de la educacion infantil, estas tecnologias abren nuevas posibilidades
pedagogicas al ofrecer entornos visuales e interactivos que pueden captar la atencion de
los nifios, reforzar la comprensién de conceptos abstractos y promover aprendizajes
activos. La educacién infantil, tal como la define la UNESCO (2016), abarca el periodo
que va desde el nacimiento hasta los ocho afios de edad, una etapa critica en el desarrollo
cognitivo, emocional, social y fisico de los seres humanos. Esta etapa se caracteriza por
una alta plasticidad cerebral, procesos de aprendizaje acelerados y una especial
sensibilidad a los estimulos del entorno, lo cual convierte a la tecnologia en un factor
potencialmente facilitador pero también desafiante.

Si bien la Realidad Extendida (XR) ofrece oportunidades innovadoras en esta fase,
también plantea interrogantes importantes sobre su pertinencia, adecuacién al
desarrollo evolutivo de los niftos y viabilidad en escenarios educativos reales,
especialmente en niveles tan sensibles como la primera infancia (Yilmaz et al., 2022).
Estas preocupaciones demandan un andlisis riguroso de las experiencias educativas que
integran XR con nifios de estas edades, considerando no solo sus beneficios potenciales,
sino también sus limitaciones, implicaciones éticas y el papel mediador de los adultos.

Pese al creciente nimero de publicaciones sobre el uso de XR en educacidn, los
estudios especificos que abordan su integracion en la etapa infantil aun son incipientes y
fragmentados. Esto ha dificultado la comprension global del estado de la investigacion,
los enfoques metodoldgicos mas comunes, y las dreas del desarrollo infantil mas
atendidas por estas tecnologias. Ante esta situacion, surge la necesidad de realizar un
mapeo sistemdtico que permita visibilizar las principales tendencias, tecnologias
utilizadas y contextos en los que se esta implementando la XR en la educacién infantil.
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2. OBJETIVOS Y ALCANCE

La presente contribuciéon tiene como objetivo general ofrecer una vision
panoramica de las tendencias actuales en la investigacion sobre tecnologias de Realidad
Extendida (XR) aplicadas a la educacion infantil. Para ello, se realiz6 un mapeo
sistematico de la literatura cientifica publicada entre los afios 2015 y 2025, con el
propésito de identificar los enfoques predominantes, los contextos educativos abordados
y las tecnologias mas utilizadas en este dmbito.

A diferencia de una revision sistematica orientada a evaluar la efectividad de
intervenciones, el mapeo sistematico permite organizar y clasificar de forma exploratoria
el conocimiento existente, especialmente en campos emergentes y multidisciplinares
como el que nos ocupa (Petersen et al., 2015). Esta metodologia resulta especialmente
util para detectar vacios, patrones y lineas de investigacion incipientes, sin necesidad de
valorar la calidad de los resultados de forma cuantitativa.

Este estudio se enfoca especificamente en el andlisis de articulos cientificos y
comunicaciones publicadas en revistas y congresos académicos revisados por pares,
disponibles en acceso abierto o a través de suscripciones institucionales. Se incluyeron
unicamente estudios redactados en idioma inglés, por ser la lengua predominante en la
difusién cientifica internacional. De esta forma, el corpus final de analisis quedé
conformado por un total de 121 publicaciones que cumplian con los criterios de
inclusion previamente establecidos.

El alcance del trabajo se limita a estudios cuyo objetivo central sea la aplicacion de
tecnologias XR en contextos educativos formales o no formales dirigidos a la etapa
infantil. En este sentido, se excluyeron investigaciones centradas en otras etapas del
sistema educativo, asi como aquellas que abordaban exclusivamente el desarrollo
tecnologico sin un enfoque educativo.

Este capitulo no pretende realizar un andlisis exhaustivo de los impactos
pedagdgicos de cada tecnologia, sino mds bien ofrecer una sistematizacién general de las
tendencias investigativas, que permita entender como se estd construyendo el campo
académico en torno al uso de XR en la educacién infantil. Esta aproximacién descriptiva
y contextual facilitard, posteriormente, el desarrollo de analisis mas profundos y criticos
en futuras investigaciones.

3. ESTRAGIAS DE DISENO E IMPLEMENTACION

Para organizar y comprender la produccidn cientifica sobre tecnologias de Realidad
Extendida (XR) en educacion infantil, se disefié un mapeo sistematico siguiendo las
recomendaciones metodoldgicas de Kitchenham y Charters (2007) y Petersen et al.
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(2015). Esta estrategia permite identificar, clasificar y visualizar de forma exploratoria las
tendencias investigativas en un campo especifico, siendo especialmente util cuando se
trata de areas emergentes con una amplia dispersion tematica y metodoldgica.

La revisién se desarrollé durante el primer semestre del afio 2025 y abarcé el
periodo de publicacion comprendido entre enero de 2015 y abril de 2025. La selecciéon
de esta ventana temporal respondi6 a la observacion de que a partir de 2015 comenz6 a
incrementarse la aparicion de estudios empiricos relacionados con la integracion de AR,
VR y MR en contextos educativos formales, en especial en niveles iniciales (Fridberg &
Redfors, 2024).

Se realiz6 una busqueda sistemadtica en cuatro bases de datos académicas de alta
relevancia en el ambito educativo y tecnolédgico: Scopus, IEEE Xplore, Web of Science y
ERIC. Las cadenas de busqueda se adaptaron a las caracteristicas de cada base,
combinando términos clave como “early childhood”, “preschool”, “augmented reality”,

“virtual reality”, “mixed reality” y “extended reality”. La estrategia también se aplicé en
inglés para asegurar la recuperacion de publicaciones con mayor visibilidad cientifica.

Se aplicaron los siguientes criterios para su seleccion:

TABLA 1. Criterios de inclusion y exclusion del estudio.

CRITERIOS DE INCLUSION CRITERIOS DE EXCLUSION
Estudios empiricos con implementaciéon Estudios tedricos o sin validacion
educativa de AR, VR o MR. empirica.
Participantes de 0 a 8 aios (educaciéon Investigaciones centradas en primaria,
infantil) secundaria o superior.
Publicaciones revisadas por pares (articulos o Informes técnicos o prototipos sin
comunicaciones de congreso). contexto educativo.
Publicadas entre 2015 y 2025. Publicaciones anteriores a 2015.
Escritas en idioma inglés y/o espaiiol. Escritas en otros idiomas.
Con aplicacion en contextos educativos Aplicaciones exclusivamente recreativas
formales o no formales. o clinicas.

Fuente: elaboracién propia.

Tras la busqueda inicial, se identificaron 960 documentos. Luego de eliminar
duplicados y aplicar filtros por titulo, resumen y texto completo, se seleccionaron 121
estudios que cumplian con todos los criterios. A estos se les aplicé una evaluacién de
calidad metodoldgica basada en el instrumento MMAT (Mixed Methods Appraisal
Tool), que permitié valorar la claridad de los objetivos, la coherencia de los métodos y la
pertinencia de los instrumentos aplicados (Hong et al., 2018).
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El andlisis de los datos se realizé a través de una hoja de calculo estructurada, donde
se registraron variables como ano de publicacion, pais, tipo de XR empleada, etapa
educativa, enfoque metodoldgico y areas de desarrollo abordadas. Posteriormente, se
organizaron los resultados en categorias descriptivas para facilitar la visualizacién de
tendencias y vacios de investigacion.

3.1. Evolucién de publicaciones por afio

En los ultimos diez afios, el nimero de estudios que abordan el uso de tecnologias
de Realidad Extendida (XR) en contextos de educacién infantil ha experimentado un
crecimiento sostenido, reflejando el creciente interés académico por explorar el potencial
de estas herramientas inmersivas en edades tempranas. Como se observa en el Grifico 1,
a partir de 2015 se identifica una produccion cientifica modesta pero constante, con una
aceleracion significativa a partir del afio 2020. Este aumento puede atribuirse, por un
lado, al mayor acceso a tecnologias emergentes como la Realidad Aumentada (AR) y la
Realidad Virtual (VR) y, por otro, al impulso generado por la transformacién digital en
la educacion derivada de la pandemia por COVID-19. El afio 2023 destaca como el mas
prolifico hasta la fecha, con un total de 33 publicaciones, lo que sugiere una
consolidacion del tema en la agenda investigadora contemporanea.

GRAFICO 1. Evolucién de publicaciones por aio.
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Fuente: elaboracién propia.
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El Grafico 1 muestra la evolucion de las publicaciones sobre tecnologias XR en
educacion infantil entre los afios 2015 y 2025. Se observa un crecimiento progresivo a
partir de 2018, alcanzando un pico en 2023, lo que evidencia un interés creciente por
parte de la comunidad académica en este campo.

3.2. Distribucion de estudios segiin el tipo de tecnologia XR

El analisis de los estudios incluidos en este mapeo revela una clara predominancia
del uso de la Realidad Aumentada (AR) en comparacién con otras tecnologias
inmersivas, como la Realidad Virtual (VR) y la Realidad Mixta (MR). El Grafico 2
muestra que mas del 70 % de los trabajos se centran exclusivamente en experiencias con
AR, mientras que s6lo una minoria aborda la implementacién de VR o MR, ya sea de
forma independiente o combinada. Esta tendencia podria explicarse por la mayor
accesibilidad técnica de la AR, su menor coste de implementaciéon y la facilidad de
integraciéon en dispositivos méviles comunes en entornos escolares. No obstante, el
escaso numero de estudios sobre MR y el atn limitado desarrollo de experiencias
significativas con VR en la etapa infantil revelan una oportunidad de expansién para
futuras lineas de investigacién que exploren con mayor profundidad las posibilidades
pedagdgicas de estas tecnologias emergentes.

GRAFICO 2. Distribucién de estudios segiin el tipo de tecnologia XR.
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Fuente: elaboracién propia.
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El grafico 2 muestra la distribucion de los estudios segtn el tipo de tecnologia XR
utilizada. La Realidad Aumentada (AR) lidera ampliamente el panorama, mientras que
la Realidad Virtual (VR) y la Realidad Mixta (MR) aln presentan una presencia
minoritaria en las investigaciones actuales.

3.3. Disefio metodoldgico de los estudios incluidos

El analisis del disefio metodoldgico de los estudios incluidos en este mapeo
sistematico revela una notable predominancia de disefios cuasi-experimentales (n=41) y
experimentales (n=22). Esta inclinacién metodoldgica sugiere un interés generalizado
por evaluar la efectividad de intervenciones con tecnologias XR mediante la comparacion
de grupos y la medicidn de variables especificas.

Destaca también la presencia significativa de estudios enmarcados en el enfoque de
investigacion basada en el disefio (Design-Based Research, n=28), lo cual refleja un
creciente interés por vincular la innovacion tecnolédgica con el desarrollo y la mejora
iterativa de practicas educativas en contextos reales. Este tipo de diseflo resulta
especialmente pertinente cuando se pretende integrar tecnologias emergentes como la
XR, permitiendo adaptar las propuestas pedagdgicas conforme avanzan las fases de
implementacion.

En menor proporcidn se identificaron investigaciones con disefios de investigacion-
acciéon (n=10), estudios no experimentales o ex post facto (n=7), disefios descriptivos
(n=7), estudios de caso (n=5) y un unico estudio basado en analisis documental. Esta
variedad, aunque mas limitada, contribuye a enriquecer la comprensién del fendmeno
investigado desde perspectivas mds contextualizadas, exploratorias o centradas en
experiencias especificas.
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GRAFICO 3. Distribucién de estudios segtin el disefio metodolégico adoptado.
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Fuente: elaboracién propia.

El grafico muestra la frecuencia de estudios incluidos en el mapeo sistematico
clasificados por tipo de disefio metodolégico. Se observa un predominio de estudios
cuasi-experimentales y experimentales, seguidos por investigaciones basadas en disefio
(Design-Based Research).

3.4. Distribucion geogrdfica

En cuanto a la distribucién geografica de los estudios, se observa una fuerte
concentracion en paises del continente asidtico. China encabeza la lista con 25 estudios
identificados, seguida por Indonesia con 16 y Turquia con 14. A continuacion, aparecen
Espafia (7 estudios) y Grecia (5 estudios), lo cual muestra también cierta presencia
europea en el desarrollo de investigaciones sobre XR en educacién infantil. La escasa
representacion de otras regiones, como América Latina (con Pertl y Colombia como
tinicos paises con mas de un estudio) o Africa (sin representacion en esta muestra), pone
de manifiesto una brecha significativa en la produccion cientifica sobre esta tematica.

Este desequilibrio geografico podria atribuirse, en parte, a factores como la
infraestructura tecnoldgica disponible, la inversién en investigacién educativa, la
presencia de revistas cientificas indexadas en dichas regiones, asi como las prioridades
nacionales en cuanto a innovaciéon pedagogica. En cualquier caso, la concentracién
regional limita la comprension global del fenémeno, y subraya la necesidad de fomentar
investigaciones contextualizadas en entornos menos representados.
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Es importante sefialar que la categorizacion geogréfica realizada en este mapeo
sistematico se baso en el pais o regiéon donde se llevo a cabo el estudio empirico, y no
necesariamente en el pais de afiliacion de los autores o de la institucion que publicé el
articulo. Esta decision metodoldgica pudo influir en la menor visibilidad de algunos
paises como Estados Unidos, cuyas contribuciones muchas veces se desarrollan en
colaboracidn con instituciones extranjeras o en entornos internacionales, aunque figuren
como principales responsables de la publicacion.

GRAFICO 4. Distribucién geogrdfica de los estudios incluidos en el mapeo.

25

20

=
o

Numero de estudios

=
S

2 2
& oy 2 & @ 3 @
& F C P G &

5 &
A 2 ‘;,ob\ &

Fuente: elaboracién propia.

El grafico 4 evidencia una concentracién notable de estudios en paises como
Turquia, China e Indonesia, lo que sugiere una fuerte actividad investigadora en estas
regiones en torno a tecnologias XR en educacién infantil. Sin embargo, también pone de
manifiesto una subrepresentacién de otras zonas geograficas, como América Latina y
Africa, lo que limita la generalizacién de los hallazgos y resalta la necesidad de promover
investigaciones mas diversas y contextualizadas.

4. IMPACTO, DESAFIO Y CONCLUSIONES

El mapeo sistematico realizado ha permitido identificar patrones significativos en
el desarrollo reciente de la investigacion sobre tecnologias XR en la educacién infantil.
En términos generales, se constata una tendencia creciente en la produccién académica
sobre este tema, especialmente a partir del afio 2020, con un pico destacado en 2023. Este
aumento podria estar asociado a la maduracion tecnoldgica de ciertas herramientas XR,
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la mayor accesibilidad de dispositivos moviles y al interés institucional por promover
entornos digitales innovadores en los procesos educativos desde edades tempranas.

Uno de los hallazgos mas visibles fue la clara predominancia de la Realidad
Aumentada (AR) como tecnologia principal en los estudios analizados. Esto se explica,
en parte, por su facilidad de uso en dispositivos ya presentes en los entornos escolares y
familiares, como teléfonos inteligentes y tabletas. En cambio, la Realidad Virtual (VR) y
la Realidad Mixta (MR) presentan una presencia mucho mads reducida, posiblemente
debido a los requerimientos técnicos, logisticos y financieros que implican su
implementacion en contextos educativos infantiles.

Desde una perspectiva geografica, la revision revela una concentracién notable de
estudios en paises como Turquia, China e Indonesia. Esta tendencia puede estar
vinculada a diversos factores, como el impulso politico-tecnolégico en contextos
educativos, la accesibilidad a infraestructuras XR o el volumen de investigadores activos
en la tematica. Sin embargo, también se detecta una escasa representacion de regiones
como América Latina y Africa, lo que podria limitar la comprensién de estas tecnologfas
en contextos socioculturales diversos. Este desequilibrio podria explicarse, al menos en
parte, por desigualdades estructurales relacionadas con la inversion en investigacion, la
visibilidad internacional de las revistas cientificas regionales, o las barreras idiomaticas y
de acceso a publicaciones indexadas (Van Leeuwen et al., 2001; Meneghini & Packer,
2007).

Un aspecto que merece mencidn especifica es la limitada representacion de estudios
realizados en Estados Unidos dentro del conjunto final de articulos incluidos en este
mapeo sistematico. Aunque inicialmente se identificaron numerosos trabajos
procedentes de dicho pais en la busqueda bibliografica, muchos fueron excluidos durante
el proceso de cribado por no cumplir con los criterios de inclusion establecidos,
especialmente en lo relativo al enfoque educativo de las investigaciones. En efecto, se
observé que un numero considerable de estudios abordaban el uso de tecnologias de
Realidad Extendida desde una perspectiva clinica o terapéutica, centrados en
intervenciones médicas, rehabilitacion o tratamiento de trastornos especificos, mas que
en experiencias de aprendizaje en contextos escolares de primera infancia.

En cuanto a los disefios metodolédgicos, predominan los estudios cuantitativos de
tipo cuasi-experimental y las investigaciones basadas en estudios de caso. Aunque este
enfoque permite obtener resultados concretos sobre los efectos de determinadas
aplicaciones XR, se echan en falta investigaciones de tipo longitudinal o cualitativo que
permitan explorar procesos de aprendizaje mas profundos y sostenidos, asi como la
experiencia subjetiva de los propios nifios/as y educadores.

Desde una perspectiva practica, los resultados obtenidos pueden ser utiles para
docentes, disefiadores tecnoldgicos y responsables educativos interesados en incorporar
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tecnologias XR en entornos infantiles. No obstante, se subraya la importancia de avanzar
hacia una implementacion pedagdgica critica, que tenga en cuenta las caracteristicas del
desarrollo infantil, la formacién del profesorado, los desafios éticos y la equidad en el
acceso a los recursos tecnoldgicos.

Si bien se han logrado avances importantes, ain existen areas desatendidas y retos
metodoldgicos que deben ser abordados en investigaciones futuras. Esta primera
aproximacidon puede servir como base para desarrollar estudios mas profundos que
analicen con mayor rigurosidad el impacto de estas tecnologias en el desarrollo integral
de la infancia.
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1. INTRODUCCION Y CONTEXTO

1.1. La Realidad Virtual en el ecosistema de tecnologias educativas emergentes

En los ultimos afos, la Realidad Virtual (en adelante, RV) se ha posicionado como
una de las tecnologias emergentes con mayor proyeccion para la transformacion de los
procesos de ensefianza-aprendizaje en el ambito de la educacién superior. Esta
tecnologia, definida como un entorno tridimensional generado digitalmente que permite
una experiencia inmersiva e interactiva, se inserta dentro del ecosistema mas amplio de
la denominada “realidad extendida”, que también abarca la Realidad Aumentada (RA) y
la Realidad Mixta (RM). Desde esta perspectiva, la RV esta contribuyendo a una
renovacion metodoldgica significativa en el contexto universitario, al facilitar entornos
colaborativos, adaptativos y altamente interactivos (Cabero-Almenara et al., 2022).
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Esta integracion responde a una tendencia mds amplia vinculada al avance de las
tecnologias emergentes en el ambito educativo, las cuales han propiciado una redefinicién
de las metodologias pedagdgicas tradicionales, impulsando la transiciéon hacia modelos
de formacion mas flexibles, personalizados y mediados tecnologicamente (Pinargote
Castro et al., 2024). En este sentido, la RV no solo introduce nuevos formatos de
interaccién entre el estudiante, el contenido y el docente, sino que también plantea
desafios y oportunidades que exigen ser abordados desde marcos teéricos y practicos
especificos.

Las aplicaciones de la RV en contextos universitarios son diversas y abarcan desde
la simulacion de espacios fisicos y procesos complejos hasta la visualizacion de conceptos
abstractos en disciplinas como la medicina, la arquitectura o la formacién
docente(Cabero-Almenara et al., 2022). En este sentido, la RV permite a los estudiantes
“vivir” situaciones dificiles de experimentar en contextos convencionales, facilitando la
comprension y la aplicacion practica del conocimiento. Sin embargo, aunque su adopcion
ha crecido de manera significativa, la integracion efectiva de la RV en la universidad aun
enfrenta desafios que van mds alld de lo técnico y lo motivacional, requiriendo una
reflexién sobre su viabilidad, sostenibilidad y accesibilidad (Cabero-Almenara et al.,
2022; Montenegro-Rueda y Fernandez-Cerero, 2022).

1.2. Potencial motivador y pedagégico: beneficios percibidos y limitaciones evaluativas

Numerosas investigaciones han destacado la capacidad de la RV para incrementar
la motivacién intrinseca del alumnado y favorecer el aprendizaje activo mediante
experiencias que generan altos niveles de presencia y realismo (Cabero Almenara y
Fernandez Robles, 2018; Martinez-Requejo et al., 2024). Estas experiencias inmersivas se
asocian con una mayor atencion, retenciéon de contenidos y comprensién conceptual, lo
que convierte a la RV en una herramienta pedagogica prometedora para la educacion
superior (Martinez-Requejo et al., 2024; Merchan Freire y Valero Diaz, 2024). Por
ejemplo, en areas como la medicina o la ingenieria, la RV permite simular procedimientos
o entornos complejos, contribuyendo al desarrollo de competencias profesionales en un
entorno seguro y controlado (Merchan Freire y Valero Diaz, 2024).

Sin embargo, gran parte de los estudios revisados sobre RV en educacién ha
centrado su analisis en los beneficios motivacionales y en el potencial de la tecnologia
para enriquecer el aprendizaje, dejando en un segundo plano aspectos cruciales como la
estabilidad técnica, la facilidad de uso o la experiencia real de quienes interactian con
estos entornos (Cabero Almenara y Fernandez Robles, 2018; Merchan Freire y Valero
Diaz, 2024). Como advierten Fromm et al. (2021), la RV es “mucho mds que una
experiencia’: para que su integracién sea sostenible y efectiva en la practica docente,
resulta imprescindible evaluarla desde multiples dimensiones, incluyendo criterios
técnicos, operativos y de accesibilidad.
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1.3. Limitaciones en la implementacion: usabilidad y viabilidad técnica

Si bien los aportes potenciales de la Realidad Virtual en contextos universitarios
resultan ampliamente reconocidos, su implementacién efectiva en escenarios reales de
aula plantea una serie de desafios relevantes que no deben soslayarse. Entre las
dificultades mas frecuentemente seflaladas se encuentran, por un lado, los
requerimientos técnicos asociados al uso de hardware especifico y de elevado coste, y por
otro, las limitaciones vinculadas a la compatibilidad entre dispositivos, la aparicién de
interrupciones técnicas durante su utilizacion, los tiempos de carga prolongados y,
especialmente, la pronunciada curva de aprendizaje que enfrentan tanto el profesorado
como el alumnado (Cabero-Almenara et al, 2022). Estas restricciones pueden
comprometer de manera significativa el valor pedagdgico de las experiencias inmersivas,
al provocar sensaciones de frustracion, desconexién o rechazo hacia la tecnologia,
reduciendo asi su eficacia didactica (Lerma Garcia et al., 2020).

La usabilidad, entendida como la facilidad con la que un usuario puede interactuar
eficazmente con un sistema, se convierte asi en un factor clave para la adopcién de la RV
en el aula universitaria (Cabero-Almenara et al., 2022). Instrumentos estandarizados
como la System Usability Scale (SUS) de Brooke (1996) permiten analizar esta dimension,
aportando informacién sobre la percepcion de funcionalidad, claridad de navegacion y
satisfaccion general con el entorno virtual como nos explica Cabero et al. (2022). Ademas,
variables como la carga cognitiva percibida, el esfuerzo mental requerido, la claridad de
las instrucciones o la estabilidad del sistema condicionan de manera decisiva la
experiencia del usuario y, en consecuencia, su aprovechamiento formativo. Una
experiencia técnicamente deficiente, aunque visualmente impactante, puede perder gran
parte de su valor pedagdgico y limitar su impacto real en el aprendizaje (Lerma Garcia et
al., 2020; Palacios-Rodriguez et al. 2024).

1.4. Hacia un enfoque integral: necesidad de evaluacién técnica y centrada en la

experiencia de usuario

Ante la evidencia de que los enfoques centrados inicamente en lo instrumental o
estético resultan insuficientes, diversos autores abogan por avanzar hacia modelos de
evaluacion mas holisticos e iterativos, que consideren simultdneamente las dimensiones
pedagogicas, técnicas y experienciales (Cabero Almenara y Fernandez Robles, 2018).
Esto implica valorar, junto a los aprendizajes logrados, factores como la compatibilidad
del recurso con diferentes infraestructuras, los requisitos de conectividad, los tiempos de
respuesta del sistema, la usabilidad general y la accesibilidad para todo tipo de estudiantes
(Cabero-Almenara et al., 2022).

En contextos universitarios donde existen limitaciones técnicas o infraestructurales,
la evaluacion de estos aspectos no debe considerarse secundaria, sino parte central del
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proceso de disefio y aplicaciéon de experiencias inmersivas (Cabero-Almenara et al.,
2022). Por ello, la integracion efectiva de la RV en la educacién superior requiere un
enfoque integral que combine la valoracion pedagdgica con una evaluacion sistematica
de los aspectos técnicos y de usabilidad, asegurando asi su verdadero impacto en la
formacion de los estudiantes y en la transformacion de los procesos educativos (Cabero-
Almenara et al., 2022).

Como senalan Palacios-Rodriguez et al. (2024), sin una evaluacion técnica rigurosa,
los entornos de RV corren el riesgo de ser altamente visuales pero con bajo impacto
funcional, generando un desfase entre la expectativa tecnoldgica y la experiencia real del
usuario. En este marco, el presente estudio se propone contribuir al desarrollo de una
mirada mas integral sobre la integracion de la RV en el aula universitaria. A través del
analisis de una experiencia practica implementada con gafas Meta Quest 3, se exploran
no solo los logros pedagégicos, sino también las dificultades técnicas, la percepcion de
usabilidad y los factores que afectan la calidad de la experiencia del usuario, con el
objetivo de avanzar hacia modelos de evaluacion y aplicacién mas sostenibles y efectivos
en el ambito universitario.

2. OBJETIVOS Y ALCANCE

2.1. Objetivos

El objetivo principal de esta investigacion es analizar de manera integral los aspectos
técnicos y de usabilidad que intervienen en la implementacién y el uso dela RV en el aula
universitaria. Para alcanzarlo se plantean los siguientes objetivos especificos:

1. Identificar y evaluar los factores clave que condicionan la estabilidad del sistema,
la facilidad de uso y la accesibilidad de una experiencia de RV implementada con gafas
Meta Quest 3 en un contexto universitario real.

2. Comparar la percepcion general de usabilidad y carga cognitiva manifestada por
los estudiantes al interactuar con un Objeto de Aprendizaje (OA) en dos formatos:
version inmersiva y version de escritorio.

3. Registrar y analizar las incidencias técnicas y las dificultades de uso manifestadas
durante la interaccion con ambas versiones del OA en el aula.

4. Contribuir al desarrollo de un enfoque evaluativo mas holistico para la
integracion de la RV en la educacidn superior, que pondere tanto el valor pedagogico
como la viabilidad técnica y la calidad de la experiencia del usuario, superando una visién
puramente instrumental.
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2.2. Disefio metodoldgico

La investigacion que aqui se presenta adopta un diseflo metodoldgico mixto, de
caracter exploratorio, orientado a analizar tanto los aspectos técnicos como la experiencia
de usuario vinculados a la utilizacién de la Realidad Virtual en el contexto de la educacion
superior. Esta estrategia metodoldgica utiliza técnicas cuantitativas y cualitativas, con el
proposito de ofrecer una comprension mas completa y contextualizada de los desafios y
oportunidades que implica la incorporacion de esta tecnologia en entornos formativos
reales.

El estudio se llevd a cabo en el marco del Grado en Educacién Infantil y Primaria de
la Universidad de Sevilla, contando con una muestra total de 336 estudiantes, asignados
aleatoriamente y de forma equitativa a dos condiciones experimentales. El primer grupo
interactud con una version inmersiva del objeto de aprendizaje (OA), mediante el uso de
dispositivos de Realidad Virtual Meta Quest 3; mientras que el segundo grupo accedi6 a
una versién convencional del mismo recurso, compatible con ordenadores personales y
teléfonos inteligentes. La participacion fue de caracter voluntario y todos los participantes
firmaron el correspondiente consentimiento informado antes de iniciar la experiencia
educativa.

2.2.1. Instrumentos de recogida de datos

Con el fin de triangular las evidencias y abordar el fenémeno desde diversas

dimensiones, se emplearon los siguientes instrumentos:

Pretest y postest de conocimientos: cuestionario de elaboracién propia compuesto
por 10 items que abordan contenidos clave sobre el concepto de “aulas del futuro” El
pretest fue administrado antes de la interaccion con el OA, con el fin de valorar el nivel
de conocimientos previos del alumnado. El postest se aplico al finalizar la experiencia,
permitiendo contrastar los aprendizajes adquiridos. Ambos fueron validados tras una

revision de expertos.

Escala de Usabilidad del Sistema (SUS): instrumento estandarizado compuesto por
10 items tipo Likert, adaptado al espaiiol a partir de la version original de Brooke (1996).
Permite valorar la percepcion de usabilidad de cada version del recurso, incluyendo
aspectos como facilidad de uso, claridad de navegacion y confianza en el sistema.

Cuestionario de carga cognitiva (NASA-TLX adaptado): version reducida y
contextualizada del NASA Task Load Index, empleada para medir el esfuerzo mental
percibido por los estudiantes durante la interaccion con el OA. Evalua dimensiones como
la carga mental, la frustracién, la demanda temporal o el nivel de desempefio

autopercibido, entre otras.
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Rubrica de observacidn sistematica de incidencias técnicas y de usabilidad:
instrumento disefiado ad hoc por el equipo investigador, que permite registrar de manera
estructurada y cuantitativa las incidencias observadas durante el uso de ambas versiones

del recurso. La rubrica se organiza en cinco bloques:

- Plataforma de despliegue: acceso al servidor, tiempos de carga, estabilidad del

sistema, compatibilidad con navegadores y sistemas operativos.

- Version inmersiva (Oculus Quest 3): precision de los controles, comodidad del

usuario, estabilidad visual y sonora, efectos fisioldgicos.

- Versién de escritorio/mavil: adaptabilidad visual, navegacion, funcionamiento

de los elementos interactivos, calidad audiovisual.

- Usabilidad y experiencia general: claridad de instrucciones, facilidad de

navegacion, disefio intuitivo, autonomia del usuario, accesibilidad.

- Reacciones observadas en el alumnado: nivel de frustracién o confusion,

comentarios espontaneos negativos, abandono de la experiencia, tiempos de finalizacion.

Cada aspecto es valorado segiin una escala ordinal de cuatro niveles (0: sin
incidencia, 1: leve, 2: moderada, 3: grave), permitiendo el analisis comparativo y la

identificacion de patrones de uso.

2.2.2. Andlisis de los datos

Los datos observacionales recogidos mediante la aplicaciéon de una rubrica fueron
analizados a través de un analisis de contenido tematico, lo que permitié identificar
patrones recurrentes, tendencias de uso y dificultades especificas asociadas a cada
modalidad del recurso. Las incidencias detectadas fueron clasificadas atendiendo a su
frecuencia, gravedad y tipologia, lo que favorecié una interpretacion cualitativa
complementaria a los registros de naturaleza cuantitativa.

En lo que respecta a los resultados derivados de los cuestionarios aplicados System
Usability Scale (SUS), NASA Task Load Index (NASA-TLX) y las pruebas de
conocimiento pre y post intervencién, se optéd por una interpretacién de caracter
descriptivo-comparativo. Esta permitié contextualizar la experiencia del alumnado en
relacion con tres dimensiones clave: percepcion de usabilidad, carga cognitiva percibida
y variaciones en el desempefio académico. Si bien, en coherencia con el caracter
exploratorio del estudio, no se procedié a un andlisis estadistico de tipo inferencial, las
evidencias recogidas aportan una base empirica suficiente para valorar la viabilidad
técnica del recurso, asi como la calidad general de la experiencia educativa proporcionada
por cada versién del objeto de aprendizaje.
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En conjunto, esta triangulacion de instrumentos y fuentes de informacion
contribuye a una aproximacion metodoldgica robusta, orientada a construir una visién
critica e integral sobre los procesos de integracion de la Realidad Virtual en el aula
universitaria, considerando tanto la dimension tecnoldgica como la vivencia pedagdgica
del estudiantado.

3.  ESTRATEGIAS DE DISENO E IMPLEMENTACION

3.1. Disefio del objeto de aprendizaje

El objeto de aprendizaje utilizado en esta investigacion, titulado “Aulas del Futuro’,
se concibié como un entorno virtual interactivo accesible tanto desde dispositivos
inmersivos (gafas Oculus Quest 3) como desde ordenadores personales. Su estructura se
divide en tres bloques principales: (a) una pantalla inicial con instrucciones de uso y una
animacion introductoria sobre el concepto de "aulas del futuro"; (b) un menu de seleccién
que permite el acceso a tres escenarios educativos (Universidad de Santiago de
Compostela, Universidad del Pais Vasco y el Centro de Recursos del Centro de Profesores
de la Universidad de Sevilla); y (c) un recorrido virtual en el que el usuario puede explorar

el aula del futuro dispuesta en cada escenario educativo.

Para este estudio, se utilizd exclusivamente el escenario correspondiente a la
Universidad de Santiago de Compostela. El recurso fue desarrollado mediante la
herramienta KRPano, junto con programas de edicién multimedia como Adobe Premiere
Pro, Adobe Photoshop, Insta360 Studio y Canva. El disefio incorpor6 diversos elementos
interactivos: audios, videos (textualizados y no textualizados), hologramas y puntos
calientes (hotspots), los cuales ofrecian informacién complementaria organizada
secuencialmente. Estos hotspots estaban numerados y programados para guiar al usuario
durante el recorrido, facilitando la navegacion y asegurando una experiencia coherente y

pedagdgicamente significativa.

Se desarrollaron dos versiones del objeto de aprendizaje: una inmersiva y otra de
escritorio. Ambas mantenian una composiciéon idéntica en cuanto a contenidos y
estructura visual, diferencidndose exclusivamente en el dispositivo de acceso y el grado
de inmersién. La version inmersiva, gracias a las gafas de RV, ofrecia una experiencia
sensorial mas envolvente, mientras que la de escritorio representaba una modalidad mas

accesible y ampliamente conocida por el estudiantado.
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3.2. Disefio de la experiencia educativa

La intervencidn educativa fue disefiada en tres fases claramente diferenciadas:

Fase 1: Introduccion y pretest

Todos los participantes asistieron a una sesion formativa introductoria sobre la
Realidad Extendida (RE), donde se abordaron las diferencias entre realidad aumentada,
mixta y virtual. Esta fase tuvo como propdsito tanto nivelar el conocimiento previo del
alumnado como mitigar el "efecto novedad" caracteristico del uso de tecnologias
emergentes. Durante esta sesion, se informé a los estudiantes de que debian interactuar
por grupos con las gafas de RV, promoviendo una actitud mas relajada frente al recurso.
Al finalizar, se administr6 un pretest para evaluar el conocimiento previo sobre el

concepto de "aulas del futuro".

Fase 2: Interaccion con el recurso y recogida de datos

El estudiantado fue dividido aleatoriamente en dos grupos experimentales: uno
utilizé la versién inmersiva mediante las gafas Oculus Quest 3 y otro la versiéon de
escritorio mediante ordenadores. Las sesiones se realizaron por separado para evitar
influencias cruzadas donde cada estudiante, de manera individual, interactué con el
objeto de aprendizaje. Al finalizar la experiencia, se aplicd un postest para medir el
aprendizaje adquirido, asi como dos escalas de percepcion: la System Usability Scale
(SUS) y una escala de carga cognitiva.

Durante esta fase, se llevd a cabo un registro sistematico de incidencias mediante
una rubrica de observacién previamente disefiada. El registro fue realizado por un
técnico especializado, quien, junto al docente, se encargaba de la supervision del uso del
recurso, resolucion de dudas y documentacion de las dificultades surgidas en tiempo real.

Fase 3: Andlisis comparativo

La fase final consistié en el analisis comparativo de los datos obtenidos en ambas
modalidades. Se analizaron los resultados del rendimiento académico (pretest y postest),
la percepcion de usabilidad y la carga cognitiva reportada. Por dltimo, se valoraron las
observaciones recogidas en la rubrica para identificar patrones en la experiencia de
usuario y posibles limitaciones del objeto de aprendizaje.

3.1. Implementacioén y observacion de campo

La investigacion fue implementada con 336 estudiantes del Grado en Educacion
Infantil y Primaria de la Universidad de Sevilla, en el marco de la asignatura "TIC
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aplicadas a la educacién". De ellos, 165 participaron en la version de escritorio y 171 en

la inmersiva, asignados aleatoriamente de manera equitativa.

Las condiciones de implementacion fueron cuidadosamente controladas: misma
duracién, instrucciones uniformes, y soporte técnico constante. No obstante, se observo
que la version inmersiva requirié mayor acompafiamiento individualizado debido a la
complejidad del dispositivo y la escasa familiaridad de algunos estudiantes con entornos
de RV. Por este motivo, se proporcionaron instrucciones adicionales antes de iniciar la
experiencia para asegurar que los usuarios se ubicaran correctamente en el entorno sin

abandonar el recurso de forma involuntaria.

El registro de incidencias reveldé diversas dificultades técnicas: lentitud en el
servidor, problemas de conectividad Wi-Fi con las Oculus Quest 3 (que forzaron a usar
datos moviles), y falta de compatibilidad del recurso en versién escritorio con ciertos
sistemas operativos (especialmente MacOS y Linux). Asimismo, algunos estudiantes
mostraron dificultades de navegacion derivadas de una baja familiaridad con entornos

virtuales, lo que requiri6 intervencion directa del técnico en sala.

Aunque ninguna de estas incidencias comprometia la validez general de la
investigacion, su identificacion resulta clave para futuras mejoras en el disefio técnico y
pedagodgico del recurso. La diversidad de contextos de uso y niveles de competencia
digital entre los usuarios pone de manifiesto la necesidad de diseiar experiencias

accesibles, intuitivas y adaptables a distintos perfiles.

4. IMPACTO, DESAFIO Y CONCLUSIONES

4.1.  Impacto educativo del objeto de aprendizaje.

La experiencia desarrollada con el objeto de aprendizaje Aulas del Futuro
permitié constatar diferencias significativas en la forma en que el alumnado interactué
con los contenidos, en funcion del tipo de soporte tecnoldgico utilizado. En este sentido,
la version inmersiva logré generar un mayor impacto en términos de presencia subjetiva
e inmersidn perceptiva, favoreciendo una sensacién ampliada de conexion con el entorno
virtual y una mayor motivacion hacia el contenido. Este efecto se tradujo en un
incremento en los niveles de atencion sostenida y participacion activa por parte del
estudiantado durante el desarrollo de la actividad.

No obstante, y a pesar de las ventajas percibidas en cuanto a inmersion, la
version de escritorio fue valorada mds positivamente en términos de accesibilidad y
usabilidad. Desde la perspectiva de los participantes, esta modalidad resulté mas
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intuitiva, estable y facil de manejar, lo cual incidié directamente en una menor percepcién
de carga cognitiva y en una comprension mas fluida de los contenidos.

En relacién con el rendimiento académico, los resultados obtenidos en las
pruebas pretest y postest no reflejaron diferencias estadisticamente significativas entre
ambas condiciones, lo que sugiere que la adquisicién del conocimiento se mantuvo
constante con independencia del formato utilizado. Este hallazgo refuerza la idea de que
los beneficios de la RV se manifiestan principalmente en dimensiones motivacionales y
experienciales, sin que ello implique necesariamente un impacto diferencial sobre el
aprendizaje medido cuantitativamente. Por otra parte, los resultados derivados de la
escala SUS pusieron de manifiesto una percepcién mas favorable hacia la version de
escritorio en términos de facilidad de uso y estabilidad técnica. La version inmersiva, en
cambio, mostrd valoraciones mas heterogéneas, en gran parte debido a las incidencias
técnicas registradas durante su implementacion.

Estas diferencias adquieren especial relevancia en el marco de la formacion
inicial del profesorado, donde la experiencia vivida con el recurso no solo incide en los
aprendizajes alcanzados, sino también en la actitud futura del alumnado hacia la
integracion de estas tecnologias en su futura practica docente.

4.2.  Desafios Técnicos y Metodologicos

Durante la implementacion del objeto de aprendizaje en su version inmersiva se
localizaron diversas incidencias técnicas, entre las que se destacan la inestabilidad del
sistema, los tiempos prolongados de carga y las dificultades en la navegacion dentro del
entorno de RV. La falta de experiencia previa por parte de los estudiantes con dispositivos
de RV también generd dificultades iniciales para el manejo 6ptimo del equipo y la
trazabilidad dentro del espacio virtual generado, por falta de un espacio acorde a estas
especificaciones. Para mitigar estos desafios, se incorporaron sesiones formativas previas
que permitieron un primer contacto entre los estudiantes y el dispositivo de RV,
facilitando una adaptacion progresiva y reduciendo la ansiedad o confusién ante la
novedad tecnologica.

A nivel técnico, se efectuaron ajustes en el software y optimizaciones en el disefio
del entorno virtual con el objetivo de mejorar la estabilidad del sistema y reducir los
tiempos de carga entre pantallas, lo que contribuy6 a una experiencia mas fluida y estable.
No obstante, se registraron incidencias especificas que afectaron la experiencia inmersiva,
tales como la lentitud del servidor y la incompatibilidad del sistema de conexién a
internet con las gafas Oculus Quest 3, lo que obligd a conectar los dispositivos mediante
datos moviles, aumentando la latencia y ralentizando la carga del contenido. Por su parte,

la version de escritorio evidencié limitaciones de compatibilidad con ciertos sistemas
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operativos, especialmente en equipos Apple (MacOS) y Linux, lo que restringio el acceso

o generd problemas en la visualizacién para un grupo de usuarios.

Respecto a la usabilidad, aunque el recurso fue intuitivo para un segmento del
estudiantado, un ndmero considerable de participantes tuvieron una menor familiaridad
con la interfaz virtual que presentd dificultades para navegar y utilizar el entorno,
requiriendo en algunos casos guia y soporte técnico directo durante la experiencia. Esta
necesidad puso en evidencia la importancia de disefar este tipo de recursos de forma
accesible y adaptada a distintos perfiles digitales (Mezentseva et al., 2020) asi como de
ofrecer acompafiamiento y formacién adecuada que permita superar las barreras iniciales

y optimizar el recurso.

4.3. Conclusiones

Los resultados del estudio permiten afirmar que la eficacia de un objeto de
aprendizaje basado en Realidad Virtual no depende exclusivamente del grado de
inmersion alcanzado, sino de la calidad de su disefio pedagdgico y de su adecuacion al
contexto de aplicacion. En este sentido, la experiencia con el recurso Aulas del Futuro
pone de relieve la necesidad de considerar, de forma equilibrada, los aspectos
pedagogicos, técnicos y de usabilidad al disefiar e implementar recursos educativos
sustentados en tecnologias emergentes como la RV.

Si bien la version inmersiva del objeto generé mayores niveles de presencia y
motivacion, propiciando una participacion mas activa del estudiantado, la version de
escritorio destacd por su mayor accesibilidad y facilidad de manejo, permitiendo una
experiencia fluida, exenta de las complicaciones técnicas detectadas en la version
inmersiva. Entre las principales incidencias técnicas observadas se identificaron la
lentitud del servidor, la incompatibilidad con determinados sistemas operativos y la
conectividad inestable de los dispositivos Oculus Quest 3. Estas dificultades evidencian
la necesidad de disponer de una infraestructura técnica robusta y de un soporte operativo
constante durante su implementacion en el aula.

Asimismo, se constatd que la experiencia de usuario estuvo modulada por el nivel
de familiaridad del alumnado con entornos virtuales, lo cual refuerza la necesidad de
disefiar recursos accesibles, adaptativos y sensibles a los diferentes niveles de competencia
digital. En este marco, se hace imprescindible integrar enfoques evaluativos holisticos que
contemplen no solo el rendimiento académico, sino también variables como la
usabilidad, la estabilidad del sistema y la navegacién, con el fin de asegurar una
experiencia de aprendizaje satisfactoria e inclusiva.

De este modo, se concluye que la incorporacién efectiva de la RV en entornos
universitarios requiere una articulaciéon equilibrada entre la innovacion tecnologica y la
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viabilidad operativa. Solo mediante un abordaje integral que contemple disefio
pedagdgico, accesibilidad, sostenibilidad técnica y formacién docente sera posible
garantizar la utilidad y la perdurabilidad de estos recursos en contextos educativos reales.

En relacion con futuras lineas de investigacion, se considera prioritario profundizar
en el analisis de la accesibilidad de la RV en escenarios educativos diversos, atendiendo
no sélo a las condiciones infraestructurales, sino también a las caracteristicas del usuario,
como su nivel de alfabetizacién digital o sus necesidades especificas. Asimismo, se sugiere
explorar el impacto dela RV en el aprendizaje a medio y largo plazo, asi como su potencial
de integraciéon con otras tecnologias emergentes como la inteligencia artificial o la
realidad aumentada para el desarrollo de experiencias educativas mds inmersivas,
personalizadas y adaptativas. Finalmente, se plantea la necesidad de continuar
investigando su aplicacion en la formacién inicial y continua del profesorado, a fin de
valorar su potencial formativo y su influencia en la disposicion de los docentes para
incorporar tecnologias avanzadas en sus practicas pedagogicas.

En suma, a medida que la RV se consolida como herramienta educativa, resultara
imprescindible avanzar hacia modelos hibridos que combinen inmersion, accesibilidad y
sostenibilidad, garantizando asi un impacto formativo real y duradero.
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1. INTRODUCCION Y CONTEXTO

En la sociedad actual, crece la preocupacion por el escaso interés que muestran las
nuevas generaciones hacia determinadas profesiones, especialmente aquellas vinculadas
a la ingenieria y las disciplinas técnicas. Diversos estudios han analizado esta cuestion
(Gonzalez Montero de Espinosa et al., 2025; Alvarez et al., 2024; Serna M., E., & Serna A,
2013; Monreal Revuelta et al., 2008), sefialando una caida progresiva en la motivaciéon
del alumnado hacia las materias tecnoldgicas y las titulaciones universitarias
relacionadas con la ingenieria. Este fendmeno confirma la existencia de una crisis de
vocaciones en el ambito tecnoldgico y plantea la necesidad de desarrollar nuevas
estrategias educativas que contribuyan a revertir esta tendencia.

Ante este reto, cobra fuerza el modelo educativo STEAM (acrénimo en inglés de
Ciencia, Tecnologia, Ingenieria, Arte y Matematicas), también conocido en su version
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méds técnica como STEM. Este enfoque propone una transformacion profunda en la
manera de ensefiar y aprender, con el objetivo de preparar al alumnado para una realidad
cada vez mas compleja, cambiante e interconectada. La clave del modelo STEAM estd en
integrar distintas disciplinas de forma que los estudiantes puedan comprender cémo se
relacionan entre si y abordar el conocimiento desde una perspectiva interdisciplinar
(Garcia-Fuentes et al., 2023; Trejo, Morales., 2022; Guo et al., 2020). Se trata de dejar
atras el aprendizaje pasivo basado en la memorizacién, y promover entornos en los que
los alumnos y las alumnas se conviertan en protagonistas activos de su proceso
formativo, aprendiendo a través de la experimentacién y la practica, lo que denomina
aprendizaje profundo (Carmona-Duarte et al., 2015).

Los beneficios de este enfoque son numerosos, y uno de los mas visibles es el
aumento de la motivacion y el interés por aprender. El alumnado percibe estas
actividades como algo diferente, mds dindmico y estimulante que las rutinas
tradicionales centradas en tomar apuntes o escuchar explicaciones extensas. El enfoque
STEAM les permite expresarse con creatividad, personalizar sus proyectos y ver una
utilidad directa en lo que hacen, al conectar los contenidos con contextos reales y con
posibles futuros académicos y profesionales (Garcia-Fuentes et al., 2022).

Pero no se trata solo de motivar. Estas metodologias son también una via eficaz para
desarrollar competencias clave para el siglo XXI. El trabajo en proyectos STEAM
fomenta el pensamiento critico, la creatividad, la colaboracion, la resolucién de
problemas y la capacidad de trabajar en equipo. También potencia habilidades
comunicativas (tanto orales como escritas y digitales), facilitando que los estudiantes se
sientan mas seguros a la hora de hablar en publico y compartir sus ideas. Ademas,
aprenden a organizarse, a seleccionar informacion fiable, a utilizar de forma critica las
tecnologias digitales y a perseverar ante los retos. Incluso se enfrentan a situaciones
reales, como trabajar con personas con las que no tienen una relaciéon de amistad, lo que
refuerza sus habilidades sociales y profesionales. Estas competencias preparan al
alumnado para su vida académica y profesional (Gonzalez & Estrella, 2023).

Este modelo educativo promueve un aprendizaje practico, activo y conectado con
la realidad. Sus actividades suelen girar en torno a la resolucién de problemas reales,
estrechamente ligados al contexto social y vital del alumnado. Esta vinculacién directa
con su entorno favorece un aprendizaje significativo, en el que los conocimientos
tedricos no se adquieren de forma aislada, sino que se aplican en proyectos, experimentos
o incluso en la creacién de prototipos. Ademds, uno de sus objetivos explicitos de este
enfoque es reducir la brecha de género en las disciplinas STEM. Para ello, se incorpora
la perspectiva de género de forma transversal, se visibiliza el trabajo de mujeres en el
ambito cientifico y técnico, y se promueven referentes cercanos que demuestran el
impacto social de estas profesiones.
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Sin embargo, a pesar de sus numerosos beneficios, la implementacién de estas
metodologias presenta retos significativos. Uno de los principales obstaculos es la falta
de formacioén especifica del profesorado, tanto en aspectos metodolégicos como en el uso
de tecnologias avanzadas. La preparacion de este tipo de proyectos requiere una
planificacién mas exigente, trabajo colaborativo entre docentes, desarrollo de materiales
propios y una gestion eficiente del tiempo, algo dificil de asumir sin el respaldo adecuado.
También influyen factores como la escasez de recursos econémicos y tecnoldgicos en
muchos centros, la falta de continuidad metodoldgica entre etapas educativas, o los
desafios relacionados con la privacidad, la brecha digital y la evaluacién critica de
herramientas emergentes como la inteligencia artificial.

En este contexto, cada vez resulta més evidente que la educacién técnica requiere
una revision profunda de las metodologias tradicionales. Numerosos estudios destacan
la eficacia de los enfoques pedagdgicos activos, como el Aprendizaje Basado en Proyectos
(ABP), por su capacidad para aumentar la motivacion, fomentar el pensamiento critico
y conectar la teoria con la practica (Ruiz Hidalgo y Ortega-Sanchez, 2022). E1 ABP sitia
al alumnado en el centro del proceso educativo, proponiéndole abordar problemas reales
o simulados a lo largo de un trabajo prolongado que culmina en un producto concreto.
De esta forma, se promueve la autonomia, el compromiso y la cooperacion.

En esta linea se inscribe la iniciativa Guitar STREAM (desarrollada en la Escuela de
Ingenieria de Bilbao), una propuesta educativa que integra el ABP con el enfoque
STEAM, incorporando ademads el componente artistico como motor de la creatividad y
el pensamiento divergente. Guitar STREAM va mas alld de una simple formaciéon
técnica: ofrece al alumnado la oportunidad de participar en experiencias auténticas,
construyendo conocimiento a través de un proyecto concreto y motivador, como es la
fabricacion de guitarras eléctricas, que requiere aplicar conceptos de electromagnetismo,
acustica, materiales, disefio asistido por ordenador o tratamiento de sefial. Esta actividad
se convierte asi en un hilo conductor que permite abordar el aprendizaje de forma
transversal, contextualizada y colaborativa. Se trata, en definitiva, de una apuesta por una
educacion mas significativa, creativa e inclusiva, capaz de conectar con los intereses del
alumnado y prepararlo para los retos del futuro.

2. OBJETIVOS Y ALCANCE

La iniciativa Guitar STREAM acttia en dos lineas estratégicas para abordar los retos
actuales en el ambito de la ingenieria y las disciplinas STEAM: por un lado, busca inspirar
vocaciones cientificas y técnicas en el alumnado preuniversitario, y por otro, propone
una forma innovadora de ensefiar ingenieria industrial en el entorno universitario.
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2.1.  Inspirar vocaciones y atraer nuevas generaciones

Uno de los principales objetivos de Guitar STREAM es acercar la ingenieria a las
nuevas generaciones y despertar su interés por las disciplinas STEAM. Para ello, se dirige
especialmente a estudiantes de etapas preuniversitarias, proponiendo una imagen de la
ingenieria dindmica, creativa y conectada con sus intereses personales y con los grandes
desafios de nuestro tiempo.

Con este proposito, se desarrollan diversas acciones de divulgacion y sensibilizacion
que permiten llevar el proyecto més alld del ambito universitario. Entre estas acciones,
destacan las visitas a centros educativos, en las que se realizan demostraciones précticas
y talleres interactivos que permiten a los estudiantes experimentar directamente con
tecnologias reales. Estas actividades no solo muestran el resultado tangible del
aprendizaje aplicado (como las guitarras eléctricas fabricadas por el propio alumnado
universitario), sino que también permiten trasladar la ingenieria al entorno educativo
habitual del estudiantado preuniversitario. Un ejemplo representativo de esta linea de
accion son las visitas anuales al Gernikako Batxilergo Institutoa BHI, que se realizan
desde hace dos afios (este 2025 tendra lugar la tercera edicién), y que han permitido a un
total de 79 estudiantes de 4° de la ESO participar en practicas tecnoldgicas con el equipo
de Guitar STREAM.

Otra modalidad de actividades de acercamiento son las jornadas practicas
organizadas en las instalaciones universitarias, donde los estudiantes de secundaria
pueden participar activamente en talleres de fabricaciéon e innovacién tecnoldgica. En
estas sesiones, los jovenes interactiian con tecnologias reales, descubren procesos de
fabricaciéon y comprueban de primera mano cémo la creatividad y la técnica se combinan
en el desarrollo de productos como una guitarra eléctrica. En los ultimos cinco aios,
estas jornadas han contado con la participacion de 124 estudiantes de 1° de bachillerato
de 72 centros educativos, asi como de 49 estudiantes de 2° de bachillerato procedentes
de cuatro institutos diferentes en los dos ultimos afios.

Ademas, Guitar STREAM forma parte de los eventos de puertas abiertas
organizados por la universidad, contribuyendo a mostrar a los futuros estudiantes el
potencial transformador de la ingenieria cuando esta se pone al servicio de la creatividad,
la musica y la innovacién.

Todas estas actividades buscan despertar la curiosidad, derribar estereotipos y hacer
visible la ingenieria como una opcién de futuro ilusionante y al alcance de todos. Guitar
STREAM actua, asi como respuesta a la creciente desconexion entre la juventud y las
vocaciones técnicas, ofreciendo experiencias reales que inspiran.

Las actividades de difusién no son un complemento, sino una parte esencial de la
estrategia del proyecto: conectan el aprendizaje universitario con las etapas educativas
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anteriores y ayudan a sembrar vocaciones, ofreciendo a los jovenes una imagen
renovada, creativa y cercana de lo que significa ser ingeniero o ingeniera hoy.

2.2.  Aprendizaje practico integral en la universidad

En el &mbito universitario, Guitar STREAM propone un enfoque de ensefianza de
la ingenieria industrial basado en la practica, la motivacién y la interdisciplinariedad. El
eje del aprendizaje es la construccion de guitarras eléctricas, un proyecto que combina la
pasion por la musica con la innovacion tecnoldgica. Esta actividad permite aplicar
conocimientos tedricos de forma tangible y significativa, y al mismo tiempo desarrollar
competencias técnicas en areas clave como el disefio 3D, la fabricacién mediante una
maéquina de control numérico (CNC), la electrénica o la acustica.

Ademas, los estudiantes tienen la posibilidad de enfocar sus Trabajos Fin de Grado
(TFG) en aspectos relacionados con el proyecto, como la investigacién de materiales,
contruccion de equipos necesarios para la cosntruccion de la propia guitarra (maquina
CNC, bobinadora, imantadora, banco de pruebas...), los procesos de fabricacion o el
analisis de las propiedades acusticas de las guitarras. A través del trabajo en equipo, la
resoluciéon de problemas reales y la creaciéon de un producto fisico, los alumnos
desarrollan competencias transversales fundamentales como el pensamiento critico, la
colaboracidn, el esfuerzo sostenido y el compromiso social.

El lema del proyecto, “Creamos guitarras. Construimos vocaciones”, resume
perfectamente esta propuesta educativa: construir un objeto real se convierte en una
metafora del proceso formativo, donde el aprendizaje practico y la pasién son
herramientas para conectar al estudiante con su futuro profesional.

3. ESTRAGIAS DE DISENO E IMPLEMENTACION

La iniciativa Guitar STREAM surge como un proyecto educativo innovador
desarrollado en el ambito universitario, concretamente en la Escuela de Ingenieria de
Bilbao de la Universidad del Pais Vasco (EHU). Su disefio se articula en torno a la
construccion de guitarras eléctricas, un eje tangible y motivador que permite aplicar de
forma préctica numerosos conceptos tedricos de distintas ramas de la ingenieria. Este
enfoque favorece una integracion natural de conocimientos técnicos, decisiones estéticas
y procesos de disefio y fabricacion.

Desde su concepcion, el proyecto ha aspirado a ir mas alla de la ensefianza técnica,
proponiéndose como una herramienta transformadora capaz de despertar vocaciones. A
través de la fusion entre musica, tecnologia e innovacion, busca conectar con los intereses
del alumnado y proyectar una imagen atractiva y creativa de la ingenieria. De esta
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manera, se ofrece una experiencia formativa significativa, tanto desde el punto de vista
académico como emocional.

Una de las novedades mas destacadas, es el desarrollo de un banco de ensayo para
la caracterizacién objetiva del sonido de las guitarras. Este sistema representa en si
mismo un reto técnico multidisciplinar que requiere el uso de herramientas avanzadas,
como dispositivos industriales y CNC. El disefio contempla mddulos especificos para la
generacion del sonido, la captacion y transformacion de la sefal, y el andlisis de esta, con
el objetivo de dotar al sistema de la versatilidad necesaria para adaptarse a las distintas
configuraciones de una guitarra eléctrica real.

Otro elemento diferenciador en el planteamiento de Guitar STREAM es la
incorporacion activa de principios de economia circular mediante estrategias de
reciclaje, reutilizacién y reduccién. El uso responsable de recursos y la sostenibilidad
ambiental son principios transversales que se promueven a lo largo del proyecto. En este
sentido, la iniciativa se alinea con diversos Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS),
como el ODS 9 (Industria, innovacion e infraestructura), el ODS 7 (Energia asequible y
no contaminante) y el ODS 12 (Produccién y consumo responsables), posicionandose
como un modelo de innovacion tecnoldgica con conciencia medioambiental.

El proyecto, que cuenta con respaldo institucional por parte de la EHU debido a su
valor estratégico.

3.1.  Metodologia

Tal y como se ha ido mencionando, la estrategia metodoldgica de Guitar STREAM
se fundamenta en enfoques pedagogicos que sitan al estudiante en el centro del proceso
formativo. Esta metodologia propicia un aprendizaje activo, colaborativo y experiencial,
en el que los conocimientos se construyen a través de la resolucion de problemas reales
y significativos.

Los estudiantes, organizados en grupo, abordan los desafios técnicos del proyecto
(como el disefio del banco de ensayo) mediante el analisis, el debate y la propuesta de
soluciones viables. Esta dinamica estimula el pensamiento critico y favorece una
comprension holistica de los problemas, contribuyendo al desarrollo de una visiéon
multidisciplinar necesaria para abordar los retos complejos de la ingenieria actual. El
trabajo en equipo, ademas, fortalece competencias transversales como la colaboracién y
el liderazgo.

El papel del profesorado resulta clave. No solo actiia como guia y facilitador, sino
que también define los requisitos técnicos del reto y visibiliza tanto los ODS implicados
como las competencias transversales a desarrollar. Asi, el alumnado no solo adquiere
conocimientos técnicos, sino que también comprende la relevancia social de su trabajo,
en sintonia con los principios del Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES).
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El proceso metodoldgico se organiza en fases sucesivas que incluyen la definicién
de soluciones, la seleccién de herramientas, y un ciclo iterativo de prototipado,
evaluacion y mejora. Se fomenta de este modo la autonomia del alumnado y su capacidad
para gestionar su propio aprendizaje tal y como muestra el Grafico 1.

GRAFICO 1. Esquema grdfico de la metodologia de trabajo seguida en Guitar
STREAM.
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Fuente: elaboracién propia.

3.2.  Implementacion y evolucion

Laimplementacion de Guitar STREAM ha seguido una trayectoria progresiva desde
su inicio en el curso 2018-2019. En sus primeras etapas, el equipo docente emprendi6 un
proceso de autoformacién técnica que culmind con la fabricaciéon de los primeros
modelos de guitarra, las cuales se bautizaron con los nombres de Blondie y Tiger. Un hito
significativo fue la construccién de una maquina CNC propia, proyecto que supuso la
incorporacién de personal técnico de laboratorio y evidencié la importancia de la
colaboracién multidisciplinar.

El proyecto ha crecido en complejidad y alcance, tanto en nimero de participantes
como en variedad de modelos desarrollados, como Watty en honor a James Watt (padre
la la revolucion industrial), modelo propio disefiado por Guitar STREAM, y ha ampliado
su impacto con actividades formativas abiertas a la comunidad universitaria y al publico
general. Estas actividades refuerzan competencias como la comunicacién efectiva y el
compromiso social.

La version actual del proyecto (2024-2025) esta estructurada en tareas planificadas
a lo largo de un bienio. Su implementacion practica implica la construccion fisica del
sistema de ensayo, lo que requiere la adquisicion de materiales y componentes,
financiados con cargo al presupuesto del proyecto. Las tareas clave incluyen la captacion
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de estudiantes, la asignacion de TFGs vinculados al reto, y la definicion técnica del puesto
de ensayo con la integracién de los ODS y competencias transversales asociadas. Se
prioriza el uso de materiales reciclados y reutilizables. Una vez validado el prototipo, se
procede a su fabricacion final.

El seguimiento de la implementacion se realiza mediante la evaluacion continua de
indicadores alineados con los objetivos del proyecto. Estos incluyen la proporcion de
materiales sostenibles utilizados, el nimero de TFG desarrollados, y la participacion
activa del alumnado. La difusion de los resultados se realiza tanto en el marco de las
defensas de TFG como en jornadas especificas de presentacion del proyecto.

El equipo que lo lleva a cabo estd formado por docentes de distintas areas de
ingenieria y personal técnico especializado, lo cual resulta fundamental dada la
complejidad y diversidad de los contenidos trabajados. Este enfoque permite que el
alumnado no solo adquiera competencias STEAM, sino que también interiorice los
principios de sostenibilidad y desarrolle competencias transversales fundamentales para
su futuro profesional. Este enfoque multidisciplinar ha favorecido que alumnado de
diferentes especialidades como mecanica, telecomunicaciones, electrénica e industrial
hayan formado parte del equipo Guitar STREAM.

3.3.  Desafios y facilitadores

La puesta en marcha de proyectos educativos innovadores, especialmente aquellos
que adoptan un enfoque STEAM, conlleva desafios relevantes. Entre los mds sefialados
se encuentran la necesidad de formacion especifica del profesorado en metodologias
activas y tecnologias asociadas, la escasez de tiempo para la coordinacién entre docentes
de distintas disciplinas, y la dificultad de disponer de recursos materiales y espacios
adecuados.

A pesar de estas dificultades, Guitar STREAM ha logrado consolidarse gracias al
fuerte compromiso del equipo implicado, la colaboracion estrecha entre docentes y
técnicos, y una planificacién cuidada. El apoyo institucional a través de convocatorias
como la HBP/PIE i3lab ha sido un facilitador clave, aportando un marco de referencia y
financiaciéon que ha permitido avanzar con garantias. La adaptaciéon de espacios y la
disponibilidad de materiales adecuados siguen siendo condiciones imprescindibles para
el éxito de este tipo de iniciativas.

4. IMPACTO Y EVALUACION

La evaluacion del impacto de la iniciativa Guitar STREAM en el alumnado se ha
llevado a cabo a través de cuestionarios de satisfaccion administrados al finalizar cada
edicion de la actividad. Estos cuestionarios, aplicados desde el curso 2020-21 hasta el
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actual 2024-25, han permitido analizar la percepciéon de los participantes respecto a
distintos aspectos del proyecto. Los resultados muestran una valoracién global muy
positiva, con medias que se sitllan consistentemente por encima de 4,5 sobre 5 en la
mayoria de los items evaluados (en una escala de 0 a 5).

Tal y como se recoge en la Tabla 1, los aspectos mejor valorados han sido el interés
general suscitado por la actividad (4,74), la utilidad del material empleado (4,74) y la
claridad de las explicaciones del profesorado (4,66), lo que refleja la calidad de la
propuesta y su capacidad para conectar con el alumnado. También es destacable la
percepcion del impacto orientador del proyecto, con puntuaciones de 4,49 en el item “me
ha servido para conocer mejor los estudios universitarios” y de 4,36 en “me va a ayudar
en la eleccion de mis futuros estudios”. Estas cifras sugieren una mejora progresiva en la
funcién vocacional del proyecto, especialmente a partir de la incorporacién de elementos
STEAM vy de orientacion universitaria en las ultimas ediciones. Ademas, el 95,84 % del
alumnado afirma que recomendaria la actividad a otras personas, lo que refuerza la
percepcion de calidad y relevancia de la experiencia vivida.

TABLA 1. Cuestionarios de evaluaciéon Guitar STREAM.

CUESTIONARIO DE EVALUACION: ALUMNOS
Ne ITEM MEDIA

1 El material empleado ha sido de utilidad 4.74
2 Las explicaciones por parte del profesorado han sido claras 4.66
3 Me ha servido para conocer mejor los estudios universitarios 4.49
4 Me va a ayudar en la eleccion de mis futuros estudios 4.36
5 En general, ha sido interesante 4.74

] ] B o Si | 95.84%
6 | Lerecomendaria a un amigo o una amiga que participara en la actividad No | a17%

Fuente: elaboracién propia.

Asimismo, analizando el Gréfico 2, el cual muestra los datos recogidos en las
actividades que Guitar STREAM tras las visitas del alumnado preuniversitario, se
observa claramente que estas experiencias influyen positivamente en la eleccién de
estudios universitarios. De todos los estudiantes que han visitado nuestras instalaciones,
un 68% ha decidido matricularse en la EHU, frente a un 32% que ha optado por otras
universidades. Esto sugiere que conocer de cerca la universidad, su ambiente y su oferta
académica resulta un factor clave a la hora de tomar decisiones.

Si se estudia mas de cerca qué ocurre dentro de la EHU, los nimeros también son
muy reveladores. Entre quienes han elegido nuestra universidad, un 78% se ha
matriculado en la Escuela de Ingenieria de Bilbao, mientras que el 22% ha escogido otros
centros de la propia universidad. Esto demuestra que las visitas no solo ayudan a decidir
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la universidad, sino también influyen en la eleccién del centro concreto, destacando el
atractivo que tiene la Escuela de Ingenieria de Bilbao para quienes la conocen de primera
mano.

GRAFICO 2. Comparativa de los resultados de matriculacion del alumnado

preuniversitario que ha participado en los talleres y jornadas Guitar STREAM

80%
70%
60%
50%

68% 22%

40% 32%
30%

0,
20% 78%
10%
0% = Matriculados en otros centros de la UPV/EHU

Matriculados en la Matriculados en

UPV/EHU otras universidades = Matriculados en la Escuela de Ingenieria de
Bilbao

Fuente: elaboracién propia.

Estos datos evidencian que Guitar STREAM, ademads de fomentar un aprendizaje
significativo y multidisciplinar, cumple también una funcidn clave como herramienta de
orientacidn educativa y motivacion vocacional. El hecho de que una amplia mayoria del
alumnado visitante termine matriculandose en la EHU, y mas concretamente en la
Escuela de Ingenieria de Bilbao, refleja el impacto positivo que tienen estas experiencias
formativas en la eleccion de estudios superiores. Gracias a esta labor, Guitar STREAM
ha sido reconocida oficialmente por el Gobierno Vasco como una "iniciativa 100%
STEAM", un sello que avala no solo su calidad educativa y su enfoque innovador, sino
también su impacto real en el entorno. Este reconocimiento no solo legitima su
propuesta pedagogica, sino que refuerza su capacidad de atraccion y visibilizacion dentro
de la comunidad educativa.

5. VALOR ANADIDO Y CONCLUSIONES

La iniciativa Guitar STREAM representa un valioso aporte al panorama educativo
actual, especialmente en el ambito de la ensefianza de la ingenieria y la promocién de
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vocaciones STEAM. Su principal valor reside en la capacidad de integrar de forma
efectiva la teoria y la practica a través de un proyecto motivador y tangible como es la
construccion de guitarras eléctricas.

Este enfoque permite que el alumnado desarrolle no solo competencias técnicas
especificas de la ingenierfa (disefio 3D, fabricaciéon CNC, electrénica, actstica), sino
también competencias transversales fundamentales para el siglo XXI, como el
pensamiento critico, la creatividad, la colaboracién, la resolucién de problemas y la
comunicacion efectiva.

Ademas, Guitar STREAM destaca por su compromiso con la innovacién
pedagogica, al implementar metodologias activas como el Aprendizaje Basado en
Proyectos y el Aprendizaje Basado en Retos, que sitiian al estudiante en el centro del
proceso de aprendizaje y fomentan su autonomia y responsabilidad.

Otro aspecto a resaltar es la vocacion del proyecto por trascender el aula y generar
un impacto en la sociedad. A través de diversas actividades de divulgaciéon y
sensibilizacién, Guitar STREAM acerca la ingenieria a las nuevas generaciones, derriba
estereotipos y promueve las disciplinas STEAM como opciones de futuro atractivas y al
alcance de todos.

Los resultados de las evaluaciones realizadas confirman el alto grado de satisfaccion
del alumnado con la iniciativa, asi como su eficacia para despertar el interés por los
estudios de ingenieria y orientar las elecciones vocacionales.

En conclusién, Guitar STREAM se consolida como un modelo educativo innovador
y relevante, capaz de responder a los desafios actuales en el &mbito de la ingenieria,
promoviendo un aprendizaje significativo, el desarrollo de competencias clave y el
fomento de vocaciones STEAM. Su enfoque integrador, practico y socialmente
comprometido lo convierte en una experiencia formativa de alto valor anadido tanto
para el alumnado como para la sociedad en su conjunto.
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1. INTRODUCCION Y CONTEXTO

La inteligencia Artificial en la Educacién Superior

El uso de modelos de lenguaje basados en inteligencia artificial generativa (en
adelante, IA) tales como ChatGPT es actualmente un asunto de creciente controversia
en la Educacion Superior. Sibien se puede observar un aumento significante de estudios
sobre el uso que podriamos dar en la Educacién en el uso de estas tecnologias (Chen et
al., 2022; Labadze et al., 2023; Wu et al. 2024), también son considerados por la literatura
cientifica como un verdadero reto, en especial, en la Educacidén Superior (Popenici &
Kerr, 2017; Michel-Villarreal et al., 2023). De hecho, ya existen autores que defienden y
proponen modelos de alfabetizacion en IA dirigidos a los responsables de la formulacién
de politicas, con el objetivo de abordar los desafios futuros que enfrentaran los
estudiantes de hoy (Baek et al., 2024; Wang & Lester, 2023), asi como contribuir con
directrices para una integracion responsable de la inteligencia artificial en el ambito
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académico (Bargavi & Jucunda, 2025; Espartinez, 2024). Asimismo, aceptar la presencia
de la IA generativa y adaptar los planes de estudio para alinearse con ella, prevenir sus
posibles efectos adversos y adoptar nuevas estrategias en las practicas docentes se
encuentran entre las propuestas mas innovadoras para la Educaciéon Superior (Wang et
al., 2023). Frente a todo este panorama, surgen preguntas tales como: ;estin los
estudiantes utilizando la IA para realizar las tareas en la universidad? ; Esta el profesorado
preparado para llevar a cabo su tarea en esta nueva realidad? Estas preguntas, generan
debate dentro de las universidades, habiendo quienes abogan por el control y la represion
o quienes piensan en la aceptacion y la adaptacion (Wang et al., 2024).

En este contexto, resulta pertinente centrar la atencién en una de las
herramientas de IA generativa mas conocidas y utilizadas en diversos ambitos del
conocimiento: ChatGPT, como hemos mencionado anteriormente. En relacion con las
percepciones de los distintos actores educativos respecto a ChatGPT, la literatura
identifica tanto caracteristicas positivas como desafios potenciales. En cuanto a sus
aportes, se ha senalado que puede constituir una herramienta eficaz para dar respuesta a
la diversidad, ya que ofrece oportunidades para fomentar la inclusion y la accesibilidad
en los procesos de aprendizaje (Melissa et al., 2025). Entre los beneficios percibidos se
destacan el apoyo al aprendizaje personalizado, la asistencia en la investigacion, la
retroalimentacion individualizada, la tutoria académica, la optimizacion del tiempo en
la busqueda de informacion, el desarrollo de habilidades comunicativas y el fomento del
aprendizaje asincronico.

No obstante, también se advierten importantes limitaciones. Entre ellas, la falta de
conocimiento sobre el funcionamiento de estas herramientas, la precision del contenido
generado, el control de calidad, la posible difusién de desinformacién, el refuerzo de
sesgos existentes y diversas preocupaciones éticas, legales y de privacidad que atin no han
sido plenamente resueltas (Yigci et al., 2024; Valova et al., 2024; Michel-Villarreal et al.,
2024). Asimismo, dada su naturaleza multifacética, se han identificado usos potenciales
mas alld de la docencia y el aprendizaje, tales como el apoyo administrativo, el
aprendizaje de lenguas, la realizaciéon de recorridos virtuales por el campus, el
acompafnamiento en salud mental y orientacidon vocacional (Melissa et al., 2025).

Uso de ChatGPT en las aulas universitarias

Por su parte, se ha estudiado el impacto que ha tenido la irrupcion de las IAs en el
contexto universitario. En cuanto al alumnado, segtin los datos presentados por Campo
et al. (2025), el 85,8 % del estudiantado universitario encuestado (n=464) afirmé haber
utilizado herramientas de Inteligencia Artificial, como ChatGPT, para la realizacion de
tareas académicas. Siguiendo este estudio, el uso principal que los estudiantes hacen de
la TA se centra en la generacion de contenido académico, incluyendo la elaboracién de
resimenes, el desarrollo de ideas y la asistencia en trabajos de investigacion. Frente al
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auge del uso de estas tecnologias en el estudiantado, dentro de la literatura cientifica y de
la docencia universitaria, se cuestiona si el alumnado universitario realiza y estructuran
las preguntas correctamente cuando emplean las IAs (mds concretamente, nos referimos
si usan los prompts correctamente). Ciertamente, la estructuracién y concision de estos
prompts es fundamental para obtener mejores respuestas de las IAs (Chen et al., 2022;
Lo, 2023). En un reciente estudio de Sawalha et al. (2024) se observo que los y las
estudiantes usan principalmente la estrategia de copiar-pegar preguntas en un 47%, sin
modificarlas, mientras que solo el 17% reformulaban las preguntas en una sola ocasion,
y el otro 40% emplean preguntas multiples. Este trabajo, ademas muestra que quienes
emplean esta tltima estrategia tienen mayor desempefo académico, aparte de mayor
comprension e implicacion de la tarea.

Sin embargo, el empleo y familiaridad con estas nuevas tecnologias en los y las
docentes de Educacion Superior, es totalmente diferente en comparaciéon con la
frecuencia del uso que emplea el alumnado. De hecho, en el estudio de Galindo-
Dominguez et al. (2023) se observd que el uso de las IAs por parte de los docentes
universitarios aun es relativamente limitado. Especificamente, solo el 28,6% de los
docentes universitarios participantes (n=140) afirmaron haber utilizado alguna vez laIA
con fines didacticos. Ademas, entre aquellos que si han empleado la IA, la mayoria
(66,7%) reconocié que ha realizado un solo tipo de uso con esta tecnologia hasta la fecha.
Siguiendo con este estudio, el porcentaje uso de la Inteligencia Artificial por parte del
profesorado universitario se distribuyen del siguiente modo: obtener informacion o ideas
y conocer respuestas, un 32 %; creacion de ejercicios o tareas, un 21 %; elaboracion de
textos, apuntes o relatos, un 23 %; creacién de videos, un 9 %; generacion de iméagenes,
un 13 %; traduccion de textos o palabras, un 4 %; y uso y analisis de datos, un 3 %.

Aprendizaje cooperativo en el aula universitaria

Durante el inicio del nuevo siglo, el aprendizaje cooperativo y su importancia en la
adquisicion de competencias ha adquirido un papel relevante tanto en la investigacién
educativa, como en la propia docencia (Hermann, 2013; Loh & Ang, 2020; Millis, 2023).
Este modelo de aprendizaje, se presenta como una metodologia adecuada para fomentar
la participacion activa del estudiantado en Educacion Superior, algo que los enfoques
mas convencionales dificultan (Mendo-Lazaro et al., 2022). Laal y Laal (2012) definen el
aprendizaje cooperativo como un enfoque educativo de la ensefianza y el aprendizaje en
el que grupos de alumnos trabajan juntos para resolver un problema, completar una tarea
o crear un producto. Para su implementacion Johnson (1991) subraya cinco elementos
fundamentales:  habilidades interpersonales y de grupo, procesamiento grupal,
interdependencia positiva, interacciéon promotora y responsabilidad individual, que
deben ensenarse con la misma intencionalidad que los contenidos académicos. Al ser un
tipo de enseflanza que requiere de la interaccion social del alumnado en su conjunto, asi
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como de la relacion entre el/la docente y el/la alumno/a, Dillenbourg (1999) sefala que
el aprendizaje colaborativo depende de multiples factores contextuales —como el
tamafo y la composicién del grupo, la naturaleza de la colaboracién y los medios de
comunicacion—, y que aunque estas situaciones estin disefiadas para provocar
interacciones que activen mecanismos de aprendizaje, no se puede garantizar que dichas
interacciones ocurran realmente (p. 5).

Por su parte, Hutchins (1995) sostiene que el aprendizaje no solo se produce a
través de la interaccidn entre personas con distintos niveles de especializacién, sino
también mediante el uso de herramientas externas presentes en el entorno, que
funcionan como recursos cognitivos adicionales. Estas herramientas pueden incluir
recursos digitales como Internet o plataformas de gestion del aprendizaje. En este
contexto, el aprendizaje colaborativo mediado por ordenador ha emergido como un
campo de investigacion relevante en las ultimas tres décadas (Stahl et al., 2014). Los
estudios han analizado como los estudiantes aprenden e interactdan tanto en torno a
recursos digitales compartidos (Stahl, 2006), como en entornos en red donde la
comunicacion y el acceso a contenidos en linea desempefian un papel central
(Scardamalia & Bereiter, 2014). En estos entornos, la capacidad de adaptacién y la
autonomia del estudiante resultan fundamentales, dado que no siguen programas
secuenciales predeterminados, sino que participan en procesos dindmicos, mediados por
tecnologias digitales, en los que los roles y las tareas estdn en constante evolucion.

2. OBJETIVOS Y ALCANCE

Teniendo en cuenta la literatura analizada, se quiso dar respuesta a la necesidad de
adaptacion del profesorado universitario a la IA en las aulas. El objetivo principal de este
trabajo fue elaborar una propuesta didactica para integrar la IA generativa en el aula de
educacion superior.

Tomando en consideracion los hallazgos sobre el uso cada vez mads frecuente por
parte del alumnado de educacién superior de la IA generativa y, en concreto, de
ChatGPT, se quiso disefiar y aplicar una propuesta que aprovechara las posibilidades de
esta herramienta, asi como enfrentara los desafios que pudieran surgir. Asimismo, se
buscé aportar una propuesta y un material al profesorado de educacion superior sobre
como trabajar con la IA generativa en el aula, asi como la valoracién del proceso de
aplicacion. Del mismo modo, la integracion de la herramienta con una metodologia
especifica y aplicable en contextos universitarios, podria aportar ideas y datos que serfan
transferibles en otros contextos en educacidn superior.
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Si bien se trata de un disefio y aplicacion concretos y contextualizados, se pretende
con esta aportacion ayudar a la integracién de la IA generativa en la enseflanza y
aprendizaje en educaciéon superior, asi como sumar datos y puntos de vista para la
reflexion sobre esta integracion.

3. ESTRATEGIAS DE DISENO E IMPLEMENTACION

3.1. Contexto

El contexto para el diseiio y la aplicaciéon de esta propuesta didactica fue la
Universidad del Pais Vasco (EHU), en concreto, en el Grado de Educacion Primaria de
la Facultad de Educacidén. Se trata de una materia de segundo curso donde uno de los
temas tiene el titulo “Los retos actuales de la escuela”. El aula contaba con 37 estudiantes
de entre 19 y 20 afos de edad (el 37,8% hombres y el 62,2% mujeres).

El objetivo de la actividad es analizar “los retos actuales de la escuela”. Con este fin,
el disefio de la actividad consiste en analizar unos articulos de investigacion especificos,
previamente seleccionados por los y las docentes de la materia. Cada uno de los articulos
de investigacion trata sobre uno de los considerados retos actuales de la escuela.

Para que el andlisis se realice de una manera activa por parte del estudiante, se aplica
la técnica Puzzle (Jigsaw) de Aronson. Se trata de una estrategia de aprendizaje
cooperativo que ayuda en practicas de confrontaciéon de puntos de vista. Al mismo
tiempo, se decide integrar la IA generativa, en concreto ChatGPT, en varios momentos
para la elaboracion de la actividad por parte de los estudiantes.

3.2.  Diserio

Cabe destacar que el disefio se basd en el esquema que propone la técnica de
aprendizaje cooperativo Puzzle o Jigsaw. Cuando se trabaja con esta técnica, los
estudiantes se encuentran en grupos base (también llamados nodriza) y cada
componente del grupo se especializa en un tema para posteriormente volver y compartir
el conocimiento con su grupo base (Martinez y Gémez, 2010). Tal como se puede
observar en el Gréfico 1, en primer lugar, encontramos los grupos en este caso llamados
“grupos origen”. Se consideran grupos origen a los grupos conformados a lo largo de la
asignatura como grupos de trabajo consolidados. Cada grupo origen esta compuesto por
entre 5 6 6 componentes, y es el que entregara el producto final. En un primer momento,
los y las estudiantes de cada grupo origen debera analizar 6 textos. Para ello, el grupo ha
de acordar qué texto leera cada componente. Una vez asignados, cada componente
realiza su actividad individual. En un segundo paso, se realiza la agrupacion de expertos,
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donde los y las estudiantes “expertos”, en este caso en cada texto, se agrupan para realizar
una actividad de profundizacién. En tercer lugar, los y las estudiantes vuelven a sus
grupos de origen, donde cada uno/a comparte lo realizado en sus correspondientes
grupos de expertos. Todas las partes son necesarias para llevar a cabo el producto final.

GRAFICO 1. Esquema de la secuencia de la actividad.

Texto 1: Segregacidn escolar por nivel socioecondmico.
z Texto 2: Segregacicn escolar por CCAA.
Texto 3: Formacion del profesorado.
Texto 4: Atencicn ala diversidad.
Texto 5: Escuela rural.
Texto 6: Inmigracidn y educacidn.

/ TEXTO1 2 5

-

1 ~— TEXTO 2
—— TEXTO 3 2. Grupos de EXPERTOS
TEXTO 4 TEXTO 1 TEXTO 2 TEXI0 3
TEXTO 5
TEXTO 6

T TRk

A &; i i’l“

- ;

3 + ChatQPT: 3. Volver al grupo origen
e | | QA APAARY ==

S Entrega actividad: dCudles

B. Preguntas
miltiples. TEXTO 4 TEXT0 5 TEXTO 8 son los retos actuales para
1a escuela?

Fuente: elaboracion propia.

El producto final de esta propuesta es el analisis de los retos actuales de la escuela.
Para la entrega final, se piden a los estudiantes tanto el producto final obtenido como las
actividades de profundizacion que se llevan a cabo en el proceso, en este caso el trabajo
realizado en los grupos de expertos, tanto a nivel individual como grupal.

A continuaciéon (Tabla 1), se expone la secuenciacion didéctica, con los objetivos,
actividades y recursos correspondientes a cada sesion. Cabe destacar que se explica cémo
se aplicaron los distintos pasos de la técnica Puzzle (Jigsaw), asi como el modo en el que
se intent6 integrar el uso de ChatGPT en las actividades.

— 171 —



TABLA 1. Secuenciacion diddctica de la propuesta “Los retos de la escuela”.

SESION 1 TAREA USO DE CHATGPT
1 Lectura con ChatGPT. *Se debe utilizar ChatGPT con sesion

Se proporciona a cada grupo un texto | iniciada para poder guardar y entregar

o articulo de investigacion, cada uno las conversaciones anexas a la actividad.

sobre un tema distinto:

En cada grupo (grupos compuestos Los estudiantes comparten el texto con

por 5 6 6 estudiantes) cada estudiante | ChatGPT y realizan la primera

debe: actividad:

- Leer y vresumir un texto | A. Pedir a ChatGPT un resumen del
(repartidos para que todos lean texto, realizando un copia-pega de la
todos los textos). instruccion del docente.

- Elegir una idea que le llame la | B. Realizar mas preguntas sobre el
atenciéon. texto (minimo tres preguntas), para

concretar mas la relacion del texto
con los retos educativos de la escuela.
2 Grupos de expertos.

Los “expertos” en cada tema se

reinen para compartir:

- Cada componente cita una idea
que le parece interesante del
texto, y

- Justifica por qué y como la idea
se relaciona con su experiencia
profesional o personal.

- Elaboran entre todas/os un
documento comun donde se
afladen todas las ideas vy
justificaciones.

SESION 2 TAREA USO DE CHATGPT
3 Puesta en comin y elaboracién de Posibilidad de utilizar ChatGPT para:

informe.

Los “expertos” vuelven a sus grupos
de origen.

Cada componente comparte con su
grupo (de manera presencial y
oralmente):

- El resumen de su tema (apoyado
en el texto).

- Las ideas compartidas.

- Elaboran una reflexion final
donde han de citar todos los
temas, respondiendo a: ;Cuales
son los retos actuales de la
escuela?Debate final: ;Todo lo
que me dice cumple con mi
objetivo? ;es importante qué y
como pregunté a ChatGPT?

Aportandole informacién de los
grupos de expertos, pedirle una
reflexion final, indicando qué idea se
quiere destacar de cada tema.

En este caso, entregar la
conversacion, la respuesta de
ChatGPT vy el texto final entregado
marcando las modificaciones
realizadas al texto elaborado por
ChatGPT.
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4 Entrega.
- Reflexion final grupal.

- Si se ha utilizado ChatGPT,
marca de las modificaciones
realizadas al texto propuesto por
la herramienta.

- Enlaces a las conversaciones
individuales con ChatGPT del
paso 1.

- Enlace a la conversacion con
ChatGPT para la elaboraciéon de
la reflexion (si se utiliza).

- Resumenes del grupo de expertos
sobre cada tema.

Evaluacion de la metodologia con

ChatGPT:

- Rellenar una ribrica sobre la
satisfaccion con la metodologia
aplicada y sugerencias de mejora.

Fuente: elaboracion propia.

3.3.  Implementacion

La implementacion se llevd a cabo a lo largo de dos sesiones de alrededor de dos
horas de duracion cada una, en dos semanas consecutivas. El paso 1 se explic6 en el aula
y se llevé a cabo de manera individual fuera del aula. Los pasos 2 y 3 se llevaron a cabo
completamente de manera presencial en el aula (Tabla 1). El paso 4, las entregas, se
pidieron al final de la sesidn 2, de manera presencial en el aula, antes del debate final.

Para la evaluacion se elaboré una ribrica con los siguientes criterios. En primer
lugar, se valord la comunicacién con ChatGPT, considerando que en la conversacion
individual se hubieran hecho multiples preguntas y no un simple copia-pega, asi como
la adaptacion de la respuesta aportada. En segundo lugar, el contenido de los resimenes
de expertos debia incluir la participacion de todas y todos los expertos con su respectivo
resumen, ademas de la informacién recogida sobre cada uno, como la idea que llamara
su atencion y su argumentacion. En tercer lugar, en la reflexion final grupal se tuvo en
cuenta tanto la definicién como la argumentacion de la importancia de cada uno de los
temas (retos en este caso), exigiéndose al menos dos argumentos para justificar cada uno,
con una relacion clara y coherente con el texto leido. Finalmente, el uso de ChatGPT
para esta reflexion no tuvo una valoracion negativa; sin embargo, para ser considerado
positivamente, era fundamental que el grupo especificara en el prompt la importancia de
cada tema y aportara al menos dos argumentos para justificar cada reto, aunque no
estuvieran redactados. Las modificaciones posteriores debian realizarse, al menos, en
funcién de la necesaria vinculacién con los textos leidos.Estos criterios se tuvieron
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presentes en todo momento para dar retroalimentacion a los y las estudiantes durante el
proceso de implementacion. Si bien se fomentd el trabajo auténomo por parte del
estudiantado, la elaboracion de las actividades en el aula presencial permitié ir ddndoles
orientaciones continuas sobre las expectativas de trabajo.

4. IMPACTO, DESAFIO Y CONCLUSIONES

Como evaluaciéon general las y los estudiantes mostraron interés por aplicar
ChatGPT a una actividad de aula de manera transparente y con un objetivo concreto.
Ademas de ello, el estudiantado se mostré motivado por la realizacion de la actividad, y
aprendieron algunas aplicaciones responsables de la herramienta. Este comportamiento
se alinea con las observaciones de Campo et al. (2025), quienes indican que el 85,8 % del
estudiantado universitario encuestado ha utilizado herramientas de Inteligencia
Artificial como ChatGPT para tareas académicas, principalmente para la generacion de
contenido, elaboracion de resumenes y apoyo en trabajos de investigacion. Sin embargo,
esa aceptacion y uso intensivo contrastan con la limitada familiaridad y empleo por parte
del profesorado universitario, donde solo el 28,6 % afirmé haber utilizado alguna vez la
IA con fines didacticos (Galindo-Dominguez et al., 2023). Frente a esta falta de
competencias por parte del profesorado universitario a estas nuevas tecnologias y el
actual debate sobre su uso en las aulas, se decidié aplicarla sin la evaluacion final, lo cual
se propone para futuras aplicaciones, en linea con las recomendaciones de la literatura
sobre la necesidad de evaluar sistematicamente la integracién de la IA en el aula (Michel-
Villarreal et al., 2023).

Una de las reflexiones del profesorado es la importancia de la aplicacion de la
actividad en el aula para poder orientar al estudiantado, asi como asegurar que las partes
que exigen conversacion y contraste entre iguales (sin herramienta de IA) también se
lleven a cabo, tal y como se subraya en el enfoque del aprendizaje cooperativo
(Dillenbourg, 1999; Johnson, 1991). Este aspecto resulta fundamental para promover un
aprendizaje equilibrado y critico, en consonancia con las inquietudes que plantea la
existencia de una dependencia excesiva de las tecnologias y la necesidad de fortalecer las
practicas de discusion y reflexion entre estudiantes (Wang et al., 2024). Ciertamente,
aparte de las interacciones sociales necesarias para el desempefio del aprendizaje
cooperativo, como hemos indicado, este enfoque también subraya y permite la
implementacion de herramientas externas presentes en el entorno (Hutchins, 1995). De
este modo la integracion de la TA generativa, como ChatGPT, puede ofrecer beneficios
notables en aspectos como la personalizacion del aprendizaje y el acceso a recursos
inmediatos, facilitando tareas como la elaboracion de resimenes o la investigacion
preliminar (Melisa et al., 2025). Sin embargo, también existen limitaciones que deben
considerarse cuidadosamente, como la posible difusiéon de desinformacion, el refuerzo
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de sesgos existentes y cuestiones éticas y de privacidad que atin estan en debate (Yigci et
al., 2024; Valova et al., 2024). Por su parte, tal y como se observa en el estudio de Sawalha
et al. (2025), el estudiantado emplea mayoritariamente estrategias como copiar y pegar
preguntas sin modificar (47%) —lo que se asocia con menor desempefio académico—,
mientras que los que reformulan sus preguntas o generan varios interrogantes alcanzan
una mejor comprensiéon y mayor implicaciéon en las tareas (17% ocasionalmente
reformulaba preguntas y el 40% realizaban preguntas multiples). Esto subraya la
necesidad de promover estrategias que no sélo aprovechen las ventajas de la IA en la
generacion de contenido, sino que también orienten a los estudiantes en su uso
adecuado, fomentando su autonomia y pensamiento critico en el proceso de aprendizaje.
Es debido a esto que consideramos que la inclusion de estas fases en futuras aplicaciones
permitird no solo evaluar el impacto de la actividad, sino también mejorar las estrategias
pedagodgicas para potenciar un uso responsable y efectivo de la IA en contextos
educativos, buscando la potenciacion de estos beneficios, la eliminaciéon o disminucién
de estas limitaciones, y la efectividad del desempefio del alumnado frente al uso de estas
IAs.

En conclusion, la propuesta presentada en este trabajo busca integrar la IA
generativa en la ensefianza superior para potenciar el proceso de enseflanza-aprendizaje,
reconociendo tanto sus beneficios como los desafios asociados a su uso. Dicha actividad,
que incluye realizar los resimenes de los textos mediante IA, puede permitir a los
estudiantes fortalecer habilidades como la sintesis y el analisis critico, ademas de
promover su participacion activa en didlogos sobre los temas tratados. Por lo que
podemos sugerir que, a pesar de que la IA puede ser utilizada para resumir un texto, en
esta actividad los estudiantes deben debatir sobre los temas de interés que se pretenden
para el desarrollo de sus competencias. Esto resalta que, para este tipo de tareas, la TA
generativa puede ser una herramienta complementaria eficaz en el proceso de
enseflanza-aprendizaje, siempre que se utilice con criterios reflexivos y en articulacion
con las actividades que fomentan la interaccién y la discusion, elementos esenciales en el
proceso educativo y en la formacion de habilidades criticas.
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13. PERCEPCION DE LOS DOCENTE
SOBRE LA COMPETENCIA DIGITAL BASADA
EN EL MODELO TPACK

Sulma Farfan Sossa

Mza Beatriz Juarez Escribano

Universidad de Nebrija

1. INTRODUCCION Y CONTEXTO

1.1. Competencias digitales docentes: integracion curricular y evaluacion en

entornos formativos innovadores

La transformacién digital ha reconfigurado los escenarios educativos, abriendo
nuevas posibilidades para el aprendizaje significativo, colaborativo y personalizado. En
este contexto, la incorporacién de tecnologias emergentes e inteligencia artificial (IA) en
la formacién docente se presenta como una necesidad urgente y estratégica. Este capitulo
aborda las competencias desde la perspectiva del Marco de Competencias Digitales
Docentes (DigCompEdu) y su integracion en el curriculo escolar.

La evaluacién de las competencias digitales es una necesidad, especialmente para
los programas formativos, puesto que permiten reflexionar y redireccionar los esfuerzos
para lograr los mejores resultados. En este sentido se plantea una aproximacion al
modelo TPACK desde un enfoque experiencial desarrollado en un programa de méster
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dirigido a los docentes del nivel no universitario. El enfoque gira sobre las uniones de los
conocimientos del modelo, vale decir, conocimiento tecnolégico del contenido,
conocimiento pedagdgico del contendido y conocimiento tecnoldgico pedagdgico.

Ademas, en este capitulo se exponen algunos resultados alcanzados tras el estudio
sobre las competencias digitales, basado en el modelo TPACK, en dos cursos (2020-2021
y2021-2022) del programa de master en tecnologias de la informacién y la comunicacién
dirigido a docentes el nivel no universitario.

En dicho programa de master, se apuesta por una pedagogia critica y humanista, en
la que el alumnado no solo adquiere conocimientos instrumentales de las tecnologias,
sino que reflexiona sobre el uso ético, inclusivo y transformador de las tecnologias para
su practica docente.

1.2. La competencia digital docente en la sociedad del conocimiento

Segun Cabero-Almenara et al. (2020) define a la competencia digital como “aquellas
habilidades, actitudes y conocimientos requeridos por los docentes en la Sociedad del
conocimiento y su uso desde una perspectiva didactico-peda-gdgica” (p. 364).

La evolucion de las tecnologias digitales y su impacto en la sociedad actual
demandan el desarrollo de las competencias que posibiliten maximizar los beneficios de
los avances tecnoldgicos en todos los dmbitos de la vida. En el caso concreto de la
educacion, se han establecido diversos marcos competenciales que establecen aspectos
especificos que se deben alcanzar tanto docentes como discentes.

Entre los marcos mas conocidos encontramos, el Marco Europeo de Competencia
Digital del Profesorado (DigCompEdu), el Marco UNESCO de Competencia TIC para
Docentes, el Marco de Competencia Digital Docente Chileno, etc. (Martin Parraga et al.,
2022).

El marco de referencia de la competencia digital docente o0 DigComEdu europeo
(Redecker, 2017), establece seis areas y 22 competencias, que engloban las competencias
digitales, profesionales y pedagégicas de los profesores, asi como la competencia digital
de los estudiantes (Grafico 1).
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GRAFICO 1 Areas competenciales y competencias digitales del DigComEdu.
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A continuacion, se describe brevemente cada area competencial.

1. Compromiso profesional: Desde una mirada genérica, podriamos indicar que
esta drea competencial se enfoca a las interacciones del docente con la
comunidad educativa y su entorno profesional a través de las tecnologias
digitales.

2. Recursos digitales: Estd orientado al uso, creacion y distribucion de recursos
digitales educativos que contribuyan al aprendizaje.

3. Ensefanza y aprendizaje: Esta area competencial esta dirigida la organizacion
y gestion de recursos digitales que mejoren del proceso ensefianza aprendizaje.

4. Evaluacion y retroalimentacion: Se orienta las estrategias digitales que aporten
a los procesos de evaluacion.

5. Empoderar a los estudiantes: Se busca empoderar al alumno en el uso de las
tecnologias para la inclusién, atencién a las diferencias individuales y su
aprendizaje a lo largo de la vida.

6. Facilitar la competencia digital de los estudiantes: Se busca formar a los
alumnos para usar, crear, modificar, etc. las tecnologias de forma creativa y
responsable, promover la participacion activa, critica y segura en la sociedad de
la informacién, la resolucién de problemas y proyectos apoyados haciendo uso
de las tecnologias.
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Este marco comun europeo permite comprender, desarrollar y evaluar las
competencias de los docentes de todos los niveles educativos, alineados a las
competencias digitales para la ciudadania: Alfabetizacién en informaciéon y datos,
Comunicacién y colaboraciéon en linea, Creacion de contenidos digitales, Seguridad
digital y Resoluciéon de problemas. En el caso especifico de Espafia, el marco
DigCompEdu se aplica con algunas modificaciones manteniendo la esencia y aportando
otros aspectos propios del sistema educativo (Grafico 2).

GRAFICO 2. Marco de Referencia de la Competencia Digital Docente.
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Fuente: Ministerio de Educacion y Formacién Profesional y Administraciones educativas de las comunidades
auténomas (2022)

En esta linea, la Ley Orgénica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la
ley organica 2/2006, de 3 de mayo, de educacién (LOMLOE, 2020), contempla la
incorporacion de la competencia digital de forma segura, saludable, critica y responsable
en todos los niveles educativos. Se establecen cinco descriptores operativos del perfil de
salida de cada competencia digital, alineadas las cinco 4reas del Marco Competencias
Digitales Docente, desde primaria hasta la formacion profesional, sin embargo, en este
capitulo solo se presenta de forma resumida las competencias hasta el bachillerato (Tabla

1).
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TABLA 1. Resumen de los descriptores operativos del perfil de salida en competencia

digital.
Competencia Primaria ESO Bachillerato
Digital
CD1 Realiza busquedas Realiza busquedas Comprende cémo
guiadas y organiza avanzadas, selecciona funcionan los
informacién con informacion validayla | buscadoresy gestionala
pensamiento critico guarda respetando la informacién de forma
basico. propiedad intelectual. critica, organizaday
segura.

CD2 Crea y modifica Utiliza su entorno Crea contenidos
contenidos digitales digital para aprender y digitales individual y
diversos respetando crear contenidos segin colectivamente,

derechos de autor. sus necesidades. aplicando seguridad y
respeto por la autoria.

CD3 Participa en proyectos | Se comunica y colabora Usa herramientas
escolares con digitalmente, digitales para colaborar
plataformas digitales gestionando su presencia | y comunicarse,
de forma segura'y en linea con gestionando su
responsable. responsabilidad. identidad digital

activamente.

CDh4 Con orientacion, Identifica riesgos y Evalua riesgos y aplica
adopta medidas protege sus dispositivos, | medidas para un uso
basicas para un uso datos y salud, usando la critico, legal, seguroy
seguro y saludable de tecnologia de forma legal | sostenible dela
la tecnologia. y responsable. tecnologia.

CD5 Comienza a crear Desarrolla soluciones Desarrolla soluciones
soluciones digitales tecnologicas basicas con | tecnologicas
simples interés ético y sostenible. | innovadoras con
(programacion, curiosidad por la
robética entre otros) evoluciéon y
con ayuda. sostenibilidad digital.

Fuente: (Ministerio de Educacién y Formacién Profesional y Administraciones educativas de las comunidades

auténomas, 2022)

Tomando en cuenta el nuevo contexto legislativo, el Ministerio de Educacién y
Formacién Profesional de Espaia implement6 diversos planes y programas dirigidos a
la formacion del profesorado y el fortalecimientos tecnoldgico de los centros educativos
(Ministerio de Educacién, Formacién Profesional y Deporte, 2022), los cuales han ido
acompanados de diversas acciones a nivel de las Administraciones Autonémicas (Mas
Garcia et al., 2024).
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La adquisiciéon y desarrollo de las competencias digitales de los alumnos
establecidas en la LOMLOE, requiere de un proceso coordinado de varios factores,
donde la formacion del profesorado es fundamental para su éxito (UNESCO, 2004). En
esta linea, el Programa de Mejora de la Competencia Digital Educativa, junto a las
Comunidades y Ciudades Autondmica, orientaron sus esfuerzos en la formacién y
certificacion en competencia digital, con el objetivo de alcanzar al 80% de los docentes
del sistema educativo para el afio 2024 (Ministerio de Educacion, Formacion Profesional
y Deporte, 2022).

El proceso formativo de los docentes es una pieza fundamental en el desarrollo de
las competencias digitales ciudadanas de los nifios y jovenes, en este sentido es necesario
evaluar el logro de tales competencias, desde una perspectiva integradora, critica y
reflexiva, para lo cual se propone el modelo TPACK como base de este analisis y estudio
que se presentara en este capitulo.

1.3. TPACK como marco para el desarrollo de competencias docentes en

entornos digitales

El Modelo TPACK es uno de los mas empleados para evaluar las competencias
digitales en la educacidn. Este modelo surge en base a la propuesta de Shulman (1986),
quien plantea la necesidad de que el profesorado debe poseer conocimientos sobre el
contenido y la pedagogia, en lo que denomina Conocimiento Didactico del Contenido.
En base a esta propuesta, Mishra y Koehler (2006) incorporan las Tecnologias creando
el modelo TPACK (Technological Pedagogical Content Knowledge) a fin de establecer
los diferentes tipos de conocimientos que los profesores precisan para integrar las TIC
eficazmente en sus aulas.

Dicho modelo estd compuesto por tres conocimientos: Pedagdgico, Contenido o
Disciplinar y Tecnoldgico. Al unir estos tres conocimientos surgen seis dimensiones, siendo
la dimension central la que aglutina los tres conocimientos fundamentales (Figura 3).
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GRAFICO 3 Modelo TPACK
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Fuente: Elaboracion propia a partir de Mishra y Koehler, 2006.

Para el desarrollo de este apartado nos enfocaremos en las dimensiones que surgen
de la unién de los tres conocimientos del modelo, para abordar de forma ejemplificada
la formacién impartida a los docentes, desde un enfoque integral e inclusivo,
estructurado en torno a las seis dreas competenciales propuestas en los marcos de
referencia europeos (DigComEdu), y que puede analizarse desde la perspectiva del
modelo TPACK (Mishra y Koehler, 2006).

A lo largo de las dimensiones se comentardn ejemplos donde los docentes del nivel
no universitario participan como alumnos del programa de Master.

a. Conocimiento tecnolégico pedagégico (TPK)

Tal como lo indican Koehler et al. (Koehler et al., 2015) esta dimension permite
comprender como el proceso de ensefianza aprendizaje puede cambiar cuando se
introducen tecnologias especificas. Ademas de identificar las limitaciones y posibilidades
pedagdgicas de estas.

Para ejemplificar, tal como se indic6 antes, los alumnos del Master reciben una
formacion tedrico-practica en el uso pedagogico de las TIC en la actividad docente.
Durante las clases, los profesores usan las TIC para generar aprendizajes activos,
empleando para ello gamificacién en forma de test virtuales con los que validan el
aprendizaje de los alumnos. De la misma forma lo hacen los Escape Room y Breakout
digitales, cuya finalidad es proveer de ejemplos practicos y vivenciales en entornos
educativos basadas en tecnologias (Makri et al., 2021). A partir de estas experiencias los
alumnos crean sus propias actividades educativas digitales, dando paso al
empoderamiento para su actividad docente y profesional.
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Las préacticas de evaluacién, la elaboracién de blogs, portfolios, y narrativas
digitales, asi como la ya citada gamificacidn, representan una aplicacion del TPK, donde
la tecnologia se convierte en aliada para la evaluacion formativa, la retroalimentacién
continua y la generaciéon de situaciones de aprendizaje. Estos espacios fomentan el
desarrollo del TPK, al permitir tanto al profesorado como a los estudiantes integrar
herramientas digitales con estrategias pedagdgicas, que potencian la autorregulacion del
aprendizaje y el trabajo colaborativo.

Estas experiencias, permiten a los alumnos ser agentes activos en el proceso
enseflanza aprendizaje, generando experiencias que puedan trasladar a sus aulas cuando
cumplen el rol de docentes.

Se observa también un fuerte componente de TPK en aquellas asignaturas donde se
utilizan herramientas colaborativas como Padlet, Wakelet, Slice, (Suherman et al., 2024),
Genially, Canva, entre otras (Yildiz & Arpaci, 2024) no solo como medios, sino como
instrumentos didacticos con propdsito pedagdgico claro, disefiando experiencias de
aprendizaje innovadoras. El disefio de estas actividades promueve el aprendizaje entre
pares y reflejan una integracion efectiva del conocimiento pedagogico con la tecnologia.

La gestion de proyectos con Trello, el uso de redes sociales con fines educativos,
secuencias didacticas digitales, y proyectos ABP (Pulecio et al., 2024), son expresiones
claras del TPK al vincular contenidos de la disciplina con herramientas tecnoldgicas
actuales.

Al mismo, el trabajo con IA (Mishra, P. et al., 2023)y las encuestas en tiempo real
promueven una dimension TPK, ya que permite al docente disefiar experiencias que
conectan con las motivaciones del alumnado, facilitar el diagnéstico formativo y activar
procesos de personalizacion del aprendizaje.

Por ultimo, la reflexion sobre la identidad digital, la creacion de espacios virtuales y
el diseiio de guias colaborativas de contenidos muestran un uso significativo del TPK,
orientado no solo al aprendizaje colaborativo sino también a fomentar la cooperacién y
desarrollo social, en aquellos alumnos con dificultad en el aprendizaje (Muiloz et al,,
2024).

b. Conocimiento tecnoldgico del contenido (TCK)

Segtin Koehler et al. (Koehler et al., 2015) el conocimiento del contenido disciplinar
y las tecnologias han estado estrechamente relacionadas, resaltando la importancia de
comprender la forma en la que las tecnologias impactan en las practicas y el
conocimiento disciplinar. Ademds, plantean que las tecnologias permiten la
construccion de nuevas y variadas representaciones del contenido, con gran flexibilidad
para navegar entre esas representaciones.
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En este sentido, el saber seleccionar las tecnologias pertinentes a los contenidos es
un reto para los alumnos, sin embargo, a través de procesos reflexivos sobre curacion de
contenidos, los alumnos identifican diversos recursos para su aprendizaje y su practica
docente a través de la elaboracién de los entornos personales de aprendizaje (PLE por
sus siglas en inglés) (Garcia et al., 2016). Los PLE se comparten mediante espacios
colaborativos en el campus virtual, facilitando el acceso a un espacio rico y muy
orientado las dreas disciplinares de los alumnos.

Las actividades relacionadas con la elaboracién de dichos PLE, la curaciéon de
contenidos y el uso de licencias Creative Commons, son ejemplo del desarrollo del TCK,
ya que permiten comprender el vinculo entre las herramientas tecnoldgicas y el manejo
ético (Paidican & Arredondo, 2024), eficiente y contextualizado del contenido. Por otro
lado, introducir herramientas como Quizizz, Wooclap, Wordwall u otros recursos
fomentan un uso consciente, reflexivo y critico en la creacién de recursos didacticos que
respondan las necesidades educativas.

Los diferentes usos de foros, el correo institucional y los portafolios digitales,
también representan una articulacion directa entre el conocimiento tecnoldgico y el
contenido profesional del docente (TCK), ya que los alumnos no solo conocen
herramientas digitales, sino que comprenden su pertinencia de uso en el contexto
organizativo y comunicativo en la practica educativa diaria.

A lo largo de la formacion los alumnos desarrollan diversos proyectos dentro de su
area disciplinar, como las APPs, Chatbots o sitios web, para lo cual seleccionan las
plataformas y construyen recursos muy orientados a dar respuesta a las necedades
educativas identificadas en sus clases. A lo largo de la formacion los alumnos aprenden
la programacién por bloques, lo que les permite crear aplicaciones segun su especialidad
y necesidades.

c. Conocimiento Pedagogico del contenido (PCK)

El conocimiento pedagodgico del contenido se refiere a las formas en las que el
docente interpreta, adapta y transforma el conocimiento para ser ensefiado (Koehler et
al,, 2015).

Siguiendo con los ejemplos, la formacién ha integrado diversos tipos de actividades
de reflexion, evaluacidn, creacion, etc., y formas de trabajo, individual y grupal lo que ha
requerido un proceso de andlisis continuo a fin de responder desde su drea disciplinar y
centrado en su actividad de aula. La coevaluacion, permitié a los alumnos ver de primera
mano la forma en la cual pueden aplicar este tipo de evaluacion en su actividad docente.

Los proyectos grupales han requerido alto nivel de coordinacién para generar
proyectos colaborativos multidisciplinares, alcanzando niveles de excelencia y alta
satisfaccion con estas experiencias.
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El PCK también se manifiesta cuando los docentes reflexionan y transforman el
aprendizaje en conocimiento aplicable a su contexto, como ocurre con los procesos
metacognitivos que se les aplica al finalizar cada sesion con tres preguntas que deben
responder: ;Qué aprendi hoy? ; Cémo puedo aplicarlo en mi clase? ;Qué puedo sugerir?,
los alumnos responden de forma anénima y pueden ver los comentarios de toda la clase
(Figura 3).

GRAFICO 3. Proceso metacognitivo de los alumnos del Mdster.
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La creacidén de estas propuestas pedagdgicas contextualizadas como: prevencion de
riesgo en Internet, en la planificacién de proyectos de intervencién escolar, etc. refuerza
el PCK, dado que vinculan el conocimiento pedagégico del contenido con una
comprension didactica y metodologica centrada en el estudiante.

Otro ejemplo es el uso de la inteligencia artificial (IA), lo cual no solo implica el
conocimiento de la herramienta, sino también la validacion de las propuestas generadas
por la TA en relacién con el contenido disciplinar y la accién pedagogica, con el fin de
favorecer el proceso ensefianza aprendizaje. En este sentido, se plantea que la IA facilita
la tarea docente y potencia el liderazgo pedagogico de los docentes (Vallejo, 2024).

1.4. Proyeccion de buenas prdcticas: la Feria Virtual Educativa como espacio de

innovacion docente

Como se ha indicado en el apartado anterior, los alumnos que cursan el Master
elaboran proyectos, crean, curan, comparten contenidos especializados en diversas areas
disciplinares, en este sentido y para rescatar ese aporte tan valioso para la comunidad
educativa e inspirar a otros docentes, desde la coordinacion del master se disefid una
Feria Virtual Educativa, a través de la cual es posible acceder a diversos recursos como:
juegos, gamiﬁcaciones, proyectos, sitios web, etc.
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La feria virtual educativa se encuentra disponible en el metaverso y se agrupa los
recursos en tres categorias denominadas: e-Creator. e-Innovation y e-Professor (Grafico
4). En estas categorias se aglutinan todas las asignaturas del Master y se presenta un
recurso por cada grupo de clase.

GRAFICO 4. Sala e-Profesor de la Feria Virtual Educativa.

Fuente: https://www.spatial.io/s/e-Professor-663c95631516443403aec667?share=1538675821735066972

La Feria Virtual Educativa se lleva adelante desde el ailo 2023 y pretende poner en
valor los trabajos de los estudiantes y es un escaparate donde se evidencia las
competencias digitales de los alumnos.

2. OBJETIVOS Y ALCANCE

2.1.  Objetivos y alcance de la formacion docente en competencias digitales

El presente capitulo pretende mostrar cémo las diferentes estrategias y
metodologias empleadas en la formacién continua de los docentes han permitido
mejorar la percepcion de sus competencias digitales.

Los resultados del estudio cientifico basado en el modelo TPACK (Mishra, Punya
& Koehler, 2006), se desarrollan en el apartado cuatro, y es el resultado de un estudio
desarrollado durante los cursos 2020-2021 y 2021-2022, tomando muestra antes y
después de cursar un Méster en Tecnologias de Informacién y Comunicaciéon (TIC) a
distancia, el cual esta dirigido a profesionales de la educacion no universitaria. La
motivacion principal del estudio fue obtener informacién suficiente y de forma cientifica
para mejorar la formacion continua de docente y dar respuesta a los requerimientos del
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contexto espaiiol y europeo, que demandan la certificacién de las competencias a través
de exdmenes y evidencias documentadas de las competencias digitales.

La poblacion del estudio estuvo compuesta por docentes de los diversos niveles
educativos que cursaban el master, distribuidos de la siguiente forma: 511 en el curso
2020-2021 cuya poblacion fue principalmente del nivel de infantil y primaria y 531 en el
curso 2021-2022, donde la muestra estaba formada por profesores de la educacién
secundaria obligatoria y bachillerato.

El programa de Master esta organizado en dos semestres, el primer semestre cursa
seis asignaturas y el segundo cinco, incluido el trabajo fin de master. La modalidad de
ensefianza es tedrico-practica, por lo que los alumnos trabajaran actividades individuales
y grupales, a fin de alcanzar las competencias establecidas en el programa.

3. ESTRAGIAS DE DISENO E IMPLEMENTACION

3.1. Evaluacién del desarrollo competencial: resultados del cuestionario TPACK

en el contexto formativo

Para validar la formacién impartida en el programa de master y las competencias
digitales, se realizo una investigacion basada en el cuestionario TPACK que evalia la
percepcion de los participantes respecto a las siete dimensiones del modelo, traducido y
validado por Cabero-Almenara et al. (2015)con fiabilidad global de 0,965. El cuestionario
se aplico al inicio y al final de cada uno de los dos cursos académicos.

Al cuestionario TPACK se adiciono una pregunta sobre su percepcion de sus
competencias digitales con una escala de tres (alta, media y baja). Los resultados
alcanzados muestran que al finalizar el proceso formativo los estudiantes del master se
autoperciben competentes digitalmente (Tabla 2).

TABLA 2. Autopercepcion de las competencias TIC.

Autopercepcion Pretest-20-21 Postest20-21 Pretest21-22 Postest 21-22
Baja 24.5% 0.6% 20.3% 0.9%
Media 63.7% 59.7% 65.3% 38,3%
Alta 11.8% 39.6% 14.5% 60.5%

Fuente: Farfdn Sossa et al. (2023)

En la Tabla 4 se observa que antes del proceso formativo los alumnos de los dos
cursos tienden a seleccionar la opcioén central de la escala, vale decir “Ni de acuerdo ni
en desacuerdo”. Sin embargo, los valores obtenidos después de la formacién muestran
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que han avanzado hacia la opcién “De acuerdo” en los dos periodos. Ademas, es posible
observar que las preguntas de la dimensién central del modelo, el conocimiento
tecnologico pedagodgico del contenido (TPACK), alcanzaron valores que tienden a ser
superiores que los demds con tendencia a “De acuerdo” a “Muy de Acuerdo”.

TABLA 4. Promedios del cuestionario TPACK por dimensiones.

2020-2021 2020-2021 2021-2022 2021-2022
antes después antes después

Dimensiones Media Media Media Media
1. Conocimiento 3.32 3.76 2.90 3.74
tecnologico (TK)
2. Conocimiento del 3.26 3.60 3.30 3.51
contenido (CK)
3. Conocimiento 3.86 4.10 3.65 4.08
pedagdgico (PK)
4. Conocimiento 3.43 3.79 3.22 3.57
pedagogico del contenido
(PCK)
5. Conocimiento 3.01 3.75 2.99 3.55
tecnologico del contenido
(TCK)
6. Conocimiento 3.68 4.16 3.76 4.12
tecnologico pedagogicos
(TPK)
7. Conocimiento 3.67 4.43 3.79 4.33
tecnologico pedagogico del
contenido (TPACK)

Fuente: Farfdn Sossa et al. (2023)

A continuacidn, se comentan los resultados mds destacados de las correlaciones del
estudio de Farfan Sossa et al. (2023).

Las correlaciones del primer grupo, correspondiente al curso 2020-2021 mostraron que
las mujeres se autoevaltian mejor en el uso de estrategias pedagogicas para la ensefianza del
contenido, mientras que los hombres se autoevaltian con mayores conocimientos en el
ambito tecnoldgico. Los participantes que manifestaron tener competencias digitales son las
que se autoevaliian mejor en el mayor numero de dimensiones del TPACK.

Por otra parte, los resultados del segundo grupo de estudiantes del curso 2021-2022
mostraron que la edad influye tanto en la dimensién de conocimiento pedagégico y de
conocimiento del contenido. Esto, posiblemente, se debe a que a mayor edad se produce
un mayor conocimiento del contenido y la pedagogia para impartir esos contenidos. Al
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igual que los alumnos del primer grupo los estudiantes que se perciben con altas
competencias TIC también se perciben mejor en todas las dimensiones del modelo.
Ademas, se observd que los encuestados con mayor experiencia se autoperciben con
mayor conocimiento pedagégico.

Al finalizar el proceso formativo, los estudiantes de los dos grupos evaluados se
perciben mejor sus competencias TIC y en todas las dimensiones evaluadas. Asimismo, la
evaluacion final mostr6 que las diferencias de género desaparecen en todas las dimensiones
del modelo. Por otra parte, la edad es un factor que aparece después del proceso formativo
como un elemento clave para el uso de estrategias pedagdgicas para impartir el contenido.

4. IMPACTO, DESAFIO Y CONCLUSIONES

4.1. Integracion pedagégica de las TIC

Adquirir competencias digitales es una necesidad ineludible en la sociedad actual,
y el ambito educativo no puede quedar al margen. Por ello, es fundamental que los
docentes estén capacitados para integrar las tecnologias de la informacién y la
comunicacion (TIC) de manera natural en sus practicas pedagogicas. Ademas, el marco
normativo vigente exige al profesorado formar a nifios y jovenes en el uso critico,
creativo y reflexivo de las tecnologias, tanto de forma especifica como transversal.

A lo largo del capitulo se han presentado experiencias formativas que han puesto en
juego no solo herramientas digitales, sino procesos de reflexién, colaboracién y creaciéon
orientados a empoderar al docente como disefiador de aprendizajes y agente de cambio.

El enfoque adoptado en el posgrado, con actividades practicas, proyectos
colaborativos, y uso de metodologias activas, ha favorecido la integracion equilibrada de
los tres pilares del TPACK: el conocimiento del contenido, el conocimiento pedagogico
y el conocimiento tecnolodgico. La integracion de estos pilares no solamente obedece a
los marcos europeos o nacionales, sino que responde a las necesidades reales del contexto
educativo del presente. Las actividades propuestas a lo largo del curso les han permitido
no solo adquirir nuevas habilidades, sino que incluso les han permitido repensar su rol,
su comunicacidon y su responsabilidad ante la proteccién de datos, la alfabetizacion
digital y la ciudadania medios virtuales.

Respecto a los resultados del estudio, muestran que la autopercepciéon de los
alumnos frente a su formaciéon en competencia digital mejora sustancialmente al
finalizar el proceso en todas las dimensiones del modelo TPACK. Ademds, se observa
que las mujeres logran un empoderamiento sobre las tecnologias, lo cual reduce las
brechas de género respecto ala competencia digital. No se trata unicamente de capacitar,
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sino de generar procesos significativos de aprendizaje profesional continuo, capaces de
adaptarse a los cambios y desafios que plantea la sociedad digital.

Por dltimo, podemos sefalar que, si bien el estudio ha mostrado resultados
alentadores, existen algunos porcentajes que muestran docentes que alcanzan cierta
soltura con herramientas digitales, pero aun tienen dificultades para integrarlas
pedagdgicamente. Por tanto, el desafio estd en lograr una fusidn real entre tecnologia,
pedagogia y contenido (no solo anadir tecnologia como complemento), algo que
requiere proceso continuo de formacion dentro de las paredes de los centros educativos,
donde se compartan experiencias, buenas practicas y se fomente el trabajo colaborativo.
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1. INTRODUCCION Y CONTEXTO

La tecnologia ha transformado profundamente nuestra forma de adquirir
conocimientos e informacién, asi como nuestra manera de comunicarnos, trabajar y
realizar actividades de ocio (Redecker, 2017). En consonancia con esta perspectiva,
estudiosos como Benavente-Vera et al. (2021), destacan el papel fundamental de las
tecnologias emergentes en nuestra vida cotidiana, sefialando los cambios sustanciales
que han introducido en nuestro mundo. En consecuencia, defienden la necesidad de
dotar a los individuos de competencia digital. Dicha competencia es fundamental para
abordar y mitigar los diversos retos que plantea la sociedad del conocimiento, ya que
facilita la expresion de las capacidades cognitivas, técnicas y actitudinales de cada uno
(Gallego-Arrufat et al., 2019).
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Es importante reconocer que las tecnologias emergentes han influido
significativamente en la educacién, lo que ha provocado una dicotomia entre los
educadores: los que se adaptan facilmente y los que se resisten. Sin embargo, la cuestion
va mas alld de la mera resistencia; provoca una transformacion en las practicas docentes
para alinearse con las nuevas realidades que traen consigo los avances tecnologicos (Vera
y Garcia-Martinez, 2022). Cabero-Almenara y Palacios-Rodriguez (2020), destacan que
las politicas educativas y la investigacion académica subrayan el papel fundamental de la
competencia digital del profesorado en el panorama educativo contemporaneo y en los
procesos de alfabetizacion. En este contexto, Torres-Barzabal et al. (2022), sostienen que
los educadores deben desarrollar ahora nuevas competencias para desempenar sus
funciones con eficacia. En consecuencia, se espera que integren los conocimientos y
habilidades tecnoldgicos en los procesos de ensefianza-aprendizaje para mejorar los
resultados educativos.

El concepto de Competencia Digital Docente (CDD) va mas alld de centrarse
meramente en los procesos de formacion relacionados con el uso instrumental de las
tecnologias. La Competencia Digital Docente no sélo implica la integraciéon de las
tecnologias en el proceso de ensefianza y aprendizaje, sino que también tiene en cuenta
el entorno en el que se producen las experiencias educativas y el aprendizaje, es decir,
abarca un espectro mds amplio (Cabero-Almenara et al., 2020). Su objetivo es maximizar
el potencial de las tecnologias para mejorar las practicas docentes (Redecker, 2017).

En este contexto, resulta crucial examinar, desde la perspectiva de la Tecnologia
Educativa, los elementos que se integran para facilitar el avance continuo en los estudios
e investigaciones dentro de este dominio (Martin-Parraga et al., 2022). De igual forma,
estudios como los realizados por Revelo Rosero et al. (2018), enfatizan la importancia de
dominar, utilizar e innovar en la competencia digital de los docentes como un
componente fundamental para potenciar e impulsar la transformacién educativa,
posibilitando asi la adquisicion de aprendizajes que apoyen la construccion del
conocimiento.

Ademas, se hace hincapié en que los educadores deben dotar a los estudiantes de las
habilidades necesarias para participar activamente en las esferas social y profesional
dentro de la era digital en evoluciéon (Redecker, 2017). En una linea similar, es crucial
reconocer que el enfoque del curriculo abierto esta asociado al concepto de extender el
aprendizaje mds alld de los confines del aula, reconociendo que la educacion tiene lugar
en diversos entornos, donde las tecnologias innovadoras desempefan un papel
fundamental (Cristovao et al., 2022).

La competencia digital en la ensefianza sigue siendo un objetivo recurrente para los
educadores y la legislacion educativa. Aunque todavia no se ha alcanzado plenamente, se
han documentado avances notables (Casal-Otero et al., 2021). En consonancia con esto,
Rodriguez-Garcia et al. (2019), afirman el creciente protagonismo e interés de la
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Competencia Digital dentro de la investigacién, destacando especialmente su
importancia en las actividades nacionales de investigacion educativa. También destacan
que es probable que el creciente nimero de trabajos cientificos en este ambito facilite el
desarrollo de herramientas y mejoras para apoyar la consecucion de objetivos en la
formacién del profesorado. En consecuencia, las administraciones nacionales y
supranacionales han instituido diversos marcos y evaluaciones para valorar y acreditar
la competencia digital (Duran-Cuartero et al., 2019). Segin el Informe Eurydice
(European Education and Culture, Executive Agency, 2019), se observa un enfoque
coherente en todos los paises europeos a la hora de definir la competencia digital del
profesorado como un elemento critico. Esta competencia es integral en todas las etapas
educativas, por lo que implica a todos los educadores. En este contexto, se ha adaptado
al sistema educativo espaiiol el Marco de Referencia de la Competencia Digital Docente
(Ministerio de Educacion y Formacion Profesional, 2022), alineado con el Marco de la
Competencia Digital de los Educadores (DigCompEdu) (Redecker, 2017), para
categorizar los niveles de dominio de la competencia digital de los docentes. Estos niveles
estan organizados por competencias desde Al hasta C2, delimitando tres niveles
diferenciados: Basico [A1 (novato) y A2 (explorador)], Intermedio [B1 (integrador) y B2
(experto)], y Avanzado [C1 (lider) y C2 (pionero)].

2. OBJETIVOS Y ALCANCE

Este estudio se caracteriza por su caracter descriptivo, cuyo principal objetivo fue
evaluar el grado de competencia digital docente de los profesores de un centro educativo
concertado de Burgos.

3. ESTRATEGIAS DE DISENO E IMPLEMENTACION

Con el fin de implementar de forma adecuada el proceso de investigacion llevado a
cabo, se empled el cuestionario "DigCompEdu Check-In", una herramienta disefiada
para la autorreflexion de los educadores sobre las competencias digitales, utilizada en su
version espafola (Cabero-Almenara y Palacios-Rodriguez, 2020). Este instrumento
comprende seis 4reas principales: 1) Area de Compromiso Profesional, que pretende
reunir los conocimientos de los educadores sobre la aplicacion de las tecnologias digitales
con fines comunicativos y colaborativos; 2) Area de Tecnologias y Recursos Digitales,
referida a las competencias que poseen los educadores en la utilizaciéon de tecnologias y
herramientas digitales; 3) Area de ensefianza y aprendizaje, centrada en las capacidades
de los educadores para gestionar y organizar eficazmente los recursos y las tecnologias
digitales; 4) Area de Evaluacion y Retroalimentacién, la cual delimita las competencias
de los educadores en relacion con la utilizacion de las tecnologias para ejecutar y mejorar
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los procesos de evaluacion;5) Area de Empoderar a los estudiantes, relativa a la capacidad
de los educadores para adaptar y modificar los contenidos de la ensefianza a fin de
satisfacer las diversas necesidades educativas de los alumnos; 6) Area de Mejora de la
Competencia Digital de los Alumnos, la cual engloba las habilidades que los educadores
utilizan para avanzar en la alfabetizacién mediatica de los alumnos.

Las respuestas a los items de los distintos ambitos se registraron mediante una escala
tipo Likert con cinco intervalos (siendo 1 en desacuerdo y 5 muy de acuerdo), en la que
se pedia a los profesores participantes que escribieran el grado en que estaban de acuerdo
con la afirmacién dada (Cabero-Almenara y Palacios-Rodriguez, 2020). Se recogieron
datos sociodemograficos, como el sexo, la edad, los afios de experiencia, el tipo de puesto
docente (temporal o permanente), la etapa educativa, el estatus socioeconémico
percibido de los alumnos, la implicacién del centro en programas de digitalizacién, las
horas dedicadas al uso de la tecnologia en el aula, las herramientas digitales empleadas
para la ensefianza, la competencia ciudadana digital de los profesores, la participacion en
redes sociales y las condiciones de trabajo propicias para el uso de la tecnologia digital.

El cuestionario incorporaba una escala evaluativa disefiada para clasificar los niveles
de competencia de los profesores en funcién de sus respuestas autodeclaradas. Segin
Cabero-Almenara y Palacios-Rodriguez (2020), existen seis niveles de competencia,
bésica (Al y A2), intermedia (B1 y B2) y avanzada (C1 y C2).

El cuestionario se envid por via electronica, invitando a la participaciéon voluntaria
y garantizando al mismo tiempo la confidencialidad y el anonimato de las respuestas. Se
empled un método de muestreo intencional no probabilistico en el que participaron
cuarenta y dos profesores de distintos niveles educativos. La Tabla 1 presenta la
distribucién de estos profesores segtin su sexo y etapa educativa.

TABLA 1. Distribucién de participantes segiin sexo y etapa educativa.

Prefiero no

) Mujeres Hombres . Total
Etapa educativa decirlo
% N % N % N %
Educacion infantil 6 14,3% - - - - 6 14,3%
Educacion Primaria 12 28,5% 5 11,9% 1 2,4% 18 42.9%
Educaciéon Secundariay
) 10 23,8% 7 16,7% 1 2,4% 18 42,9%
Bachillerato
Total 28 66,6% 12 28,6% 2 4,8% 42 100%

Fuente: elaboracién propia.
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4. IMPACTO, DESAFIO Y CONCLUSIONES

4.1. Impacto

Para poder comprender el impacto del estudio disefiado, es imprescindible conocer
algunos resultados generales del estudio. Por tanto, debemos atender al nivel de
competencia segiin etapa y género, la Tabla 2 muestra la distribucion de la poblacién en
funcidn del género y la etapa educativa en relacion con los niveles de Competencia
Digital Docente autopercibidos. En general, los docentes participantes en el estudio se
situaron en los niveles de competencia intermedio-alto y avanzado (B2 y C1). Sin
embargo, es importante sefialar que existe una amplia representacion en los niveles mas
bajos (A1 y A2), donde se localiza el 23,1% de los participantes. Del mismo modo, en los
niveles mas avanzados (C1 y C2), se encontraban el 28,7% de los participantes. Si
atendemos a la distribucion por etapas, destaca que las profesoras de educacion infantil
ocupan el primer nivel de competencia. Sin embargo, encontramos representantes de las
otras dos etapas educativas analizadas en el nivel mas avanzado, el C2, y llama la atencién
la ausencia de profesoras de educacion primaria en el nivel A1, que también son el grupo
mas representativo en el nivel C2.

TABLA 2. Nivel de competencia en funcién de la etapa y el género

Nivel de competencia
Etapa Género
Al A2 B1 B2 C1 C2 TOTAL
Mujer 2.4% 2.4% 9.5% - - - 14.3%
Educacion Hombre - - - - - - -
infantil
Prefiero no
decirlo
Mujer - 7.1% 2.4% 7.1% 7.1% 4.8% 28.5%
Educaciéon Hombre - - - 7.1% 4.8% - 11.9%
rimaria
P Prefiero no
i - 2.4% - - - - 2.4%
decirlo
Mujer - 2.4% 4.8% | 11.9% | 4.8% - 23.8%
Ed. Secundaria Hombre 24% | 4.8% 2.4% 2.4% 24% | 2.4% 16.7%
y Bachillerato
Prefiero no
i - - - - 2.4% - 2.4%
decirlo
Total 4.8% | 19.1% | 19.1% | 28.5% | 21.5% | 7.2% 100%
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Fuente: elaboracién propia.

Si atendemos a la distribucién por areas del cuestionario (Tabla 3), observamos que
la muestra tiene una puntuacién media total de 3,13 puntos, con una desviacion tipica
de 1,675 puntos, lo que indica que se sittian en los niveles intermedio alto y avanzado
bajo (B2 y Cl1), en los que se recogio6 la mayor parte de los participantes.

TABLA 3. Puntuaciones medias y desviacion tipica de las dreas competenciales

Area de competencia Media Des,vi.aci(')n
tipica
Compromiso profesional 3.43 1.533
Recursos digitales 3.54 1.632
Pedagogia digital 2.70 1.803
Evaluacion y retroalimentacion 3.14 1.534
Empoderar a los estudiantes 3.21 1.613
Facilitar la competencia digital de los estudiantes 2.75 1.933

Fuente: elaboracién propia.

La Tabla 4 muestra las puntuaciones medias y las desviaciones tipicas de cada uno
de los items que componen las areas analizadas en el cuestionario. En general, se
observan puntuaciones medias bastante altas, hecho que se corresponde con el nivel de
competencia autopercibido y que se evidencia a través del analisis de los datos, lo que
sugiere un nivel medio-alto por parte de los profesores que participaron en el estudio.
También es destacable que las puntuaciones medias mas bajas se presentan en el drea de
pedagogia digital y facilitacion de la competencia digital de los alumnos; sin embargo, las
areas de compromiso profesional, recursos digitales y empoderamiento de los alumnos
presentan puntuaciones medias bastante altas.
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TABLA 4. Puntuaciones medias y desviacion tipica de cada item de las dreas

competenciales
Ambito de Competencia Media | Desviacion
competencia tipica
1. Comunicacion organizativa 3.57 1.364
Compromiso 2. Colaboracion profesional 3.33 1.857
profesional 3. Practica reflexiva 3.36 1.492
4. Alfabetizacion digital 345 1.418
1. Seleccion 3.69 1.456
Recursos , K ,
L. 2. Creacion y modificacion 3.69 1.746
Digitales
3. Gestion, intercambio y proteccion 3.24 1.694
1. Ensefianza 3.02 1.718
2. Orientacién 2.36 1.792
Pedagogia digital
3. Aprendizaje colaborativo 2.81 1.991
4. Aprendizaje autodirigido 2.60 1.712
1. Estrategias de evaluacion 2.95 1.529
Evaluacion y .
R ., 2. Analisis y pruebas 3.52 1.627
retroalimentacion
3. Feedback y participacion 2.95 1.447
1. Accesibilidad e inclusion 3.24 1.961
Empoderar a los X .. .
. 2. Diferenciacion y personalizacion 2.90 1.511
estudiantes
3. Participacion activa de los estudiantes 3.48 1.366
1. Alfabetizacion informacional y mediatica 2.86 2215
Facilitar la 2. Comunicacion y colaboracion digitales 2.67 1.959
competencia
. P 3. Creacion de contenidos digitales 2.83 1.607
digital de los
estudiantes 4. Uso responsable y bienestar 2.90 2.229
5. Resolucion de problemas digitales 2.48 1.656

4.2. Desafio

Fuente: elaboracién propia.

El principal desafio que enfrenta el estudio disefiado, es poder generalizar los

resultados obtenidos, algo que se llevara a cabo en futuras investigaciones, aumentando

la muestra a otros centros de cardcter publico y concertado de la ciudad de Burgos, con

el fin de poder establecer una imagen globalizada y comparada de los distintos centros

que la constituyen. A pesar de ser un estudio exploratorio que se encuentra en su fase
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inicial, podemos evidenciar que el centro analizado cuenta con un buen nivel de
Competencia Digital Docente autopercibida.

4.3. Conclusiones

Como hemos visto, el disefio y los resultados del estudio evidencian puntuaciones
medias y altas en lo referido al nivel de autopercepcién de la Competencia Digital
Docente por parte del profesorado del centro de referencia. Aunque estos datos son
realmente alentadores para el futuro de la educacidn, la cual no debemos olvidar que se
esta sustentando en gran medida en el uso de las tecnologias en el aula, lo que resalta la
relevancia del estudio disefiado, es necesario proseguir en la formacion de los docentes,
tanto los que estan en activo como aquellos que se encuentran en su periodo formativo
(Jiménez-Hernandez et al., 2021). Asimismo, el hecho de lograr una adecuada formacién
en Competencia Digital por parte de los docentes de las distintas etapas educativas, es
imprescindible para la mejora de la calidad de la educacién en nuestro pais, puesto que
cada vez es mas necesario que las personas que se incorporen activamente a la ciudadania
y al mercado laboral, sean competentes en el uso de las tecnologias, dado que éstas juegan
un papel fundamental en la sociedad actual (Anton-Sancho et al., 2023; Hidson, 2021).
Por todo ello, podemos concluir que la necesidad de la realizacién de este tipo de
estudios, asi como la formacién y creacion de conocimiento cientifico a este respecto es
fundamental para lograr que el sistema educativo avance y se convierta en uno de los
pilares de la sociedad tecnoldgica en la que nos desenvolvemos.
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15. SER DOCENTE EN LA ERA DIGITAL: EXPLORANDO
LA COMPETENCIA DIGITAL DEL FUTURO
PROFESORADO

M.2 Auxiliadora Ordéiez-Jiménez

Universidad Internacional de Valencia (VIU)

1. INTRODUCCION Y CONTEXTO

Las formas de ensefiar y de aprender han sido redefinidas por la transformacion
digital, exigiendo al profesorado dominar las herramientas tecnoldgicas asi como tener
capacidad para integrarlas adecuadamente en la practica pedagégica (Poyatos, 2022). En
este escenario, la competencia digital docente constituye un elemento clave a considerar
en los marcos de desarrollo profesional de los/as educadores/as, siendo por tanto,
esencial para promover el desarrollo integral del alumnado.

En los ultimos afos, se hace evidente en contextos educativos la demanda de
respuestas agiles, creativas y adapatadas a los entornos digitales. Desde la Educacién
Superior se ha requerido una revisién de las propuestas formativas para dar cabida a
nuevas competencias profesionales.

La necesidad de preparar el profesorado para afrontar nuevos entornos digitales, ha
dado lugar a la elaboracion de estindares como el Marco Europeo para la Competencia
Digital de los Educadores (DigCompEdu). Este marco, dividido en diferentes niveles y
areas, examina la competencia digital del profesorado, valorando aspectos desde su
aplicacion pedagogica hasta el desarrollo de dicha competencia en el alumnado.

Este marco pone énfasis en como se emplean las tecnologias de un modo critico y
significativo durante el desarrollo del proceso educativo, es decir, desde la planificacién
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hasta su puesta en marcha asi como desde la evaluacion de los aprendizajes. De ahi que
se haya convertido en una herramienta de referencia.

En el presente estudio, centrado en profesorado en formacién, se analiza la
competencia digital, con el objetivo de comprender cémo se posicionan en funcién de
las dimensiones contempladas en el marco, y poder asi, identificar fortalezas y posibles
oportunidades de mejora de los programas de formacion inicial docente.

El modelo que se toma como referencia para disefiar marcos como DigCompEdu
es el denominado TPACK (conocimiento técnico pedagdgico del contenido). El modelo
TPACK tiene en cuenta varias areas, siendo estas: el conocimiento pedagdgico, el
conocimiento tecnoldgico y el conocimiento del contenido. El profesorado en dicho
modelo es el eje principal, considerando por tanto, crucial, su formacién en
metodologias activas y digitales, para que a través de sus actuaciones pedagdgicas influya
positivamente en el rendimiento del alumnado (Marrén y Martinez-Aznar, 2023).

Ambos modelos, DigCompEdu y TPACK, convergen en una misma idea: la
competencia digital es una capacidad que debe ser integrada en el proceso de ensefianza-
aprendizaje con sentido pedagdgico desde la labor docente. Esta integracion se deriva de
un proceso estructurado y contextualidado, que permite a al profesorado desarrollar su
capacidad de innovacién en entornos digitalizados.

La competencia digital es un aspecto fundamental reconocido en el desarrollo
curricular propuesto por la Ley Organica de Educacién (LOMLOE) y forma parte de los
programas educativos de las distintas etapas. Esto es una referencia clara para impulsar
el desarrollo de la competencia digital, promoviendo la transformacién de las
instituciones educativas para atender las nuevas demandas de la sociedad.

El profesorado en este sentido, debe por tanto, desarrollar habilidades técnicas y
pedagbgicas para emplear las tecnologias digitales en el proceso de enseianza-
aprendizaje, de forma eficaz (Marrén y Martinez-Aznar, 2023).

El marco DigCompEdu define la competencia digital como el uso seguro, critico y
creativo de tecnologias digitales para alcanzar los objetivos curriculares planteados.
Representa el conjunto de habilidades que el profesorado debe demostrar en su praxis
docente, promoviendo el aprendizaje activo y auténomo de su alumnado (Rosales, 2024).
El marco establece una estructura que permite un avance progresivo desde niveles
iniciales, propios de usos basicos de la tecnologia digital, hasta niveles avanzados con la
integracion de ésta en la propia practica profesional (Palacios-Rodriguez et al., 2023).

Este enfoque permite analizar cudl es el punto de partida del profesorado durante
su proceso formativo, y trazar asi itinerarios que garanticen una capacitacion efectiva.

En este sentido, es importante que el profesorado reciba una alfabetizacion digital
en el uso de estos recursos asi como en el empoderamiento del alumnado hacia la propia
transformacion digital. Los procesos de innovacion para el desarrollo de la competencia
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digital docente (CDD) constituyen elementos clave a considerar en el progreso de
estandares curriculares. De acuerdo con Pinto y Pérez (2022), desde la formacién inicial
docente es fundamental que se generen oportunidades para que el profesorado
interiorice el uso de las tecnologias en los procesos educativos, atendiendo asi la
autoeficiencia de los futuros docentes en sus practicas pedagégicas.

Asi este capitulo propone una mirada reflexiva sobre como se construye la
competencia digital del profesorado. La experiencia presentada aspira a aportar clavesy
orientaciones utiles a considerar para redisefar itinerarios formativos iniciales.

2. OBJETIVOS Y ALCANCE

La transformacion digital del sistema educativo sitda en el centro del debate la
necesidad de que el profesorado adquiera competencias que les permitan integrar
coherentemente la tecnologia a su praxis docente, siguiendo una linea de planificaciéon
reflexiva y significativa. En este contexto el presente estudio propone realizar un analisis
sobre el punto de partida del futuro profesorado en relaciéon con dichas competencias,
tomando como referencia el marco DigCompEdu.

El objetivo general que orienta esta investigacion es analizar la competencia digital
docente de los alumnos del Grado Universitario de Educacién Primaria, a partir de los
indicadores propuestos por el marco DigCompEdu. La intencién es medir el nivel de
manejo tecnoldgico asi como interpretar como la competencia digital se articula en el
marco formativo de los futuros docentes, valorando sus principales implicaciones.

De este objetivo principal se desprenden tres objetivos especificos:

Examinar los niveles de competencia alcanzados por el alumnado en cada una de
las seis areas contempladas en el marco DigCompEdu.

Detectar fortalezas y debilidades en la formacién inicial del futuro profesorado
desde una perspectiva pedagogica.

Proponer puntos para el redisefio de los programas formativos.

Estos objetivos responden a la necesidad de establecer un diagnéstico

contextualizado de la preparacion del profesorado en formacion, para poder tomar
decisiones a nivel curricular.

Para lograr estos fines, el estudio se centra en una muestra compuesta por 50
estudiantes del Grado de Educacidn Primaria de una Universidad privada, seleccionados
mediante muestreo no probabilistico de tipo intencional. Los criterios de seleccion se
centraron en garantizar la pertenencia al colectivo de futuros docentes.

La edad de los participantes se sitda en el rango de los 19 a los 23 afios, siendo el
80% mujeres y el 20% hombres. Ninguno de los/as estudiantes ha recibido formaciones

— 208 —



previas especificas sobre competencia digital docente. Esta realidad ofrece una
oportunidad para valorar su nivel competencial de base y considerar posibilidades
formativas.

Este enfoque permite analizar la situacion actual e identificar con precision aspectos
de la competencia digital que requieren de un abordaje explicito en el curriculo.

3. ESTRATEGIAS DE DISENO E IMPLEMENTACION

Con el fin de obtener una visién rigurosa y estructurada sobre la competencia digital
del futuro profesorado, se llevé a cabo una experiencia de andlisis basada en un enfoque
metodoldgico cuantitativo, concretamente de caracter descriptivo y exploratorio.
Gracias a este enfoque se pudo recabar informacion sobre el grado de competencia digital
del alumnado del Grado en Educaciéon Primaria, ademds de facilitar una comparativa
clara entre los distintos niveles y dreas que se contemplan en el marco de referencia
DigCompEdu.

Para la recogida de datos se empled el instrumento DigCompEdu Check-in (Cabero
y Palacios, 2020). Esta herramienta permite valorar de forma estructurada el nivel de
competencia digital mediante una escala tipo likert de 1 a 5 puntos.

El cuestionario se organiza en torno a seis areas competenciales, cada una de ellas
centradas en distintos aspectos del uso de la tecnologia aplicada al campo educativo.
Veamos cada una de ellas (Redecker, 2020):

Area Compromiso Profesional

Esta drea contempla la capacidad de emplear las tecnologias digitales para mejorar
el proceso de ensenanza, asi como las interacciones que lleva a cabo el profesorado, con
los distintos agentes implicados en el contexto educativo (companeros, padres, madres,
tutores, estudiantes, etc.). Por tanto, se consideran aspectos como:

La comunicacion organizativa: Favorecer el avance de estrategias de comunicacion
a través del trabajo colaborativo.

La colaboracién profesional: Emplear las tecnologias digitales para mejorar
conjuntamente las practicas educativas.

La prdctica reflexiva: Analizar el uso de recursos digitales de forma critica.

El desarrollo profesional a través de medios digitales: Aprovechar los beneficios de
las tecnologias para el desarrollo profesional.
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Area Contenidos Digitales

El 4rea de contenidos digitales contempla la gestion realizada por el docente, de los
recursos digitales educativos disponibles en la red, para diseiar y planificar procesos de
enseflanza-aprendizaje significativos. Se consideran aspectos como:

La identificacién, evaluacion y seleccion de recursos digitales: Seleccionar recursos
digitales adecuados al proceso de ensefianza-aprendizaje.

La creacién y modificacién de los recursos: Disefiar recursos considerando los
objetivos educativos, el contexto aula, asi como las necesidades del alumnado.

El intercambio de contenidos digitales: Garantizar la confidencialidad y cumplir con
rigor la normativa en el uso de contenido digital.

Area Ensefianza y Aprendizaje

El drea de ensefianza y aprendizaje tiene en cuenta el uso eficaz de tecnologias
digitales en las distintas etapas del proceso de aprendizaje del alumnado. Entre los
aspectos a contemplar en esta drea encontramos:

La ensefianza: Emplear herramientas digitales para incrementar la eficacia de la
praxis docente.

La orientacion y apoyo dado al alumnado a través del uso de recursos digitales:
Ofrecer feedback mediante herramientas digitales.

La promocion del aprendizaje colaborativo: Fortalecer la colaboracién entre los
estudiantes a través del uso de herramientas digitales.

El aprendizaje autorregulado: Fomentar el desarrollo de habilidades de
autorregulacion del aprendizaje.

Area Evaluacién y Feedback

El area de evaluacion y feedback desvela la importancia de integrar las tecnologias
digitales en las estrategias de evaluacion, y en el seguimiento del progreso del aprendizaje
del alumnado. Por tanto, se valoran aspectos como:

La diversidad e idoneidad de enfoques de evaluacion empleados: Incorporar
tecnologias digitales para llevar a cabo procesos de evaluacion formativa y sumativa,
teniendo en cuenta las caracteristicas del alumnado.

El andlisis e interpretacion critica del rendimiento del alumnado: Analizar datos
relacionados con el progreso del alumnado, interpretando la informacién de forma
critica.

La retroalimentacion aportada a través de los recursos digitales: Proporcionar
retroalimentacion ajustada a cada estudiante y adaptar las intervenciones pedagdgicas en
funcién de los datos recabados sobre el avance en el proceso de aprendizaje.
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Area Empoderamiento de los estudiantes

El drea de empoderamiento de los estudiantes pone el foco en las estrategias
pedagdgicas empleadas para promover el compromiso activo hacia el propio proceso de
aprendizaje. Desde esta area se valoran aspectos como:

La accesibilidad e inclusion de todos los estudiantes: Asegurar el acceso sin barreras
de todo el alumnado a los recursos y actividades digitales planteados.

La personalizacion del proceso de ensefianza-aprendizaje: Aplicar herramientas
digitales para atender la diversidad del aula, respetando los diferentes ritmos de
aprendizaje.

El compromiso de los estudiantes con su aprendizaje: Involucrar al alumnado en
tareas que estimulen su implicacion hacia el propio progreso de aprendizaje.

Area Desarrollo de la Competencia Digital de los estudiantes

La competencia digital representa una de las habilidades fundamentales que los
docentes deben promover en su alumnado. Esta focalizada en la ayuda que se destina a
los estudiantes para poder desarrollar la propia competencia digital. Entre los
componentes que forman parte de esta drea encontramos:

Informacion y alfabetizacion: Disefiar tareas que ayuden al alumnado a seleccionar
recursos e interpretar la informacién de forma critica.

Comunicacion digital: Incluir propuestas de enseflanza-aprendizaje que fomenten
el uso de tecnologias digitales de modo eficaz y responsable.

Creacion de contenidos digitales: Ofrecer al alumnado la oportunidad de realizar
actividades que impliquen la edicion de contenido digital.

Uso responsable: Aplicar estrategias de bienestar digital, para que el alumnado
aprenda a gestionar los recursos adecuadamente.

Resolucion de problemas: Proponer tareas que supongan un auténtico desafio en
términos de resolucion de problematicas que requieran de una actitud creativa.

La exploracion de estas areas permite obtener una visiéon sobre la preparacion real
en torno a la competencia digital del futuro profesorado, revelando areas de mejora.

Los datos han sido organizados atendiendo a la proporcién de respuestas obtenidas
en cada una de las variables analizadas, con el objetivo de definir el nivel de competencia
digital en relacion a cada una de las areas del marco. El tratamiento de los datos obtenidos
son procesados con el software estadistico SPSS en su version 22.

Concretamente atendiendo a las respuestas aportadas por los participantes en el
estudio, se organizara la informacién en funcién al nivel de aptitud establecido por el
Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas (MCER), contemplando niveles
desde el A1 al C2 (Grafico 1).

— 211 —



GRAFICO 1. Niveles de aptitud (MCER).

Fuente: tomado de Redecker (2020, p.29).
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Nivel Al: Novel.

Profesorado con conocimiento muy limitado respecto al uso de tecnologias digitales
aplicadas al campo educativo.

Nivel A2: Explorador.

Profesorado con autonomia en el uso de diferentes herramientas digitales, aunque
no las integra en su praxis docente.

Nivel B1: Integrador.

Profesorado que integra de forma regular las tecnologias digitales en su docencia.

Nivel B2: Experto.

Profesorado que hace un uso competente de las tecnologias digitales, e incluso las
selecciona en funcién de los elementos curriculares.

Nivel C1: Lider.

Profesorado que lidera la innovacion digital en el entorno educativo, colaborando
con otros docentes.

Nivel C2: Pionero.

Profesorado que es referente en innovacion, contribuyendo a la creacién de
conocimiento pedagogico.

La clasificacion segun estos niveles permite interpretar con mayor profundidad la
progresion competencial, haciendo una lectura cualitativa de las capacidades valoradas.
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4. IMPACTO, DESAFIO Y CONCLUSIONES

El analisis de los resultados obtenidos en el presente estudio permite esbozar un
panorama detallado sobre el nivel de competencia digital del alumnado del Grado en
Educacion Primaria, valorando las seis areas que conforman el marco DigCompEdu.
A continuacién, se presentan los principales impactos observados, asi como
aprendizajes y desafios por area competencial.

Area Compromiso Profesional

Los resultados del area de compromiso profesional indican que la mayoria de
sujetos participantes en el estudio, se situan en niveles iniciales de competencia digital.
Esta realidad comporta importantes implicaciones para la integracion efectiva de
recursos digitales en el ambito educativo.

Los resultados en funcion de los niveles establecidos por el marco son: Nivel Al
(novel) con un 8,7%, nivel A2 (explorador) con un 41,3%, nivel Bl (integrador) con un
34,8%, nivel B2 (experto) con un 13% y por ultimo nivel C1(Lider) con un 2,2%. Esta
realidad comprende un reto formativo centrado en promover experiencias que permitan
al futuro profesorado trabajar colaborativamente en entornos digitales, fomentando su
reflexion critica y favoreciendo su crecimiento profesional.

La mitad de los participantes se encuentran en niveles incipientes (A1-A2).
Exploran las herramientas digitales y dan los primeros pasos para integrarlas, e incluso
hay quiénes no han tenido contacto con los recursos digitales. Por tanto, no existe con
respecto a estos niveles, una practica profesional digital consolidada. Respecto a niveles
intermedios (B1-B2), encontramos un grupo de profesorado que integra las tecnologias
con regularidad, seleccionando las herramientas segiin sus objetivos. Los resultados en
relacion con el nivel avanzado (C1-C2) adn no muestran evidencias suficientes de
liderazgo digital.

Area Contenidos Digitales

Esta drea evalta la capacidad del profesorado para identificar, adaptar, organizar y
compartir recursos digitales de forma responsable en el ambito educativo.

Los resultados en funcion de los niveles establecidos por el marco son: Nivel Al
(novel) con un 15,2%, nivel A2 (explorador) con un 41,3%, nivel B1 (integrador) con un
28,3%, nivel B2 (experto) con un 10,9% y por ultimo nivel C1(Lider) con un 4,3%.

De nuevo, mas de la mitad de los participantes en el estudio se encuentran en niveles
iniciales (A1-A2). Descubren herramientas, pero sin un criterio pedagdgico consolidado
e incluso algunos apenas comienzan a familiarizarse con ellas. Muestran curiosidad, pero
ain no tienen una competencia sélida en su utilizacion.
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Cabe destacar que el nivel intermedio (B1-B2) presenta niveles significativos, siendo
un indicador positivo y destacando que parte del profesorado va avanzando en el
desarrollo de competencia digital en torno al drea de contenidos digitales. Sin embargo,
en niveles avanzados (C1-C2) no se da una cultura de innovacion destacable con respecto
a la muestra analizada.

Esta tendencia sugiere que el futuro profesorado reconoce la importancia del
recurso digital en la propia planificacion educativa, pero requieren de apoyos para hacer
un uso contextualizado y critico que les permita crear recursos adaptados a las
necesidades educativas del alumnado, asi como a las exigencias curriculares.

Area Ensefianza y Aprendizaje

En el area de ensenanza y aprendizaje se ha analizado como el profesorado emplea
las tecnologias para mejorar los procesos de ensefianza-aprendizaje. Valorando aspectos
como el fomento de la participacion del alumnado, el desarrollo de la creatividad o la
autorregulacion.

Los resultados en funcion de los niveles establecidos por el marco son: Nivel Al
(novel) con un 19,6%, nivel A2 (explorador) con un 41,3%, nivel B1 (integrador) con un
23,9%, nivel B2 (experto) con un 13% y por ultimo nivel C1(Lider) con un 2,2%.

Podemos observar a la luz de los datos analizados para esta area, que la mayoria de
profesorado (A1-A2) no han incorporado estructuradamente las tecnologias digitales a
su practica docente, partiendo de un uso ocasional principalmente.

En niveles intermedios (B1-B2) hallamos un porcentaje de profesorado que avanza
significativamente hacia la transformacién digital en su quehacer pedagdgico, aunque
existe un margen importante de desarrollo. En niveles avanzados (C1-C2) no se aprecia
un uso transformador de las tecnologias digitales en la enseflanza-aprendizaje.

Este hallazgo indica que es necesario el acompanamiento didactico del futuro
profesorado para que puedan lograr un maximo potencial pedagdgico de las
herramientas digitales.

Area Evaluacion y Feedback

En el area de evaluacion y feedback se analiza cdmo el profesorado emplea las
tecnologias para llevar a cabo el proceso de evaluacidon del alumnado y la posterior
retroalimentacion del progreso de aprendizaje.

Los resultados en funcion de los niveles establecidos por el marco son: Nivel Al
(novel) con un 26,1%, nivel A2 (explorador) con un 37%, nivel B1 (integrador) con un
23,9%, nivel B2 (experto) con un 10,9% y por ultimo nivel C1(Lider) con un 2,1%.
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Llevar a cabo procesos evaluativos empleando herramientas digitales continta
siendo una tarea pendiente, dado que la mayoria se sittia en niveles iniciales (A1-A2)
indicando un uso muy limitado. Existen algunos avances a tener en cuenta, ya que un
tercio del profesorado en formacidn encuestado si emplea tecnologias para planificar la
evaluaciéon del alumnado situdndose en niveles intermedios (B1-B2). La pequeiia
fraccidon de profesorado avanzado (C1-C2) revela que no se llevan a cabo estrategias
evaluativas que exploran todo el potencial que aportan las tecnologias al proceso
educativo.

Esta es una tendencia relacionada con estudios como el de Palacios-Rodriguez y
Martin-Pérraga (2021), sefialando que el profesorado en formacion tiende a desarrollar
competencias vinculadas al uso de herramientas digitales, y sin embargo, aspectos como
la evaluacion a través de medios digitales, requiere de una mayor formacion pedagodgica.

Area Empoderamiento de los estudiantes

El érea de empoderamiento de los estudiantes se centra en evaluar la atencion a la
diversidad del alumnado, personalizando los procesos de aprendizaje y promoviendo la
inclusion educativa. Hay que considerar respecto a la muestra, que se trata de
profesorado en formacion, por tanto, la experiencia que manifiestan viene derivada de
los periodos de practicas académicas. Por lo que la interpretacion se realiza teniendo en
cuenta dicho factor.

Los resultados en funcion de los niveles establecidos por el marco son: Nivel Al
(novel) con un 21,7%, nivel A2 (explorador) con un 47,8%, nivel B1 (integrador) con un
10,9%, nivel B2 (experto) con un 8,7%, por ultimo, nivel C1(Lider) con un 8,7% y nivel
C2(Pionero) con un 2,2, %.

Un alto porcentaje del profesorado se situia en niveles iniciales (A1-A2). Aunque
poseen conocimientos sobre el uso de las tecnologias para el fomento de la participacién
del alumnado, atin no desarrollan propuestas para empoderarles a través de recursos
digitales. Un aspecto prometedor es precisamente que la muestra participante muestra
indicios de una comprension del uso pedagogico de las TIC para atender a la diversidad
del alumnado, encontrando un porcentaje situado en niveles intermedios (B1-B2). Un
pequeiio porcentaje si ha demostrado una visién proactiva hacia el uso de la tecnologia
en entornos inclusivos, situdndose en niveles avanzados (C1-C2).

Area Desarrollo de la Competencia Digital de los estudiantes

La ultima area del marco DigCompEdu esta referida al desarrollo de la competencia
digital de los estudiantes. Incluye aspectos como la alfabetizacién digital, la creacion de
contenidos, el uso digital responsable, entre otras. Para esta drea consideramos de nuevo
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que se trata de profesorado en formacion cuya experiencia con alumnado ha sido a través
del periodo de practicas académicas.

Los resultados en funcion de los niveles establecidos por el marco son: Nivel Al
(novel) con un 15,2%, nivel A2 (explorador) con un 45,7%, nivel B1 (integrador) con un
26,1%, nivel B2 (experto) con un 10,9%, y por ultimo, nivel C1(Lider) con un 2,1%.

La mayoria del profesorado se sitia en niveles basicos (A1-A2), reconocen la
importancia del desarrollo de competencia digital en el alumnado, pero atn no han
aplicado estrategias para alcanzar dicho objetivo. En niveles intermedios (B1-B2)
hallamos un porcentaje relevante que indica una comprension profunda sobre cémo
lograr el desarrollo de la competencia digital en el curriculo escolar, diseiando algunas
propuestas. Por ultimo, en niveles avanzados (C1-C2) un bajo porcentaje del
profesorado encuestado estd preparado para liderar iniciativas de innovacion digital
docente que transformen los procesos de aprendizaje del alumnado.

Los resultados del presente estudio evidencian el predominio de niveles bésicos de
las é4reas valoradas por el marco DigCompEdu. Aunque se identifican progresos
significativos en contenitos digitales y en enseflanza-aprendizaje, otras dimensiones
como la evaluacién y empoderamiento del alumnado presentan un desarrollo mas
incipiente.

Esta disparidad entre dreas sugiere que a pesar de que los programas de formacion
inicial docente integran elementos propios para el desarrollo de la competencia digital,
aun lo lleva a cabo de forma fragmentada. El futuro profesorado muestra una mayor
facilidad para explorar nuevos recursos, pero hallan dificultades cuando deben aplicarlos
a procesos complejos como lo es la evaluacion educativa del alumnado, o el disefio de
experiencias inclusivas que situan al estudiante en el centro del acto educativo.

Entre las fortalezas detectadas se destaca la capacidad del futuro profesorado para
revisar recursos digitales con fines pedagdgicos, reflejando la sensibilidad de éstos hacia
la seleccidn rigurosa de los materiales empleados. Esta competencia representa el punto
sobre el que comenzar a construir iniciativas de formacién mas completas. Sin embargo,
como apunta Redecker (2020) no es suficiente poseer un conocimiento técnico, sino que
se debe desarrollar una mirada critica y pedagégica del uso de la tecnologia en el campo
educativo, especialmente en lo que respecta a la evaluacion y atencion de necesidades del
alumnado.

Las dreas con menor puntuacidn revelan oportunidades que deben considerarse. En
concreto, la baja puntuacion en aspectos como la evaluacion digital deja ver una carencia
de estrategias para recabar e interpretar datos sobre el aprendizaje del alumnado con
apoyo digital. En esta linea, la escasa utilizaciéon de recursos digitales para el
empoderamiento del alumnado, indica que es un aspecto clave a considerar para que el
profesorado comience favorecer una educacion inclusiva y equitativa.
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En consecuencia, se proponen las siguientes lineas de actuacion para el redisefio de
programas formativos iniciales del profesorado:

Integrar de modo transversal la competencia digital en los planes de estudio de
Grados Universitarios, sin estar restringida a materias especificas, estando presente en
diferentes contextos de aprendizaje.

Ofrecer oportunidades de aprendizaje practico que permitan poner en marcha
procesos de evaluacion digital, favoreciendo la inclusion del alumnado.

Optar por metodologias activas que permitan trabajar la competencia digital
valorando contextos reales de aplicacion. Aplicar metodologias como la gamificacién, el
aprendizaje cooperativo, el ABP, permiten al profesorado emplear la tecnologia como
medio para fomentar la motivacién y autonomia de su futuro alumnado.

En definitiva, el profesorado en formacién del Grado en Educacién Primaria,
participante en este estudio, presenta una base en el uso de tecnologias, sin embargo,
requieren de un desarrollo significativo de habilidades tecnopedagdgicas. Por tanto, se
recalca la necesidad de llevar a cabo procesos de formacion inicial integral, acorde a las
distintas dimensiones valoradas en el modelo DigCompEdu (Romero-Tena et al., 2024).
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16. MODELO DE ROTACION POR ESTACIONES PARA LA
ENSENANZA DE LAS CIENCIAS EN EDUCACION
SECUNDARIA

Izaskun Jorajuria Elizondo

Mireia Usart Rodriguez

Universidad Rovira i Virgili

1. INTRODUCCION Y CONTEXTO

1.1.  El' modelo de rotacion por estaciones como respuesta metodologica

En un momento de transformacion educativa impulsado por la Ley Organica 3/2020
(LOMLOE), ha cobrado fuerza un modelo curricular centrado en el desarrollo de
competencias clave. Este nuevo planteamiento nos invita a repensar la organizacién del
aula y a incorporar metodologias que estimulen un aprendizaje mas activo y conectado
con la realidad del alumnado. Lejos de promover una ensefianza basada en la transmision
de contenidos, este enfoque curricular basado en competencias clave, busca que los
estudiantes desarrollen habilidades, conocimientos y actitudes para desenvolverse en la
vida, centrandose en la aplicacién practica de lo aprendido y en la resolucién de
problemas, en lugar de una mera acumulacién de contenidos (Alvarez-Herrero, 2022).

A ello se suma la preocupacion por los resultados obtenidos en pruebas diagndsticas
como PISA (OECD, 2021), que ponen de manifiesto carencias importantes en
comprension lectora, razonamiento cientifico y pensamiento critico. Todo ello resulta
especialmente preocupante si tenemos en cuenta el progresivo desinterés por las
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disciplinas STEM, justo en un momento en que crece la demanda de profesionales
cualificados en los ambitos cientifico y tecnoldgico. A este panorama se afiade ademas la
irrupcidn reciente de herramientas de inteligencia artificial (IA), cuya integracion en el
aula plantea todavia retos normativos, éticos y formativos (Tan & Tang, 2025).
Simultaneamente, la proliferacion de desinformacion y fake news en redes sociales y
medios de comunicacion subraya la vulnerabilidad de los estudiantes poco alfabetizados
digitalmente, incapaces de distinguir fuentes fiables o detectar manipulacién mediatica
(Roe et al., 2024).

Como respuesta a estos retos, los docetes exploran nuevas dindmicas de aula para
transformar las practicas docentes y responder a las exigencias del nuevo curriculo
(Alvarez-Herrero, 2022). Entre las mas utilizadas en la educacién secundaria destacan el
aprendizaje basado en proyectos (ABP), el aula invertida (flipped classroom), el
aprendizaje cooperativo o la gamificacion entre otras (Asuncidn, 2019). Estas estrategias
han mostrado beneficios en términos de implicacion del alumnado, mejora del
rendimiento académico y desarrollo de competencias clave, especialmente en el ambito
STEM (Arteaga-Marin et al., 2022).

Ahora bien, metodologias como el aula invertida, aunque eficaces en otros niveles,
presentan limitaciones en los primeros cursos de Secundaria. Este enfoque invierte el
esquema tradicional: el alumnado estudia los contenidos en casa mediante videos o
lecturas, y dedica la clase a actividades practicas y colaborativas, con apoyo del docente
(Nwosisi et al,, 2016). Aunque su eficacia ha sido ampliamente documentada, su
implementacion requiere un alto grado de autonomia por parte del alumnado y una
implicacién constante fuera del aula, condiciones que no siempre se dan en este nivel. No
todos los estudiantes disponen de habitos de estudio consolidados ni de un entorno
adecuado en casa para asumir esa responsabilidad, lo que reduce notablemente el
impacto del modelo.

Por todo ello, resulta pertinente explorar nuevas metodologias que puedan
adaptarse mejor a las caracteristicas del alumnado de esta etapa. Una de ellas, segin
Staker y Horn (2012), es el Modelo de Rotacién por Estaciones, enmarcado dentro del
enfoque de aprendizaje combinado (blended learning). Este modelo propone una
organizacion del aula en tres estaciones principales, por las que el alumnado rota en
pequeiios grupos para realizar tareas variadas y complementarias: una estacion online o
virtual, donde el alumnado trabaja de forma autdnoma con el apoyo de herramientas
digitales que gufan su aprendizaje a través de recursos como tutoriales, simulaciones o
actividades gamificadas; una estacién colaborativa, donde los alumnos desarrollan
actividades en grupo, fomentando la interaccion, el didlogo y el pensamiento critico; y
una estacion docente, en la que el profesorado puede atender de manera mas
personalizada, adaptando las explicaciones, resolviendo dudas en profundidad y
ofreciendo un acompafiamiento mas cercano. Con ello se favorece el protagonismo del
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estudiante, la autorregulacion del aprendizaje y el desarrollo de competencias clave, como
la competencia digital (Gomes et al., 2020).

Estudios recientes avalan la eficacia de las modalidades combinadas (Gil et al., 2021;
Zhao & Abdullah, 2023), destacando sus beneficios en términos de flexibilidad,
accesibilidad, personalizacion del aprendizaje y mejora de la implicacién del alumnado
en sus dimensiones conductual (participacion), cognitiva (atencién y tiempo en la tarea)
y emocional (entusiasmo y autoeficacia). Ademas, el uso de tecnologia digital ha
permitido configurar entornos virtuales cada vez més adaptados a las necesidades del
alumnado (Larsari et al., 2023). En este sentido, el modelo de rotacién por estaciones
permite incorporar un aula virtual complementaria, que no solo apoya el trabajo en clase,
sino que también puede garantizar la continuidad del aprendizaje en situaciones de
ausencia o excepcionalidad. Cuando un alumno est4 ausente del centro escolar durante
un periodo considerable, puede continuar su proceso formativo accediendo a las
actividades del aula virtual. Ademas, este entorno digital ofrece recursos de refuerzo,
recuperacion o ampliacién, adaptados a las distintas necesidades del alumnado, lo que
facilita una atencién mas personalizada y equitativa.

Aunque todavia son escasos los estudios que abordan su aplicacion en Educacion
Secundaria, algunas investigaciones comienzan a sefialar que el modelo de rotacién por
estaciones puede favorecer el trabajo por competencias (Jorajuria & Usart, 2025). Su
capacidad para integrar tecnologia, estimular el pensamiento critico y estructurar el
trabajo en el aula lo posiciona como una alternativa pedagdgica frente a modelos mas
extendidos. (Models, 2016).

Si bien en Educacién Secundaria todavia no se dispone de un volumen amplio de
estudios empiricos sobre el Modelo de Rotacion por Estaciones, si existen experiencias
previas en etapas como Infantil, donde propuestas afines como el “trabajo por rincones”
han demostrado ser altamente eficaces. También en Primaria, enfoques como los
“ambientes de aprendizaje” han evidenciado su valor pedagdgico, lo que apunta a que esta
metodologia podria abrir nuevas posibilidades también en etapas superiores.
Precisamente, el contexto en el que se enmarca esta experiencia es la Educacion
Secundaria Obligatoria: una etapa de transicion en la que el alumnado comienza a
desarrollar una mayor autonomia, y donde la reflexion pedagdgica resulta clave para dar
respuestas ajustadas a su diversidad y a las necesidades emergentes del aula.
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2. OBJETIVOS Y ALCANCE

2.1.  Propésito de la intervencion

Este capitulo surge con el proposito de explorar cémo el Modelo de Rotacién por
Estaciones (MRE) puede contribuir a mejorar el aprendizaje de las ciencias en Educacion
Secundaria, concretamente en la asignatura de Fisica y Quimica. La experiencia se centra
en analizar como influye este modelo tanto en el rendimiento académico como en el
desarrollo competencial del alumnado. Aunque la intervencidn se ha desarrollado en el
area de Fisica y Quimica, los fundamentos pedagdgicos del modelo lo hacen aplicable a
otras materias del curriculo, como Matematicas o Tecnologia, en las que también resulta
imprescindible trabajar las competencias clave definidas por la LOMLOE: competencia
STEM, sociales, aprender a aprender y digitales.

Partimos de la idea de que este enfoque puede ayudar a construir un entorno de
aprendizaje mas flexible, dindmico y centrado en la participacidn activa, facilitando asi la
adquisicion de dichas competencias en una etapa donde el reto es formar ciudadanos
criticos, autdnomos y capaces de desenvolverse en entornos complejos.

La intervencion se orientd a responder tres preguntas clave::

o ;Mejora la participacion del alumnado con respecto al modelo de ensefianza
tradicional?

« ;Influyen las dimensiones organizativa, pedagdgica y tecnologica del modelo en la
adquisicién de competencias clave (STEM, sociales, aprender a aprender y
digitales)?

+ ;Como valora el alumnado su experiencia tras aplicar esta metodologia?

Para dar respuesta a estas cuestiones, se disefiaron actividades, la mayoria adaptadas
del libro de texto que se utiliza habitualmente en el aula, pero enriquecidas con
propuestas complementarias que permiten una aproximacién mas activa, variada y
competencial. En el MRE, las actividades se repiten y refuerzan desde distintas
perspectivas, adaptando su ejecucion a las caracteristicas propias de cada estacion. Asi,
en la estacién docente, se abordan ejercicios mas complejos que requieren una mayor
explicaciéon o apoyo por parte del profesorado, ofreciendo atencidn personalizada. En la
estacion virtual, esas mismas actividades se replantean mediante tutoriales, simuladores
o0 juegos interactivos que permiten afianzar los conocimientos de forma auténoma y
ladica. Por su parte, en la estacion colaborativa, se extraen de las actividades preguntas
clave que invitan al debate, la reflexién y la construccién conjunta de significados,
fomentando el pensamiento critico. Esta estructura responde a los principios del Disefio
Universal de Aprendizaje (DUA), al ofrecer multiples formas de trabajar, permitiendo
que el alumnado consolide los contenidos mediante la repeticion de tareas desde
enfoques variados y significativos.

— 223 —



3.  ESTRATEGIAS DE DISENO E IMPLEMENTACION

3.1.  Muestra, contexto y situacion experimental

La experiencia tuvo lugar en un instituto publico de Educacién Secundaria
Obligatoria de la Comunidad Foral de Navarra, concretamente en la asignatura de Fisica
y Quimica de segundo curso de la ESO. La primera fase de intervencién se llevo a cabo
en el curso 2023-2024. A partir de los aprendizajes extraidos, se perfecciond para replicar
la experiencia en el segundo trimestre del curso 2024-2025 (enero-marzo), incorporando
mejoras significativas: se afin6 la rubrica de observacion, se redisefiaron las actividades
de las estaciones, se incorporaron dindmicas de autoevaluacion y reorganizando los
espacios y distribuyendo al alumnado en grupos de cuatro, con mayor separacién para
favorecer la concentracion y reducir distracciones.

En total, participaron 58 estudiantes distribuidos en tres grupos naturales: dos
experimentales (2A y 2B, con 18 y 20 alumnos/as, respectivamente) y uno de control (2D,
con 20 alumnos/as). La distribucién por sexo fue equilibrada (51,7 % mujeres y 48,3 %
hombres) y los grupos se formaron segtin la organizacion interna del centro al inicio del
curso, manteniéndose las dindmicas habituales de cada aula. Esta muestra diversa incluia
alumnado con diferentes necesidades: en 2A se identificaron dificultades relacionadas
con el lenguaje y la expresion escrita; en 2B, se integraba alumnado con dafio cerebral
adquirido, TDAH y TEA; mientras que el grupo control 2D contaba también con casos
de TDA y TDAH.

El estudio se disefié bajo un enfoque cuasi-experimental con orientacién de
investigacion-accion (Martinez, 2014), y una metodologia mixta (Creswell y Plano Clark,
2011) que permitié analizar tanto los resultados cuantitativos como las percepciones
cualitativas del alumnado y del profesorado. En el grupo control, el proceso de ensefianza
se desarrollé de forma tradicional: se emplearon el libro de texto y presentaciones en
PowerPoint, con el apoyo ocasional de herramientas digitales, pero siempre trabajando
con todo el grupo, sin dividir al alumnado en estaciones. Por su parte, los grupos
experimentales implementaron el Modelo de Rotaciéon por Estaciones (MRE),
manteniendo los contenidos del libro de texto como base, especialmente en la estacién
docente, pero enriqueciendo la experiencia con actividades especificas en las estaciones
virtual y colaborativa.

La organizacion de estas sesiones supuso una de las principales diferencias entre
ambos enfoques. En las aulas experimentales, el alumnado se distribuia en tres estaciones
con tiempos de trabajo previamente establecidos. Sin embargo, debido a la duracién
habitual de las clases (55 minutos), no era posible rotar por las tres estaciones en una
unica sesion sin comprometer el desarrollo adecuado de las actividades. Por ello, se optd
por una rotacion parcial: en cada sesion se pasaba por dos estaciones, dejando la tercera
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para la clase siguiente. Esta decision permitié dedicar un tiempo suficiente a cada
dindmica, evitando que las tareas se realizaran de forma apresurada y favoreciendo una
mayor concentracion y calidad en el aprendizaje. Una de las claves del modelo es que
siempre se mantiene activa la estacién virtual, donde el alumnado trabaja de forma
auténoma guiado por tutoriales o aplicaciones. Esto reduce el nimero de estudiantes que
requieren atencion directa, lo que facilita al docente centrarse en la estacion docente o
dinamizar la colaborativa, optimizando asi el tiempo de clase y mejorando la atencién
personalizada sin necesidad de desdobles.

Para la recogida de datos, la investigadora, que también ejercia como docente,
combind instrumentos cuantitativos como pretest, postest y controles intermedios, con
técnicas cualitativas como rubricas de observacidn, diarios de campo, entrevistas
semiestructuradas y autoevaluaciones especificas para cada estacion. El analisis
cuantitativo se llevé a cabo con pruebas t de Student y analisis descriptivos con JASP,
mientras que los datos cualitativos se procesaron mediante codificacion temadtica
utilizando ATLAS.ti. Este enfoque riguroso permitié interpretar con profundidad el
efecto del modelo en el desarrollo de las competencias cientificas del alumnado, cuyos
resultados se sintetizan en la Tabla 1.
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TABLA 1. Resultados PRE-POST test del grupo experimental Vs. Control.

ITEM « EXP p» EXP 4 Cohen EXP «CTRL » CTRL 4 Cohen CTRL
P1 -1.621 0.115 -0.287 -0.211 0.836 -0.056
P2 -1.811 <.001 -0.954 0.000 1.000 0.000
P3 -2.272 0.030 -0.402 2.870 0.012 0.741
P4 -1.991 0.055 -0.352 -0.186 0.855 -0.048
P5 1.325 0.002 -0.596 1.835 0.088 0.474
Pé6 0.133 0.895 0.023 1.160 0.265 0.300
pP7 -0.681 0.501 -0.120 0.695 0.499 0.179
P8 -0.626 0.536 -0.111 1.720 0.111 0.477
P9 0.463 0.647 0.082 0.822 0.426 0.220
P10 0.626 0.536 0.111 0.201 0.844 0.054
P11 0.162 0.872 0.029 1.160 0.265 0.300
P12 -0.797 0.431 -0.141 -0.521 0.610 -0.135
P13 -1.981 0.003 -0.402 -0.269 0.792 -0.069
P14 -1.469 0.152 -0.260 -0.521 0.610 -0.135
P15 -2.790 0.009 -0.493 -0.716 0.486 -0.185
P16 -4.101 <.001 -0.725 -1.389 0.190 -0.385
P17 -2.347 0.025 -0.415 -0.563 0.583 -0.150
P18 -1.621 0,005 -0.540 -0.211 0.836 -0.056
P19 -1.811 0.080 -0.320 0.000 1.000 0.000
P20 -2.272 0.030 -0.402 2.870 0.012 0.741
P21 -1.991 0.002 -0.595 -0.186 0.855 -0.048
P22 1.325 0.195 0.234 1.835 0.088 0.474
P23 0.133 0.895 0.023 1.160 0.265 0.300
P24 -0.681 0.501 -0.120 0.695 0.499 0.179
P25 -0.626 0.536 -0.111 1.720 0.111 0.477
P26 0.463 <.001 -0.725 0.822 0.426 0.220
P27 0.626 0.025 -0.415 0.201 0.844 0.054

Fuente: elaboracién propia.

En la Tabla 1 se presentan los resultados del cuestionario aplicado antes y después
de la intervencidn, tanto en el grupo experimental como en el grupo control, desglosados
por item (P1-P27). Para valorar el impacto del modelo de rotacién por estaciones en el
aprendizaje del alumnado, se aplicé un mismo test en dos momentos: al inicio (pre-test)
y al finalizar la unidad didéctica (post-test), en ambos grupos. A partir de las respuestas,
se calcularon tres indicadores: el valor t, que identifica si hay diferencias entre pre y post
test; el valor p, que sefala si esas diferencias son estadisticamente significativas
(considerando p < 0.05); y el tamario del efecto (d de Cohen), que mide la magnitud del
cambio. Estos datos permiten comparar los resultados y detectar en qué items hubo
mejoras significativas. Asi, la Tabla 2 muestra cdémo el modelo de rotacion por estaciones
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no solo facilita la adquisicién de conocimientos, sino que genera un impacto mas
consistente en el rendimiento del alumnado frente al enfoque tradicional.

TABLA 2. Resultados e interpretacion.

ITEM

PREGUNTA

INTERPRETACION DEL CAMBIO
SIGNIFICATIVO

"sTe ha parecido dificil el
temario aprendido?"

p < 0.001, efecto grande (-0.954). El alumnado
percibe el temario como menos dificil tras el MRE.

";Serfas capaz de explicar el
tema a otra persona?"

p = 0.002, efecto moderado (-0.596). Mejora en la
comprension profunda y autonomia.

13

sTe ha parecido facil el uso de
herramientas digitales?

P=0.030 (-0.402) Mejora moderada en competencia
digital.

18

;Valoras la oportunidad de
debatir y reflexionar sobre este
tema con tus compaferos?

p = 0.005, efecto moderado (-0.540). Mejora clara en
la dindmica grupal.

21

;Te ha gustado trabajar el tema
utilizando recursos digitales?

p =0.002, efecto moderado (-0.595). Fuerte mejora en
disposicion hacia tecnologias educativas.

26

";Tendrias éxito al llevar a la
practica los conocimientos
adquiridos?"

p < 0.001, efecto moderado-alto (-0.725). El
alumnado siente que lo aprendido tiene aplicacion
practica.

27

;Te adaptas bien a nuevos
métodos de ensefianza?

P=0.025 (-0.415) Mejora moderada en adaptacion a
enfoques activos.

Fuente: elaboracién propia.

La Tabla 2 muestra la seleccion de items que presentaron mejoras estadisticamente
significativas en el grupo experimental tras aplicar el modelo de rotacién por estaciones.
El cuestionario pre-post incluia preguntas orientadas a evaluar dimensiones como la
autonomia, la comprension, la competencia digital y la actitud hacia metodologias
activas. Cada estacion del modelo aporté un efecto diferenciado: la estacién docente
favoreci6 la comprension y la seguridad en los contenidos; la estacion virtual mejoré el
manejo de herramientas digitales; y la estacion colaborativa potencié el pensamiento

critico, la argumentacion y el trabajo entre iguales.

4.

4.1.

IMPACTO, DESAFIO Y CONCLUSIONES

Impacto

La implementacién del Modelo de Rotacion por Estaciones (MRE) ha tenido un
impacto positivo como se puede comprobar en los indicadores obtenidos. El analisis
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estadistico mediante pruebas t de Student revelé una disminucién significativa en la
percepcion de dificultad del temario (p <.001, d=-0.954), un incremento en la seguridad
para explicar contenidos (p = .002, d=-0.596) y una mayor confianza en la aplicacion
practica de lo aprendido (p< .001, d=-0.725). Asimismo, se observaron mejoras
relevantes en la organizacion del trabajo (p=.005, d=-0.540), en la autonomia del
alumnado y en el uso de herramientas digitales (p=.002 en ambos casos). Estos resultados
reflejan no solo una mejora académica, sino también un cambio en la actitud del
alumnado hacia el aprendizaje: se sienten mas capaces, mas autonomos y con mayor
dominio de competencias clave.

El analisis de items especificos (P2, P5, P13, P18, P21 y P26) refuerza esta
afirmacion: el alumnado del grupo experimental no solo percibe los contenidos como
mads accesibles, sino que también se siente mas preparado para explicarlos, utilizar
herramientas digitales con soltura y debatir ideas con sus compaiieros. Frente a la
estabilidad del grupo control, el modelo demostréd su capacidad para desarrollar
habilidades vinculadas a la participacion activa, la comprensién profunda y el trabajo
colaborativo.

Los datos cualitativos, recogidos mediante observaciones, autoevaluaciones y
encuestas, coinciden con los resultados cuantitativos. El alumnado valoré positivamente
la dindmica de trabajo en estaciones, destacando una mayor implicacién, menos
distracciones y una gestion mas eficiente del tiempo. La estructura del modelo, basada
en tiempos definidos y rotacion parcial, favoreci6 la concentracion y permitié que cada
actividad se realizara con mayor profundidad. Ademads, resaltaron la atencién
personalizada en la estacién docente, el refuerzo auténomo mediante simuladores,
juegos o tutoriales en la estacion virtual y la construccion compartida del conocimiento
en la estacion colaborativa.

El profesorado también percibié mejoras claras: mayor participacion, mas
autonomia y mejor autorregulacién por parte del alumnado. Aunque reconocieron el
esfuerzo inicial que supone planificar las sesiones, valoraron muy positivamente la
eficacia del modelo para gestionar el aula, optimizar el tiempo y atender a la diversidad.

Por dltimo, cabe sefialar que el grupo control, que mantuvo una metodologia mas
tradicional, no mostr6 cambios estadisticamente significativos en la mayoria de los items.
Esta diferencia refuerza la validez de los efectos observados en el grupo experimental.

En conjunto, los datos respaldan el impacto del Modelo de Rotacion por Estaciones
como una estrategia eficaz para enriquecer la enseflanza de las ciencias, fomentar la
implicacion del alumnado y promover un aprendizaje mds activo, inclusivo y
significativo.
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4.2 Desafio y conclusiones

Uno de los principales desatios en la enseflanza de las ciencias en Educacion
Secundaria es mantener la atencion del alumnado, especialmente de aquellos estudiantes
que presentan dificultades de concentracidn o baja motivacion. En muchos casos, estos
alumnos muestran un rendimiento académico limitado, con calificaciones que rara vez
superan el aprobado. A ello se suma la necesidad de atender a la diversidad del aula,
promover la adquisiciéon de competencias clave y disefiar actividades que fomenten no
solo el aprendizaje de contenidos, sino también habilidades como el pensamiento critico,
la autonomia o el trabajo colaborativo. En este contexto, el uso de metodologias activas
exige al profesorado una mayor formacién digital y una planificacién cuidadosa que
muchas veces se percibe como una carga adicional, especialmente si no se cuenta con
modelos bien estructurados que faciliten su implementacion.

La experiencia presentada en este capitulo demuestra que el Modelo de Rotacién
por Estaciones (MRE) puede ser una respuesta eficaz a estos retos. En el area de Fisica y
Quimica, su aplicacién ha tenido un impacto positivo en distintos aspectos clave del
proceso de enseflanza-aprendizaje. Este efecto ha sido especialmente visible en el
rendimiento de aquellos alumnos que habitualmente presentaban mayores dificultades
para mantener la atencién en clase. Gracias a la estructura dindmica del modelo, basada
en tiempos limitados y cambios frecuentes de actividad, estos estudiantes se mostraron
mas enfocados, comprendieron mejor los conceptos y mejoraron significativamente sus
resultados. En algunos casos, alumnos que en evaluaciones anteriores obtenian notas en
torno al 3 lograron alcanzar puntuaciones de hasta 7 tras la intervencién. El alumnado
con buen desempefio mantuvo sus resultados, lo que indica que el modelo no perjudica
a quienes ya avanzan a buen ritmo.

En relacion con la primera pregunta de investigacién ;mejora el MRE la
participacion del alumnado respecto al modelo tradicional?, los datos cuantitativos y
cualitativos muestran una implicacién claramente superior en los grupos
experimentales. Las tres estaciones (docente, colaborativa y virtual) generaron entornos
de aprendizaje mds activos y sostenidos, especialmente a través de dindmicas
cooperativas y gamificadas. Las observaciones y autoevaluaciones revelaron un aumento
significativo en la participacion y en la responsabilidad del alumnado sobre su propio
proceso, mientras que en el grupo control apenas se registraron cambios. Esto sugiere
que el modelo es eficaz para dinamizar el aula y fortalecer el compromiso del alumnado.

Respecto a los aprendizajes alcanzados, la segunda cuestion ;influyen las
dimensiones organizativa, pedagdgica y tecnoldgica en la adquisiciéon de competencias
clave? también obtuvo una respuesta afirmativa. La estructura rotativa y la atencién
diferenciada favorecieron la personalizacion del aprendizaje y una mejor respuesta a la
diversidad. El mayor feedback recibido contribuy6 a mejorar los resultados académicos,
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mientras que las dinamicas colaborativas potenciaron la competencia social y ciudadana.
El uso de recursos digitales como simuladores (PhET), herramientas de gamificacion
(Kahoot o Quizziz) y videos interactivos (EdPuzzle) fortalecié la competencia digital y la
autonomia. Ademas, el enfoque aplicado en situaciones reales permitié contextualizar
los contenidos y desarrollar competencias STEM de manera mas significativa.

Ahora bien, para que el MRE alcance todo su potencial, es necesario seguir
superando algunas dificultades. Entre los retos detectados, destaca la necesidad de
mejorar la formacién del profesorado en competencia digital y en el disefio de
actividades realmente significativas. Incorporar tecnologia en el aula no es suficiente:
resulta imprescindible que el profesorado esté capacitado para disefiar propuestas
didacticas que promuevan la indagacidn, el pensamiento critico, la toma de decisiones
argumentadas y el trabajo autéonomo y colaborativo. Ademas, una mayor formacién
permitiria optimizar los tiempos de preparacion, que actualmente representan una carga
considerable al planificar actividades diversas, motivadoras y alineadas con el desarrollo
competencial.

En cuanto a la tercera pregunta de investigacion jmejora la experiencia educativa
del alumnado tras la implantacion del MRE?, las respuestas fueron claramente positivas.
El alumnado valoré el dinamismo, la variedad de tareas, la alternancia entre trabajo
individual y en equipo, y la atencién mas cercana por parte del profesorado. Se evidenci6
un aumento del interés, la satisfaccion y el disfrute en las sesiones, lo que sugiere un
impacto también en la dimensiéon emocional del aprendizaje. Por parte del profesorado,
aunque se reconocio el esfuerzo inicial que supone implantar el modelo, también se
valoraron mejoras claras en la gestién del aula, el aprovechamiento del tiempo y la
atencion personalizada.

En definitiva, la experiencia sugiere que el Modelo de Rotacion por Estaciones
puede ser una propuesta metodologica versatil y eficaz para enriquecer la practica
docente para mejorar la motivacion, el rendimiento y el desarrollo competencial del
alumnado en Educacion Secundaria. Como proyeccion de futuro, serfa conveniente
seguir investigando su aplicacion en otras dreas del curriculo y reforzar estrategias que
impulsen el pensamiento critico y la autorregulacion, con el objetivo de consolidar
aprendizajes mas profundos y sostenibles en el tiempo.
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17. EL PENSAMIENTO COMPUTACIONAL EN EL GRADO
EN EDUCACION PRIMARIA

Jose Maria Etxabe Urbieta
Nahia Delgado de Frutos
Maria Victoria Urruzola Esnaola

Daniel Losada Iglesias

Universidad del Pais Vasco-Euskal Herriko Unibertsitatea

1. INTRODUCCION Y CONTEXTO

El pensamiento computacional es una habilidad cognitiva basica que esta presente
en los actuales disefios curriculares. Por ello, es importante que los futuros docentes
reciban una formacién acorde (Arik y Topcu, 2022; Cift¢i y Topgu, 2023; Weintrop et
al., 2016). Ademas, en el vigente escenario de la ensefianza obligatoria, la administraciéon
educativa impulsa la creaciéon de materiales, facilitando la generacion de experiencias a
través del proyecto STEAM Euskadi.

Cabe indicar que no se trata de una forma de pensamiento restringida a
profesionales de la informatica o especialistas en computacion, pues engloba un conjunto
de habilidades que son dtiles para toda la ciudadania (Wing, 2006). Constituye una
herramienta que ensefia a pensar paso a paso, aprendiendo a resolver los problemas
dividiéndolos en partes mas pequeiias, reconociendo patrones, corrigiendo errores y
buscando soluciones creativas. El pensamiento computacional es una forma de pensar
ordenada, precisa y creativa que desarrolla las competencias personales e interpersonales

— 233 —



con ayuda de habilidades y herramientas informaticas en las que la imaginacion y la
creatividad adquieren gran importancia (Balladares et al., 2016).

Segun Chun y Piotrowski (2012), se trata de un pensamiento que se puede describir
en base a seis ideas clave:

a) Estd ligado a las decisiones que se adoptan diariamente y en todo momento.

b) Implica la construccién de artefactos, lo que supone pensar, comunicar y
desarrollar destrezas psicomotoras.

c) Emplea modelos y simulaciones, planteando un desarrollo cognitivo
fundamentando en la abstraccién de elementos basicos, para posteriormente llevarlos a
la realidad y conseguir que funcionen.

d) Conlleva trabajar la competencia cognitiva, ya que el analisis ligado a problemas
y artefactos implica descomponer un problema en partes mas pequefias, y establecer
relaciones entre ellas.

e) Refuerza las competencias comunicativas durante todo el proceso de resolucién
del problema, y

f) Promueve el desarrollo de habilidades interpersonales, reforzando el trabajo en
equipo.

Pese a las diferencias existentes entre ambos ambitos, el pensamiento
computacional puede ayudar —mediante el diseio de instrucciones precisas,
simulaciones mentales, andlisis y evaluacién de los resultados, correccion de errores y
busqueda de soluciones creativas— a afrontar y solucionar los problemas de la vida real,
ensefiando a pensar de forma mas ordenada. Se trata de una metodologia que busca, una
vez definido el problema, encontrar una posible solucién que funcione, lo cual implica
organizar las ideas y resolver pequefios retos de manera eficiente. Al aplicarla se parte de
una hoja en blanco que debe ser cumplimentada, de ahi que las competencias
comunicativas adquieran gran importancia. Ademas, esta forma de trabajar se puede
llevar a cabo desde varias aproximaciones y también de forma interdisciplinar.

Los elementos del proceso de resolucion de problemas que configuran el
pensamiento computacional se atisban y se hilvanan a partir de las ideas expuestas
anteriormente. Como se puede observar en la Figura 1 existen relaciones biunivocas
entre todos los elementos de este pensamiento, los cuales se explicitan a continuacion:

e Planteamiento y delimitacion del problema: definiciéon de los objetivos que se
persiguen.

e Desglose de sus componentes: identificacion de las variables dependientes e
independientes.

e Codificacion.

e Aplicacién de los diferentes saberes para realizar la abstraccion.
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e Identificacion de patrones, componentes y procesos repetitivos, a partir de la
identificacion de similitudes y diferencias.

e Creatividad e innovacién para diseiar algoritmos, iteraciones y su depuracion:
desarrollo de la habilidad para la creacion de estrategias con los pasos secuenciales y
légicos a seguir.

e Discusién y comprobacién de los resultados para la transferirlos a nuevas

situaciones.
FIGURA 1. Elementos del pensamiento computacional
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En lo que respecta a su inclusion en la educacion, los curricula que propone la NGSS
(2012) plantean su incorporacidén como una practica cientifica fundamental presente en
los Estandares de Ciencias de la Proxima Generacién, en los nuevos decretos educativos
de EE. UU. Sin embargo, contemplar este pensamiento en el Grado en Educacién
Primaria constituye un gran hito que deberia tener su reflejo en las guias docentes.

En este sentido, de acuerdo con los resultados de una investigacion reciente —
pendiente de publicacion— el alumnado del Grado en Educacién Primaria valora muy
positivamente la utilizacion e inclusion del pensamiento computacional en su formacién.
Los participantes del estudio consideraron que constituye una herramienta interesante y
provechosa que puede ser muy fructifera, pues cristaliza en actividades que desarrollan
diferentes habilidades cognitivas.

El curriculo de Educacién Obligatoria estd regulado por el Real Decreto 157/2022,
de 1 de marzo, que establece la ordenacion y las ensefianzas minimas de la Educacion
Primaria (BOE-A-2022-3296). Este decreto propone nuevos enfoques para el
aprendizaje y la evaluacion, y establece las competencias clave a desarrollar por el
alumnado, en las que se incluyen los beneficios atribuidos al pensamiento
computacional. También se definen los objetivos, las dreas y las Competencias clave y el
Perfil de salida del alumnado al término de la enseflanza basica: Competencia en
comunicacién lingiiistica, Competencia plurilingiie, Competencia matematica y
competencia en ciencia, tecnologia e ingenieria, Competencia digital, Competencia
personal, social y de aprender a aprender, Competencia ciudadana, Competencia
emprendedora, y Competencia en conciencia y expresion culturales.

Asi, dadas las habilidades, caracteristicas y actitudes asociadas a ella (Basogain et al.,
2015; Grover, 2018; Lamprou y Repenning, 2018), a través de la introduccién del
pensamiento computacional en el curriculo se puede fomentar el desarrollo del
pensamiento critico con respecto al uso de las TIC por parte del alumnado, para que éste
pase de ser mero consumidor de tecnologia a generar nuevas ideas y mdquinas. E
pensamiento algoritmico también permite desarrollar la competencia matematica, asi
como la puesta en practica de habilidades relacionadas con el lenguaje y la comunicacion.
Ademas, el planteamiento de problemas reales como retos permite fortalecer las
habilidades socio-emocionales, promoviendo la capacidad para descubrir, crear e
innovar a partir de desafios en entornos reales (Allan et al., 2010).

Sin embargo, el informe de Bocconi et al. (2016) muestra diferentes visiones en
relacion al pensamiento computacional: existen paises con disefios curriculares que
poseen un gran recorrido, algunos con incipientes propuestas, y finalmente, otros que
apenas la mencionan. Este informe apunta asimismo a la disparidad en cuanto al
desarrollo de experiencias en cada region o comunidad auténoma. De cualquier forma,
lo mas relevante es determinar los beneficios que aporta a la mejora de las habilidades
cognitivas. Asi, a nivel europeo, el informe subraya la importancia que se les concede,
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especialmente, a la abstraccién (Angeli et al., 2016; Barr y Stephenson, 2011; Grover y
Pea, 2013; Lee et al., 2011; Selby y Woollard, 2013; Wing, 2011), a la descomposicion de
problemas (Angeli et al., 2016; Barr y Stephenson, 2011; Grover y Pea, 2013; Selby y
Woollard, 2013; Wing, 2006), a la creacion y al disefio algoritmico (Angeli et al., 2016;
Barr y Stephenson, 2011; Grover y Pea, 2013; Selby y Woollard, 2013; Wing, 2011), a la
automatizacion (Barr y Stephenson, 2011; Lee et al., 2011; Wing, 2008), a la depuracién
de errores (Angeli et al., 2016; Grover y Pea, 2013), y a la generalizaciéon (Angeli et al,,
2016; Selby y Woollard, 2013; Wing, 2011). También se establecen nexos entre el
pensamiento computacional y la competencia digital, el desarrollo y fortalecimiento de
habilidades socio-emocionales asicomo de las habilidades relacionadas con el lenguaje y
la comunicacidn, o la potenciacion del trabajo colectivo (Gurises Unidos, 2017). Es de
seflalar igualmente la mejora de la competencia ligada a la iniciativa y al espiritu
emprendedor, ya que el pensamiento computacional fomenta asimismo el liderazgo, la
innovacion y el emprendimiento (Posada, 2017). La adopcién de este enfoque se traduce
ademads en un impulso del método basado en problemas (Lee et al., 2011).

No obstante, los estudios realizados también presentan limitaciones relacionadas
con la complejidad del proceso de ensefianza y aprendizaje, y/o las diferentes
definiciones y acepciones en funcién del curriculum educativo de cada pais, en los que
suele ser comudn considerar solo la abstraccion, la descomposicion, el empleo de
algoritmos y la generalizacién (Angeli et al., 2016; Selby y Woollard, 2013; Wing, 2011).
Por ello, si bien suelen destacarse la mejora de la competencia digital, el desarrollo y
fortalecimiento de las habilidades socio-emocionales, de las competencias comunicativas
y del trabajo en equipo (Posada, 2017), la polisemia existente dificulta la identificacion
de sus beneficios educativos.

En cuanto a la formacion docente en el marco del pensamiento computacional, las
investigaciones de Bort y Brylow (2013), Bower et al., (2017), Rich et al,, (2019), y Sands
etal., (2018) subrayan la diversidad de aprendizajes que precisa este estudiantado, ya que
debe estar preparado para abordar un gran numero de competencias. No obstante,
algunos autores como Yadav et al. (2017), y Mason y Rich (2019) sefialan que este tipo
de actividades de aula pueden ser convenientes, pero principalmente, para docentes
experimentados, e inciden en la necesidad de actualizar los programas de formacion
inicial para docentes (Yadav et al., 2014).

Por su parte, Mouza etal. (2017) y Yadav et al. (2017) destacan los aspectos positivos
de trabajar el pensamiento computacional en el aula universitaria. De hecho, este tipo de
actividades han sido implementadas en diferentes programas de formacién docentes
obteniendo buenos resultados (Adler et al., 2023; Arik y Topgu, 2022; Moon et al., 2023).
Otros autores subrayan los aspectos positivos que implican estas situaciones de
aprendizaje en cuanto a la integracién de diferentes metodologias y al impulso de los
procesos de aprendizaje para la mejora de sus competencias se refiere (Pontual Falcdo y
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Franca, 2021). Asimismo, diferentes investigaciones destacan su contribucion al
desarrollo de los saberes curriculares (de Jong y Jeuring, 2020; Kakavas y Ugolini, 2019;
Kampylis et al.,, 2023; Ogegbo y Ramnarain, 2022), de las competencias transversales
(Hickmott et al., 2017; Lee et al., 2020; Lee et al., 2022; Lyon y Magana, 2020), asi como
de las competencias docentes. También se han planteado diferentes modalidades para su
inclusion en la formacién del profesorado novel, integrando los tres planos
anteriormente mencionados (Yun y Crippen, 2024).

2. OBJETIVOS Y ALCANCE

La formacién en pensamiento computacional del alumnado del Grado en
Educacién Primaria consiste en el disefio y la implementacién de una situaciéon de
aprendizaje dirigida al alumnado de Educacién Primaria. En linea con este objetivo, la
presente investigacion ha tenido como objetivo el disefio y desarrollo de actividades con
un planteamiento constructivista, para que como futuros docentes utilicen esta
metodologia en la ensefianza obligatoria. Con ello, se pretende que, alo largo del ejercicio
de su profesién se animen a abordar desde un enfoque interdisciplinar actividades
STEAM que fomenten el pensamiento computacional en las aulas de Educacién
Primaria.

3. ESTRATEGIAS DE DISENO E IMPLEMENTACION

Con esta finalidad, se ha disefiado una situacion docente que engloba una serie de
actividades desarrolladas en la asignatura Natura Zientziak Lehen Mailako Ikasgelan II,
de 3er curso del Grado en Educacién Primaria, en la Facultad de Educacion, Filosofia y
Antropologia de la Universidad del Pais Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea (EHU).

Dicha situacion de aprendizaje estd integrada por escenarios y actividades que
requieren que el alumnado implemente tareas relacionadas con las competencias basicas
y las competencias especificas, que faciliten su adquisicion y desarrollo. Por ello, se
plantea en un contexto motivador en el que hay una situacién problematica inicial que
desemboca en una produccién final ligada al trabajo con alumnado de Educacién
Primaria.

Concretamente, el contexto elegido se centra en el futuro laboral del alumnado del
Grado en Educacion Primaria, es decir, en las oposiciones a las que se va a presentar una vez
que haya finalizado sus estudios. Se trata de un planteamiento acorde al proceso de
empleabilidad, que tal y como sefialan Alba et al. (2024) en la primera pauta del Disefio
Universal de Aprendizaje, es un aspecto que le motiva de forma extrinseca, haciendo que su
implicacion sea mayor. La situacién de aprendizaje es presentada al alumnado del siguiente
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modo: Una vez que finalicéis el Grado os vdis a presentar al concurso oposicion para ser
maestras y maestros de Educacién Primaria (https://www.ehu.eus/es/web/graduak/grado-

educacion-primaria-gipuzkoa). Tal y como marca la normativa del concurso-oposicion,
deberéis presentar y defender una situacion de aprendizaje que integre aspectos bdsicos
incluidos en la ley de educacion vigente: LOMLOE. Para poder superar el examen y obtener

una elevada puntuacion, vdis a tener que plantear una actividad que tenga un contexto
adecuado para el desarrollo del pensamiento computacional. Dicha actividad también debera
tener en cuenta el segundo y el tercer criterio del Disefio Universal de Aprendizaje (Alba et
al., 2024).

La pregunta que se plantea como fase inicial de la situacién de aprendizaje es la
siguiente: Disefia actividades para implementar el pensamiento computacional. ;Cudles
son sus caracteristicas?

A continuacidn, se procede a la elaboracién de un ciclo de aprendizaje basado en el
modelo constructivista de ensefianza y aprendizaje. Para ello, se plantean: (a) actividades
ubicadas en la fase de iniciacion (para la identificacion de los conocimientos previos); (b)
tareas de descubrimiento, organizacion y comprension de la nueva informaciéon (por
ejemplo: investigaciones); (c) quehaceres para aplicar los conocimientos adquiridos con
ayuda del profesorado (guia de un libro, procedimiento que aparece en un video tutorial,
etc.); (d) ejercicios que fomentan la sintesis, la abstraccion y la reflexion; (e) tareas que
sirven para elaborar o evocar modelos y proponen practicas relacionales comparativas,
clasificatorias, escalonadas, secuenciadoras —las que guian la metacognicion a través de
preguntas (cuaderno) y las que se desarrollan para ofrecer informacién y buscar mejoras
sobre el funcionamiento de los equipos—; y (e) ejercicios para aplicar y comunicar los
aprendizajes.

Concretamente, se plantearon las siguientes actividades:

a- Actividad para la fase de iniciacion: Analizar el video https://voutu.be/3pz7 yIKWls

y relacionarlo con las siguientes imdgenes que aparecen en las siguientes pdginas web:
https://bit.ly/46SIPZO

b- Actividades para el descubrimiento, la organizacion y la comprension de la nueva

informacion: Leer el texto que aparece en la pdgina web e indicar las ideas mds
importantes que se proponen: https://kurutziagaikastola.eus/albisteak/lh-pentsamendu-

konputazionala/
c- Actividades para emplear los conocimientos adquiridos: En el articulo

https://berezuma.com/bestelakoak/steam-bestelakoak/pentsamendu-konputazionala-

garatzeko-bi-jarduera-deskonektatu/ aparece un dibujo en el que hay que colocar un ratén
de juguete y el dibujo de un queso. ;Qué debe realizar el ratén para alimentarse? Vamos a
coger el ratén y analizar e imaginar su recorrido. Lectura del texto que aparece en la
direccion: https://www.kode-eskola.eus/eu/ikastaroak/kode tu/
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d- Actividades que fomentan la sintesis, la abstraccion y la reflexion, que sirven para
elaborar o evocar modelos: Definir sin ayuda de la inteligencia artificial qué es el
pensamiento computacional y sefialar sus consecuencias para el proceso de aprendizaje y
ensenianza.

e- Produccion final: actividades de aplicacion y evaluacion. Disesio de un ciclo de
aprendizaje para desarrollar el pensamiento computacional sobre el tema que se estd
trabajando en la asignatura. Presentacion de la situacion de aprendizaje en el aula.

4. IMPACTO, DESAFIO Y CONCLUSIONES

La situacién de aprendizaje presentada en el apartado interior introduce al
alumnado del Grado en Educacion Primaria en los conceptos basicos de diferentes areas
curriculares: a través de actividades practicas y competitivas, se despierta su interés, se le
motiva y se desarrollan sus competencias para fomentar este pensamiento (EHAA-
BOPV, 2023, 1-390).

Ademas, permite trabajar el pensamiento computacional en diferentes temas, desde
actividades como juegos de légica hasta la programacion de juegos o robots con la ayuda
de computadores: la clave es aplicar los elementos que integran el pensamiento
computacional. (Arik y Topcu, 2022): los juegos de logica y rompecabezas permiten el
desarrollo del razonamiento logico y de la capacidad para descomponer problemas
(Bower et al., 2017); los juegos de observacion, asociacion y de eleccién permiten
desarrollar el aprendizaje de aspectos ligados a la programacion y elaboracion de
algoritmos; los juegos similares al juego de la oca representan algoritmos o transmisién
de datos a través de movimientos o elementos fisicos; las dramatizaciones que engloban
los relatos de ficcién posibilitan simular situaciones y roles permitiendo comprender
secuencias y algoritmos en base a los conflictos que les ocurren a los personajes (Kakavas
y Ugolini, 2019).

Los recursos tecnologicos también posibilitan el disefio y la programaciéon de
robots, asi como el desarrollo de proyectos que involucren la investigacion y el uso de
herramientas tecnoldgicas para la busqueda de soluciones. Ademas, teniendo en cuenta
la edad del alumnado con el que se implementaran las actividades, resultan adecuados
los juegos de construccion, rompecabezas y bloques para introducir conceptos basicos
de descomposicion y secuencia, asi como herramientas como Scratch que permiten crear
juegos y aplicar conceptos de algoritmos y descomposicién (Basogain et al., 2015;
Berland y Wilensky, 2015), desarrollando habilidades de resolucién de problemas y
programacion de robots

Con la implementacion de estas situaciones de aprendizaje no solo se busca que los
estudiantes adquieran conocimientos técnicos, sino que también desarrollen habilidades
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clave para resolver problemas de manera creativa, logica y estratégica, en cualquier
contexto de la vida cotidiana (Cift¢i y Topgu, 2023).

El valor afiadido del impacto de esta experiencia consiste en desarrollar el
pensamiento del alumnado del Grado en Educacién Primaria, su aplicaciéon en la
resolucion de problemas y en la utilizacion de los elementos del pensamiento
computacional incluidos en la Figura 1 (Wing, 2008).
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1. INTRODUCCION Y CONTEXTO

La innovacion educativa en el ambito universitario ha impulsado la adopcion de
metodologias activas, complementando la ensefianza tradicional centrada en clases
magistrales con enfoques como la simulacion, el aprendizaje basado en problemas y los
estudios de caso. Estas metodologias buscan fomentar un aprendizaje mas practico,
dindmico y centrado en el estudiante (Bussard et al., 2024). En este contexto de transicién
hacia el aprendizaje activo, la gamificacién , definida como la incorporacién de
elementos y dindmicas propias del juego en entornos no ludicos (Woodcock & Johnson,
2017), ha adquirido una creciente relevancia. Se presenta como una estrategia pedagdgica
prometedora para aumentar el compromiso, la motivacién y la implicaciéon de los
estudiantes, especialmente en programas de grado con una orientacion hacia la practica
profesional (Huang et al., 2024; Malicki et al., 2020).

Entre las distintas estrategias de gamificacion, una de las mds innovadoras y
destacadas es la implementacion de salas de escape educativas. Estas actividades, que
pueden desarrollarse tanto en formato presencial como digital, sitian a los estudiantes
en dindmicas colaborativas de resoluciéon de problemas relacionadas con contenidos
curriculares, bajo la presion de un limite de tiempo (Quek et al., 2023; Makri et al., 2021).
Las salas de escape digitales (SED) ofrecen, en particular, opciones flexibles y escalables
para fomentar la participacion activa en distintos contextos de aprendizaje. Diversos
estudios indican que estas experiencias promueven habilidades clave como el
aprendizaje activo, el trabajo en equipo, la toma de decisiones y el pensamiento critico
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(Fernandes et al., 2025; Fagundo-Rivera et al., 2024; Yang et al., 2023; Nicholson, 2018),
todas ellas esenciales en la practica clinica.

Por ello, las salas de escape han comenzado a integrarse en entornos universitarios,
especialmente en programas de ciencias de la salud. No obstante, ain persisten
interrogantes respecto a su incorporacion formal como estrategia docente consolidada
(Reinkemeyer et al., 2022; Fusco et al., 2021). En el ambito especifico de la educacion en
enfermeria, las SED se han utilizado para abordar una amplia gama de contenidos
tedricos y practicos vinculados al conocimiento clinico. Un ejemplo destacado es el
estudio de Acebo-Seguin et al. (2024), que analiza su aplicacion en la ensefianza del
protocolo de actuacion ante un infarto agudo de miocardio. En esta experiencia, los
estudiantes no solo reforzaron conocimientos esenciales, sino que también desarrollaron
competencias de coordinacion y trabajo en equipo. Otros trabajos han documentado su
uso en areas como la salud mental (Arrue et al., 2024; Rodriguez-Ferrer et al., 2022), la
gestion de tulceras por presion (Antdn-Solanas et al., 2022), las patologias renales (Joy,
2024), los accidentes cerebrovasculares (Anguas-Gracia et al., 2021), la salud sexual y
reproductiva (Martinez-Galiano et al., 2024) y la planificacién de cuidados integrales
(Fagundo-Rivera et al., 2024), lo que evidencia su versatilidad y capacidad de adaptacion
a diversos contenidos clinicos.

A pesar del creciente interés por las SED en el ambito universitario, la mayoria de
los estudios existentes se han centrado principalmente en evaluar los resultados de
aprendizaje o los niveles de satisfaccion del estudiantado. Sin embargo, para avanzar
hacia una integracién curricular eficaz y sostenida de este tipo de estrategias, resulta
fundamental profundizar en el analisis de los factores que modulan la experiencia ludica
del alumnado. Comprender qué elementos influyen en la vivencia educativa, mas alld de
los resultados académicos inmediatos, permitira optimizar el disefio de estas actividades
y asegurar su alineacion con los objetivos formativos.

Por tanto, el presente estudio propone analizar la experiencia de implementacién
de una SED en un curso de grado en enfermeria, asi como analizar los distintos factores
que modulan dicha experiencia.

2. OBJETIVOS Y ALCANCE

El objetivo principal fue analizar la experiencia lidica de los estudiantes de segundo
curso del grado en enfermeria durante su participacion en una SED aplicado a la
asignatura “Bases Metodologicas de la Enfermeria”. Ademas, se exploré su relacion con
el nivel de motivacion previo del alumnado hacia la participacién en la actividad.
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3. ESTRATEGIAS DE DISENO E IMPLEMENTACION

3.1. Disefio y ubicacion del estudio.

Se realiz6 un estudio de tipo transversal con estudiantes del Grado en Enfermeria
de la Universidad del Pais Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea (EHU),
correspondientes al curso académico 2024-2025 y matriculados en la asignatura “Bases
Metodoldgicas de la Enfermeria”, impartida en el campus de Leioa. Esta materia,
obligatoria y ubicada en el segundo curso del plan de estudios, tiene una duracién
semestral y una asignacion de 6 créditos ECTS. Su finalidad es proporcionar al alumnado
las bases necesarias para emitir juicios clinicos fundamentados y disefiar planes de
cuidados, empleando la metodologia y apoyandose en marcos conceptuales propios de
la disciplina, asi como en taxonomias estandarizadas como NANDA, NOC y NIC
(Herdman et al., 2024; Moorhead et al., 2024; Wagner & Butcher, 2024). La asignatura
combina 80 horas presenciales y 80 no presenciales distribuidas a lo largo de once
semanas, con una metodologia que incluye clases magistrales, seminarios, talleres y
sesiones practicas de informatica. Se ofrece en dos modalidades de evaluacion: continua,
que requiere asistencia regular, y final.

Para superar la asignatura, el estudiantado debe demostrar la adquisicion de
determinadas Competencias Especificas (CE), entre las que destacan:

e CE.1: Capacidad para realizar valoraciones sistematicas en contextos clinicos,
seleccionando los datos mas relevantes e identificando prioridades asistenciales.

e CE.2: Habilidad para emitir juicios clinicos mediante razonamiento diagndstico
y terapéutico en escenarios practicos simulados.

Dado que estas competencias implican cierto nivel de abstraccion, su evaluacion se
realiza a través de Resultados de Aprendizaje (RA) mdas concretos, vinculados
directamente a las CE:

e RA.1: Reconocer las fases y subfases del proceso de atencién de enfermeria.
(vinculado a CE.1)

e RA.2: Emitir juicios clinicos adecuados aplicando razonamiento diagndstico y
terapéutico en situaciones practicas simuladas. (vinculado a CE.2)

e RA.3: Formular razonamientos terapéuticos coherentes con los diagndsticos de
enfermeria. (vinculado a CE.2)

e RA.4: Analizar situaciones desde una perspectiva critica y reflexiva. (vinculado
aCE.2)
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3.2.  Descripcion de la estrategia de muestreo.

La poblacién participante en este estudio estuvo compuesta por los 81 estudiantes
matriculados en el segundo curso del grado en enfermeria que cursaban la asignatura en
la modalidad de lengua castellana. Estos estudiantes formaban parte de uno de los dos
grupos paralelos existentes, los cuales siguen el mismo plan de estudios y comparten
caracteristicas sociodemogréficas y académicas equivalentes. Se empled un muestreo por
conveniencia, incluyendo a la totalidad de este grupo especifico para la recogida de datos.

3.3. Disefio de la SED.

La SED utilizada en este estudio se estructur6 en torno a un caso clinico simulado
que involucraba a un adulto mayor con necesidades de salud complejas y deterioro
funcional. La actividad se desarrollé utilizando la plataforma Moodle institucional y
siguié un formato basado en historias para promover la participacién y un mayor
inmersiéon. Su diseflo instruccional tenia como objetivo abordar tres objetivos de
aprendizaje secuenciales: (1) evaluar el conocimiento tedrico de los estudiantes sobre la
metodologia enfermera y sus fases a través de un test inicial; (2) promover el desarrollo
de un plan de cuidados de enfermeria integral al fomentar el razonamiento diagndstico
y terapéutico basado en el escenario simulado; y (3) fortalecer el juicio clinico y la toma
de decisiones al requerir que los estudiantes propongan intervenciones basadas en
evidencia para las necesidades de cuidado identificadas, fomentando el pensamiento
critico y reflexivo.

La intervencion se implementé durante la tltima semana del curso, una vez que
todas las sesiones programadas habian concluido. Tuvo lugar en un aula en las
instalaciones de la Facultad de Medicina y Enfermeria y tuvo una duracién total de dos
horas. Todos los estudiantes participantes participaron en una tnica sesion, trabajando
en pequefios equipos de cuatro o cinco para fomentar la colaboracion y el aprendizaje
apoyado por pares.

La sesion comenzd con una introduccion de audio para presentar el contexto
narrativo y la historia. Para avanzar en la actividad, los estudiantes completaron una serie
de desafios interactivos basados en el razonamiento clinico. Primero, se les requiri6
aprobar una prueba de conocimientos para acceder al historial clinico completo del
paciente y recibir la primera parte de un acertijo. En la siguiente fase, utilizando los datos
de evaluacién proporcionados, identificaron dos diagnosticos de enfermeria y
formularon objetivos e intervenciones correspondientes basados en taxonomias
estandarizadas (NANDA, NOC, NIC) (Herdman et al., 2024; Moorhead et al., 2024;
Wagner & Butcher, 2024). La finalizacién exitosa de esta tarea desbloqued la parte final
del acertijo, que a su vez revelé dos opciones de cuidado alternativas. Los estudiantes
luego tuvieron que evaluar criticamente la evidencia de apoyo para cada opcién con el
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fin de tomar una decision clinica bien fundamentada. Al completar todas las tareas, se
permitio a los grupos salir de la sala. Toda la actividad se llevo a cabo bajo un estricto
limite de tiempo de una hora, afiadiendo tanto desafio como un sentido de realismo a la
experiencia. A lo largo de la sesidn, un instructor del Departamento de Enfermeria, con
mas de seis afios de experiencia docente, facilitdé y monitored el progreso de los
estudiantes, proporcionando retroalimentacién formativa continua para apoyar el
razonamiento y reforzar el aprendizaje procedimental. Para mejorar aun mads la
motivacion, se ofrecieron pequefias recompensas (como chocolatinas) al primer grupo
que completara cada etapa y la actividad completa.

3.4.  Recoleccion de datos.

Se utiliz6 un cuestionario digital “ad hoc” para recopilar datos. Primero, se recopild
informacién sociodemografica y contextual, incluyendo edad, sexo, experiencia previa
con actividades de aprendizaje gamificadas (a nivel ludico y académico), niveles de
motivacion inicial previo a la implementacion de la SED, (calificados en una escala de
Likert de cinco puntos: muy alta, alta, neutral, baja, muy baja), y si los estudiantes sentian
que habian dedicado suficiente tiempo a estudiar la materia (si/no). Para evaluar la
experiencia de la instruccion, se emple6 la Gameful experience Scale (GAMEX)
(Marquez-Hernandez et al., 2019), adaptada al espailol. Este instrumento incluye 27
items tipo Likert y mide seis dimensiones del aprendizaje ludico: disfrute (items 1-6),
absorcion (items 7-12), pensamiento creativo (items 13-16), activacién (items 17-20),
ausencia de efectos negativos (items 21-23), y dominancia (items 24-27). Las respuestas
se puntuan en una escala de cinco puntos que va de 1 (nunca) a 5 (siempre) (Eppmann
etal., 2018).

3.5.  Andlisis de datos.

Lanormalidad de los datos se evalué mediante las pruebas de Kolmogorov-Smirnov
y Shapiro-Wilk. Las variables cualitativas se presentaron como frecuencias y porcentajes,
mientras que las variables cuantitativas se resumieron mediante la media y la desviacion
estandar (media + desviacién estandar). Para evaluar la consistencia interna de las escalas
utilizadas en el estudio, se calculd el coeficiente alfa de Cronbach. Tras verificar la
distribucion de las variables cuantitativas, se aplicé la prueba t de Student para comparar
diferencias significativas dentro del grupo, y la prueba U de Mann-Whitney en aquellos
casos que no cumplian con el supuesto de normalidad. Cuando se traté de comparar
medias entre tres 0 mas grupos, se utilizé el analisis de varianza (ANOVA). La asociacién
entre variables cuantitativas se exploré mediante el coeficiente de correlacion de Pearson.
Se consider¢ estadisticamente significativo un valor de p < 0.05. El analisis de los datos
se realizé utilizando el software SPSS, version 28.
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3.6. Consideraciones éticas.

Este estudio se deriva del proyecto institucional de innovacién educativa titulado
“Reflexion acerca del concepto holistico de salud y su relacion con los determinantes de
la salud, las necesidades humanas y la metodologia enfermera para el disefio de cuidados
basados en la evidencia en el ambito de la enfermeria” cuyo objetivo es explorar
metodologias activas en la educacion en enfermerfa. E1 Comité de Etica de la Universidad
del Pais Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea (EHU) autorizé el estudio (cddigo
CEIKDi3_2024_028). Todos los estudiantes fueron informados sobre el objetivo y los
procedimientos del estudio y de que la participacién era voluntaria. Todos los
participantes dieron su consentimiento. Asimismo, todos los estudiantes también fueron
informados de que podian retirarse en cualquier momento sin perjuicio y sin dar
ninguna razon.

3.7.  Implementacion.

Un total de 81 estudiantes de enfermeria fueron incluidos inicialmente en la
muestra basada en un muestreo por conveniencia. Sin embargo, fueron 70 los estudiantes
que completaron los cuestionarios requeridos, lo que resulté en una tasa de participacion
del 86,42%.

Las caracteristicas sociodemograficas, la experiencia previa, el nivel de motivacién
y la experiencia de aprendizaje de los estudiantes se resumen en la Tabla 1. La muestra
consistio en 56 estudiantes mujeres (80%) y 14 estudiantes hombres (20%), con una edad
media de 24,34 + 8,74 afos. Todos los estudiantes estaban matriculados por primera vez
en la asignatura.
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TABLA 1. Caracteristicas sociodemogrificas, experiencia previa, nivel de motivacion y

experiencia de aprendizaje de los participantes.

Sexo n (%) Media + Desviacion
VARIABLE :
Estandar
Mujer 56 (80%)
Sexo
Hombre 14 (20)
Edad 24,34 + 8,74
. Primera 70 (100)
Convocatoria
Segunda 0(0)
Experiencia previa con salas de escape Si 15 (21,4)
académicas No 55 (78,6)
Experiencia previa con salas de escape Si 37 (25,9)
ludicas No 33 (47,1)
Muy alto 9(12,9)
. s . Alto 37 (52,9)
Nivel de motivacion previo a la
X L, . Neutral 15 (21,4)
implementacion de la actividad -
Bajo 6(8,6)
Muy bajo 3(4,3)
Jugar a la SED fue positivo para el Si 66 (94,3)
aprendizaje No 4 (5,7)
Jugar a la SED fue positivo de cara al Si 63 (90)
examen No 7 (10)
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La experiencia lddica recopilada con la escala GAMEX se presenta en la Tabla 2.

TABLA 2. Resultados de la escala GAMEX.

ESCALA GAMEX
Ne ITEM Media * Desviacion estandar
GAMEX- Disfrute 4,20 + 0,63
1 | Jugar el juego fue divertido. 4,28 + 0,78
2 | Me gustd jugar el juego. 4,52 + 0,65
3 | Disfruté mucho jugando el juego. 4,22 +0,72
4 | Mi experiencia de juego fue placentera. 4,44 + 0,67
5 | Creo que jugar el juego es muy entretenido. 4,41 £ 0,71
6 Jugaria este juego por si mismo, no solo cuando me lo 3,32+ 1,08
pidieran.
GAMEX- Absorcion 3,37 £0,92
Jugar al juego me hizo olvidar dénde estaba. 3,51+ 1,12
8 | Olvidé mi entorno inmediato mientras jugaba al juego. 3,57 + 1,03
He tenido tiempo suficiente para probar los vehiculos
9 . 3,06 + 1,14
submarinos.
10 | Jugar al juego me "alejo de todo". 3,14 £ 1,09
11 Mientras jugaba al juego, estaba completamente ajeno a 3,27 £ 1,10
todo lo que me rodeaba.
12 | Mientras jugaba al juego perdi la nocion del tiempo. 3,71 £ 1,11
GAMEX- Pensamiento creativo 3,75+ 0,82
13 | Jugar al juego estimulé mi imaginacién. 3,70 £ 0,95
14 | Mientras jugaba al juego me senti creativo/a. 3,91 +0,88
15 | Mientras jugaba al juego senti que podia explorar cosas. 3,70 + 0,92
16 | Mientras jugaba al juego me senti aventurero/a. 3,71 £0,99
GAMEX- Activacion 3,66 + 0,86
17 | Mientras jugaba al juego me senti activado/a. 4,10 £ 0,76
18 | Mientras jugaba al juego me senti nervioso/a. 3,40 + 1,28
19 | Mientras jugaba al juego me senti frenético/a. 3,35+ 1,16
20 | Mientras jugaba al juego me senti emocionado/a. 3,81 £ 0,99
GAMEX- Ausencia de afecto negativo 1,80 £ 0,95
21 | Mientras jugaba al juego me senti molesto/a. 1,48 £ 0,95
22 | Mientras jugaba al juego me senti hostil. 1,94 £ 1,19
23 | Mientras jugaba al juego me senti frustrado/a. 1,98 £1.,6
GAMEX- Dominancia 3,20 £ 0,79
24 | Mientras jugaba al juego me senti dominante. 2,68 + 1,14
25 | Mientras jugaba al juego me senti influyente. 3,02 + 1,04
26 | Mientras jugaba al juego me senti auténomo/a. 3,31+ 1,01
27 | Mientras jugaba al juego me senti seguro/a. 3,78 £ 0,79
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La consistencia interna del cuestionario GAMEX fue aceptable, con un alfa de
Cronbach global de 0.78. Los coeficientes de las subescalas se ubicaron en un rango de
0.70 a 0.85, indicando una confiabilidad satisfactoria en las distintas dimensiones
evaluadas.

Cinco de las seis dimensiones lograron una puntuacién media superior a 3. Estas
incluyen disfrute (4,20 + 0,63), absorcién (3,37 + 0,92), pensamiento creativo (3,75 +
0,82), activacion (3,66 + 0,86) y dominancia (3,20 + 0,79). La dimension de disfrute tuvo
la puntuacién media mas alta (4,20 + 0,63) y la dimension de ausencia de afecto negativo
tuvo la puntuacion mas baja (1,80 + 0,95), indicando emociones negativas minimas, con
items como frustracién y hostilidad calificados muy bajo (1,98 + 1,16 y 1,94 + 1,19
respectivamente).

Por otra parte, se exploraron las relaciones entre las variables sociodemograficas y
las diferentes dimensiones de la escala GAMEX (no se presentan los datos). Asi, no se
observaron diferencias significativas basadas en el sexo, la edad, la convocatoria y la
experiencia previa con salas de escape ladicas. Sin embargo, la experiencia previa con
salas de escape académicas se asoci6 con puntuaciones significativamente mas altas en la
dimension de activacién (p = 0,01), sugiriendo que la exposicion previa a actividades
similares puede mejorar el compromiso de los estudiantes durante el aprendizaje basado
en juegos.

Ademas, se analizaron por separado la relacion entre el nivel de motivacién previo
y las dimensiones de la escala GAMEX (Tabla 3).

TABLA 3. Relaciones entre el nivel de motivacion previo a la implementacion de la
actividad y las dimensiones de la escala GAMEX

NIVEL DE MOTIVACION PREVIO A LA IMPLEMENTACION DE LA

DIMENSION ACTIVIDAD
GAMEX . . Neutral Alto Muy alto P
Muy bajo Bajo
valor
Diversion 3,2+0,48 3,6 £0,97 4,03 + 0,58 4,28+0,99 | 483%0,14 | 0,06
Absorciéon 2,27+ 1,54 3,02+1 3,42+ 0,85 3,41+0,77 | 3,75+£1,22 0,15
Pensamiento 3,88 £ 0,83 3,77 £ 0,64 4,27 £ 0,76 0,02

i 2,25+ 1,25 3,3+0,87
creativo

Activacion 2,5+ 0.90 3,04+1,10 3,65 + 0,80 3,67 £ 0,74 4,47 + 0,86 0,01
Ausencia de
afecto 2,77 + 0,96 1,66 + 0,81 1,73 £ 0,97 1,78 £ 0,97 1,77 £ 0,89 0,50
negativo
Dominancia 2,33+0,87 | 3,12+ 1,04 3,26 £ 0,82 3,20 £ 0,75 3,41 £ 0,66 0,35

Nota: p* Anova
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Se encontraron asociaciones positivas significativas entre la motivacién previa al
comienzo de la implementacion y las dimensiones de pensamiento creativo (p = 0,02) y
activacion (p = 0,01), indicando que los estudiantes que informaron un mayor nivel de
motivaciéon antes de la actividad también experimentaron una mayor intensidad
emocional y creatividad durante la SED.

5. IMPACTO, DESAFIO Y CONCLUSIONES

Mediante este estudio se explord la experiencia lidica de estudiantes de segundo
curso del grado en enfermeria durante su participacion en una SED, implementada en la
asignatura "Bases Metodologicas de la Enfermeria”. Ademas, se examind la relacion entre
la motivacion previa a la implementacion de la SED vy las distintas dimensiones de la
experiencia ludica, evaluadas a través del cuestionario GAMEX.

La muestra estuvo compuesta mayoritariamente por estudiantes jovenes y mujeres,
un perfil que coincide con la composicion demografica habitual de los grados en
enfermeria. Cerca del 50% del alumnado tenia experiencia previa con salas de escape.
Asimismo, mas de la mitad manifest6 altos niveles de motivacién antes de iniciar la
actividad, un hallazgo que se alinea con estudios previos que también han reportado una
motivaciéon elevada en intervenciones gamificadas en el ambito universitario en
enfermeria (Arrue et al., 2024; Anguas-Gracia et al., 2021).

Los resultados del cuestionario GAMEX reflejaron una experiencia altamente
positiva. Las dimensiones con mayores puntuaciones fueron la dimension de disfrute,
pensamiento creativo y activacion, lo que sugiere que la actividad logré generar un
ambiente imaginativo y estimulante para el aprendizaje. El 94,3% del estudiantado
consider6 que la SED fue ttil para su proceso formativo, lo que refuerza su potencial
pedagdgico en el ambito universitario. Sin embargo, dimensiones como la absorcién y la
dominancia obtuvieron puntuaciones mas moderadas, posiblemente influenciadas por
la naturaleza digital de la actividad y por el hecho de que el disefio no fue co-creado con
el alumnado, lo cual podria haber limitado su percepcion de control sobre la experiencia.

En cuanto a las relaciones exploradas, no se hallaron asociaciones significativas
entre las caracteristicas sociodemograficas de la muestra y la mayoria de las dimensiones
del GAMEX, aunque si se identificé una relacion significativa entre la experiencia previa
con este tipo de actividades académicas y la dimensién de activacion (p = 0,01), lo que
sugiere que la familiaridad con este tipo de dindmicas puede favorecer un mayor grado
de implicacién emocional. Por otro lado, el nivel de motivacién previa a realizar la
actividad mostré relaciones estadisticamente significativas con las dimensiones de
pensamiento creativo (p = 0,02) y activacion (p = 0,01),en coherencia con estudios que
vinculan la motivacion intrinseca con procesos cognitivos y emocionales positivos (Ryan
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& Deci, 2020).Esto sugiere que la motivacion previa facilita tanto estados emocionales
positivos (ej.;entusismo) como procesos cognitivos flexibles(ej.:creatividad)

Estos hallazgos contribuyen a la literatura emergente sobre innovacién educativa
en enfermeria, respaldando el uso de las SED como herramientas efectivas para fomentar
el aprendizaje activo y la participacion estudiantil.

Sin embargo, deben tenerse en cuenta ciertas limitaciones que pueden afectar la
generalizacion de los resultados, como el contexto especifico en el que se desarroll6 la
intervencion, la exposicién previa del alumnado a metodologias activas y la dindmica de
interaccién grupal. En este sentido, seria recomendable que futuras investigaciones
aborden estos aspectos mediante disefios longitudinales y profundicen en el papel del
disefio instruccional y la implicacién docente, especialmente en asignaturas de caracter
mas tedrico donde atn persiste cierta resistencia a la innovacion metodoldgica.

5.1.  Conclusiones.

La SED demostré su potencial como una herramienta pedagdgica innovadora,
capaz de dinamizar el proceso de enseflanza-aprendizaje en el contexto universitario en
enfermeria. Suimplementacidn fue valorada positivamente por el alumnado, que destac6
su utilidad tanto para reforzar contenidos curriculares como para mantener la
motivacion a lo largo de la actividad. Si bien la experiencia previa en entornos lidicos no
mostré relaciones significativas con las dimensiones evaluadas, se observé una
correlacion positiva entre la experiencia en entornos académicos y la activaciéon. Ademas,
el nivel de motivacion previo a la implementacion emergié como un factor relevante en
la respuesta cognitiva y emocional de los estudiantes.

Los resultados obtenidos muestran una tendencia general positiva; no obstante,
resulta pertinente incorporar otras variables individuales en el disefio de futuras
investigaciones. Asi, ademas de los factores analizados en este estudio, investigaciones
posteriores deberian examinar el papel de otros elementos clave como: (1) la
alfabetizacion digital, dada la naturaleza tecnoldgica de estas herramientas; y (2) las
habilidades de trabajo en equipo, esenciales para el éxito en dindmicas colaborativas
como las SED. Una mayor comprension de estos aspectos permitiria optimizar la eficacia
de estas metodologias innovadoras en el contexto especifico de la educacién en
enfermeria.
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1. INTRODUCCION Y CONTEXTO

El alumnado universitario actual demanda metodologias activas que favorezcan su
implicacién y comprension del conocimiento. Para responder a esta necesidad, el
profesorado debe ofrecer una atencién mas personalizada y adoptar un enfoque centrado
en el aprendizaje mas que en la enseflanza. Este cambio se alinea con los principios del
sistema ECTS, que exige redefinir los objetivos educativos en términos de competencias
profesionales, especificas y generales, asi como diversificar las metodologias y los sistemas
de evaluaciéon. Kop y Hill (2008) subrayan la importancia de priorizar el aprendizaje del
estudiante como eje del proceso educativo. En este sentido, la docencia debe concebirse
como una practica profesional especializada que requiere competencias como la
planificacion didactica, el uso de tecnologias digitales, la gestion de metodologias activas,
la tutorizacién académica, la evaluacion formativa y la investigacion sobre la propia
practica docente. Asimismo, la integracién de las Tecnologias de la Informacion y la
Comunicacion (TIC) se ha vuelto indispensable dada la rapidez con la que evolucionan.
Como seiala el profesor José Luis Medina Moya (2016), estos cambios estan generando
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una profunda reconceptualizaciéon de la labor docente, exigiendo la adopcién de
dispositivos pedagogicos innovadores en el ambito universitario.

En este contexto, resulta crucial que los recursos pedagogicos sean atractivos y
pertinentes para el alumnado. Las herramientas tradicionales, como PowerPoint, deben
ser actualizadas e integradas con tecnologias interactivas que respondan a las nuevas
dindmicas de aprendizaje. El avance de la inteligencia artificial refuerza esta
transformacion, haciendo cada vez mas visible la necesidad de innovacion en el aula. El
proyecto Geniarte, enmarcado en la Convocatoria de Proyectos de Innovacion Educativa
de la Universidad Rey Juan Carlos (UR]JC) 2024-25, se orienta a la creacién y difusion de
recursos digitales interactivos de acceso abierto. Su objetivo es doble: por un lado, facilitar
al alumnado contenidos pedagdgicos accesibles y motivadores; por otro, impulsar el uso
de metodologias activas por parte del profesorado. Para ello, se propone el uso de
plataformas como Genially, que permiten disefiar materiales didacticos visuales,
dindmicos e interactivos, favoreciendo la gamificacién como estrategia pedagdgica y
mejorando la experiencia de aprendizaje.

FIGURA 1. Logotipo del proyecto

Genfkte

Fuente: imagen de elaboracién propia

1.1. Estado de la cuestion

La educacion superior atraviesa una transformacion profunda y acelerada,
impulsada por las directrices del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) y su
reestructuracién curricular. Estos cambios estan incidiendo de manera significativa en
los procesos de ensefianza-aprendizaje, al introducir estructuras curriculares renovadas,
enfoques pedagdgicos centrados en el aprendizaje del estudiante y una redefinicion del
rol docente. Esta evolucién plantea exigencias pedagdgicas inéditas en el contexto
universitario europeo contemporaneo, entre las cuales destaca la necesidad de una
enseflanza orientada al desarrollo de competencias profesionales complejas (Goiii, 2007).

En este marco, la URJC ofrece al profesorado multiples recursos y plataformas que
promueven metodologias activas e innovadoras. Entre ellas se encuentran el Portal de
Innovacién Docente, los boletines del CIED vy el Ecosistema de Aprendizaje Ilimitado,
que proporciona acceso abierto a documentos, libros y podcasts sobre innovacion
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educativa. Asimismo, la Oficina del Conocimiento y Cultura Libres, con sus Asignaturas
en Abierto y su Catalogo de materiales docentes, contribuye a la democratizacién del
conocimiento. Todo esto va en linea con los objetivos del proyecto Geniarte, el cual se
suma como una iniciativa complementaria a las que se ha hecho mencién.

A nivel internacional, existen otros proyectos afines que refuerzan esta vision.
Destaca el proyecto estadounidense Open Educational Resources (OER) Commons, una
plataforma global que ofrece recursos educativos abiertos (REA) en multiples idiomas y
niveles formativos, fomentando la colaboraciéon entre educadores para la creacion y
difusién de materiales interactivos [https://oercommons.org/]. En el ambito nacional, el
proyecto EDIA, impulsado por el Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y de
Formacion del Profesorado (INTEF), se orienta a la creacion de REA para todas las
etapas educativas. Este proyecto promueve metodologias activas y el uso de tecnologias
digitales, ofreciendo propuestas didacticas completas —incluidas plantillas, rabricas y
guias— mediante la herramienta de software libre ExeLearning, lo que permite su
adaptacion y reutilizacion por parte del profesorado [https://cedec.intef.es/proyecto-
edia/].

2. OBJETIVOS Y ALCANCE

En el contexto metodologico actual, resulta imprescindible atender a los
indicadores de calidad, comenzando por la consolidacion de equipos docentes bien
estructurados. Esta configuracion debe entenderse como un elemento clave en la
construccion de la identidad profesional del profesorado, especialmente considerando el
auge de estos equipos tras la implantacion del EEES. Las nuevas dinamicas de trabajo
colaborativo entre docentes suponen una ruptura con la tradicion universitaria de
caracter individualista, y promueven una transicion hacia una docencia centrada en los
procesos de aprendizaje del alumnado y en la relacion pedagégica con el profesorado.

El proyecto Geniarte tiene como proposito principal la creacion de un repositorio
institucional de recursos educativos interactivos, elaborados mediante la herramienta
Genially y publicados en acceso abierto a través de la plataforma BURJC-Digital. Esta
coleccion esta dirigida tanto al alumnado como al profesorado de la Universidad Rey Juan
Carlos (URJC), con el objetivo de fomentar el aprendizaje autéonomo fuera del aula y
promover la democratizacion del conocimiento, asi como la colaboracion pedagodgica entre
los equipos docentes de la instituciéon [https://burjcdigital.urjc.es/collections/31801189-
2166-43ac-bbc0-ef5136a276dD].

Uno de los objetivos complementarios del proyecto es impulsar el desarrollo de las
competencias digitales del profesorado, promoviendo el uso de tecnologias abiertas e
interactivas. En este sentido, Geniarte respalda la implementacién de metodologias
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activas que estimulen la participacién del estudiantado en su proceso formativo. Se
considera que esta actualizacién metodoldgica contribuye significativamente a un
aprendizaje mas efectivo, tanto a nivel individual como grupal. Asimismo, el proyecto
plantea la necesidad de democratizar el acceso a los recursos educativos mediante
BURJC-Digital, generando un espacio colaborativo que facilite el intercambio, la
cooperacion y la retroalimentacién entre el Personal Docente e Investigador (PDI). Este
entorno permitirfa compartir materiales entre docentes, beneficiando especialmente al
profesorado novel o a quienes requieran recursos de otras areas disciplinares.

Es asi como Geniarte busca transformar la enseflanza universitaria tradicional
mediante la incorporacion de metodologias mas atractivas y adaptadas a las necesidades
actuales del alumnado. A través de la plataforma Genially, los recursos se presentan de
forma visual, dindmica e interactiva, lo que facilita su comprension y accesibilidad. Estos
materiales pueden integrarse facilmente en el Aula Virtual, reforzando asi el aprendizaje
auténomo y significativo del estudiantado.

3. ESTRAGIAS DE DISENO E IMPLEMENTACION

El perfil del estudiantado actual se caracteriza por haber crecido en un entorno
digital, rodeado de dispositivos tecnoldgicos y recursos multimedia. Estos estudiantes
muestran una marcada autonomia en su proceso de aprendizaje, buscan informacién de
forma proactiva, valoran la flexibilidad temporal y aprecian la claridad expositiva del
profesorado. Ademas, destacan por su creatividad, capacidad innovadora y motivacion
para formular preguntas y resolver problemas de manera auténoma y critica (Valdés,
2025). En este marco, el proyecto Geniarte se apoya en tres enfoques clave: Colaboracion
docente, que permite la co-creaciéon de recursos educativos mas ricos y variados,
fortaleciendo la comunidad académica. Interdisciplinariedad, que integra diversas areas
del conocimiento para ofrecer una comprensiéon mas profunda y critica de los
contenidos. E interactividad, que incorpora tecnologias digitales para disefiar
experiencias de aprendizaje dinamicas, participativas y adaptadas a las necesidades del
alumnado.

Una de las referencias tedricas que sustenta esta iniciativa es la pirdmide del
aprendizaje de William Glasser, quien plantea que los estimulos visuales, auditivos y
emocionales se combinan para potenciar la retencién del conocimiento. Esta teoria,
facilmente verificable en la practica educativa, subraya la necesidad de incorporar
recursos digitales que respondan a la multiplicidad de estimulos que recibe el alumnado
en la actualidad (Glasser, 2010). Glasser plantea que existen distintos niveles de retencion
del conocimiento, organizados jerarquicamente segtn el grado de participacion activa
del alumnado. A medida que se asciende en la pirdmide, el aprendizaje se vuelve mas
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pasivo v la retencién disminuye; en cambio, en los niveles inferiores, donde el estudiante
participa activamente, la retencién es significativamente mayor. A continuacidn, se
detallan los porcentajes aproximados de retencion segun el tipo de actividad:

FIGURA 2. Pirdmide de aprendizaje de William Glasser

Escuchar
Leer

Audiovisuales

Demostrar

Argumentar

Realizar/
Practicar

Ensefiar

Fuente: imagen de elaboracion propia a partir de la teoria del autor

Asimismo, Geniarte se inspira en el modelo de aprendizaje experiencial de David
A. Kolb (2014), quien define el aprendizaje como un proceso dindmico de creaciéon de
conocimiento a partir de la transformacion de la experiencia. Su enfoque se basa en la
interaccion dialéctica entre accion y reflexion, asi como entre experiencia concreta y
conceptualizacion abstracta. Este ciclo, representado como una espiral, implica que el
estudiante experimenta, reflexiona, conceptualiza y actda, generando asi un aprendizaje
profundo y contextualizado. Por otro lado, desde las disciplinas de Artes y Humanidades,
estas teorias se combinan con el enfoque de Next Art Education propuesto por Torsten
Meyer (2014), quien aboga por una educacion artistica orientada al futuro, en la que la
computadora se convierte en un medio esencial para los procesos creativos
contemporaneos.

El proyecto Geniarte adopta estas metodologias pedagdgicas para disefar
experiencias educativas que no solo transmitan informacion, sino que involucren
activamente al alumnado en su construccién. A través de herramientas como Genially,
se crean recursos que permiten experimentar, reflexionar, conceptualizar y aplicar el
conocimiento de forma interactiva. Esta metodologia favorece un aprendizaje profundo,
contextualizado y significativo, alineado con las competencias del EEES en el siglo XXI.
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3.1. La integracion de Genially en Metodologias Activas

En el ambito de los recursos tecnoldgicos aplicados a la docencia, la plataforma
Genially se presenta como una herramienta idonea para el profesorado, al permitir la
adaptacidon de los contenidos educativos de forma atractiva y flexible, ajustdndose a
distintos niveles y contextos formativos (Torres-Torres, 2024). Aunque su uso no es
exclusivo en la elaboracion de materiales, el proyecto Geniarte promueve activamente su
integracion, junto con otras herramientas disponibles en la Universidad Rey Juan Carlos,
para el desarrollo de recursos educativos innovadores.

Genially ofrece una interfaz intuitiva que facilita la creacién de presentaciones
dindmicas e interactivas, permitiendo la incorporacién de elementos multimedia como
videos de YouTube con licencia Creative Commons, blogs o sitios web que complementan la
formacion. Ademas, favorece el trabajo colaborativo entre docentes y puede emplearse tanto
para la autoformacion del profesorado como para involucrar al alumnado en la creacién de
contenidos. Una de sus funcionalidades destacadas es la posibilidad de exportar los materiales
en multiples formatos (video MP4, PDF interactivo, imagen o HTML), incluyendo paquetes
SCORM (Sharable Content Object Reference Model), lo cual resulta especialmente ttil para
su integracion en el Aula Virtual de la URJC, ya que permite el seguimiento de la interacciéon
y la evaluacion del aprendizaje. Asimismo, la plataforma cuenta con Genially Academy, un
espacio formativo que ofrece cursos gratuitos y certificados sobre el uso pedagogico de la
herramienta. Estos cursos abarcan desde aspectos basicos hasta técnicas avanzadas como la
gamificacion, el storytelling visual y la comunicacion interactiva, contribuyendo al desarrollo
de las competencias digitales del profesorado [https://academy.genially.com/catalogo/].

Las aplicaciones de Genially en la Educacion Superior son multiples y diversas.
Entre ellas, destaca el proyecto de gamificacion en la asignatura “Simulacién y
Optimizacion de Procesos Quimicos” desarrollado por los profesores José Luis Diaz y
David de la UR]JC, cuyos resultados evidencian un alto grado de satisfaccion estudiantil
frente a metodologias tradicionales (Diaz de Tuesta y Alique, 2024). Otro ejemplo es la
actividad de escape room implementada por la profesora Lorena Latre y el profesor
Alejandro Quintas de la Universidad de Zaragoza para la ensefianza de Anatomia y
Fisiologia, donde Genially fue la herramienta TIC mejor valorada por el alumnado (Latre
Navarro y Quintas Hijés, 2020). Finalmente, el profesor Cabrera-Solano, de la
Universidad Técnica Particular de Loja (Ecuador), destaca el uso de Genially en la
ensefianza del inglés como lengua extranjera en modalidad virtual, subrayando su
eficacia y la satisfaccion del estudiantado en el contexto post-pandemia (Cabrera-Solano,
2022).
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4. IMPACTO, DESAFIO Y CONCLUSIONES

4.1. Impacto

Los resultados obtenidos hasta la fecha por el proyecto Geniarte pueden ser
verificados mediante las estadisticas disponibles en el repositorio institucional BURJC-
Digital. Segun los datos registrados en enero de 2025, la coleccion Geniarte habia
superado las 500 visitas, de las cuales 229 procedian de Espafia y el resto de diversos
paises, destacando especialmente Estados Unidos. Ademas del trabajo desarrollado por
el equipo promotor desde la Facultad de Artes y Humanidades, la iniciativa ha sido bien
acogida por docentes de otras disciplinas dentro de la Universidad Rey Juan Carlos.
Actualmente, el repositorio cuenta con 16 items procedentes de distintas dreas de
conocimiento, incluyendo tanto documentos en formato PDF como podcasts.

Por otro lado, la plataforma Genially ofrece funcionalidades que permiten evaluar
la interaccién del alumnado con los recursos educativos. Entre ellas, destaca la
posibilidad de generar encuestas de satisfaccion y de incorporar actividades interactivas
dentro de las presentaciones. Esto facilita los procesos de autoevaluacion por parte del
alumnado y proporciona al profesorado informes detallados sobre el impacto de las
actividades. Estas herramientas permiten medir el grado de comprension y participacion
del estudiante durante la visualizacién del contenido. Asimismo, las estadisticas de uso
disponibles en el Aula Virtual permiten monitorizar la interaccion del alumnado con los
materiales importados desde Genially.

4.2. Desafio

La implementaciéon de un proyecto como Geniarte conlleva ciertos riesgos y
limitaciones que deben ser considerados cuidadosamente. Por ello, se hace
imprescindible el disefio de un plan de contingencia que garantice la sostenibilidad del
proyecto a largo plazo, el acceso continuado a los contenidos en abierto, la evolucion
hacia nuevos escenarios de desarrollo, y la mitigacion de posibles incidencias técnicas.

Uno de los aspectos a tener en cuenta es que la plataforma Genially, recomendada
para la creacion de recursos educativos por sus multiples ventajas, no es un software de
codigo abierto. No obstante, la Universidad Rey Juan Carlos proporciona acceso a la
version educativa de esta herramienta para los miembros del equipo, lo que permite la
descarga de presentaciones en formato PDF interactivo, facilitando su integracion en el
repositorio institucional BURJC-Digital. Asimismo, la posibilidad de exportar los
contenidos en formato SCORM permite su preservacion y reutilizacion dentro del Aula
Virtual, incluso en el caso de que la plataforma dejara de estar disponible.

Como medida complementaria, se contempla el uso de herramientas de software
libre como ExeLearning, un editor de cdédigo abierto que permite la creaciéon de
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materiales educativos interactivos de alta calidad. Esta alternativa refuerza la
sostenibilidad del proyecto y subraya la importancia de que el profesorado desarrolle
competencias digitales que le permitan trabajar con diversas plataformas segtin los
objetivos pedagdgicos planteados.

Otro aspecto relevante es el relativo a los derechos de autor, especialmente en lo que
respecta a la insercion de videos de YouTube en las presentaciones. Para evitar conflictos
legales, se emplean exclusivamente contenidos con licencia Creative Commons (CC-BY).
En futuras fases del proyecto, se prevé la produccion de recursos audiovisuales propios a
través de la Unidad de Produccion de Contenidos Académicos (UPCA), los cuales serian
alojados en la plataforma TV URJC, garantizando asi la autoria y el acceso abierto.

Finalmente, se reconoce la necesidad de avanzar hacia una mayor accesibilidad de
los contenidos generados. En este sentido, se plantea la colaboraciéon con la Unidad de
Atencidn a Personas con Discapacidad y Necesidades Educativas Especiales de la URJC,
con el fin de recibir asesoramiento especializado que permita adaptar los materiales a las
diversas necesidades del alumnado.

4.3. Conclusiones

El alumnado universitario actual se desenvuelve en un entorno profundamente
digitalizado, lo que plantea nuevas exigencias en el disefio de metodologias docentes que
respondan a sus habitos, expectativas y formas de interaccion con el conocimiento. En
este contexto, el proyecto Geniarte se integra en las lineas de innovacién educativa que
buscan ofrecer recursos didacticos que combinen estimulos visuales, auditivos y
emocionales, con el fin de potenciar un aprendizaje mas significativo y adaptado.

La creacion de repositorios de Recursos Educativos Abiertos (REA), como la
coleccion Geniarte alojada en BURJC-Digital, contribuye a democratizar el acceso al
conocimiento, beneficiando tanto al estudiantado como al profesorado. Esta apertura no
solo facilita el aprendizaje auténomo, sino que también promueve la cooperacién
pedagogica y el intercambio de buenas practicas entre docentes de distintas areas. En este
sentido, se subraya la necesidad de que el profesorado desarrolle competencias digitales
solidas que le permitan integrar eficazmente las herramientas tecnoldgicas en su practica
docente. El avance acelerado de los recursos basados en inteligencia artificial refuerza la
urgencia de esta formacidon, que debe estar respaldada por una oferta institucional
continua y estructurada.

Geniarte pone de manifiesto la relevancia de incorporar tecnologias digitales y
aplicaciones interactivas en la educacién superior. Herramientas como Genially
permiten disefiar contenidos educativos dinamicos y atractivos, lo que favorece la
atencion, la motivacion y la comprensién por parte del alumnado. Uno de los objetivos
centrales del proyecto es fomentar el uso de metodologias activas en el aula,
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promoviendo una mayor implicacion tanto del profesorado como del estudiantado.
Estas metodologias, apoyadas en recursos interactivos, permiten una enseflanza mas
personalizada, participativa y alineada con las necesidades del siglo XXI.

El proyecto se alinea con las directrices del Espacio Europeo de Educacion Superior
(EEES), que promueven la innovacién metodoldgica y la integraciéon de medios digitales
en la enseflanza universitaria. La evaluacién continua y la retroalimentacién de los
usuarios son elementos clave para la mejora constante de los recursos generados. La
sostenibilidad de Geniarte se garantiza mediante un plan de contingencia que contempla
el uso de repositorios alternativos y la producciéon de materiales propios. Asimismo, se
prevé la colaboracion con unidades institucionales como la Unidad de Produccién de
Contenidos Académicos (UPCA), con el objetivo de asegurar la continuidad, expansion
y calidad del proyecto.
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FIGURA 3. Infografia del proyecto
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1. INTRODUCCION Y CONTEXTO

1.1.  Las tecnologias de telecomunicacion en el dmbito educativo

En los dltimos afios, la integracion de las tecnologias en el ambito educativo ha
cobrado una importancia creciente (Mirzaakbarov, 2021), tanto por su potencial para
enriquecer los procesos de enseilanza-aprendizaje como por su capacidad de promover
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competencias clave en contextos interdisciplinares. Esta evolucion responde no solo al
avance acelerado de la digitalizacion en todos los sectores de la sociedad, sino también a
la necesidad de adaptar los sistemas educativos a nuevas realidades sociales, econémicas
y culturales marcadas por la globalizacidn, la conectividad y el acceso ubicuo a la
informacién. En este contexto, las tecnologias de telecomunicacién, que
tradicionalmente han estado vinculadas al ambito de la ingenieria y las infraestructuras,
estan siendo incorporadas cada vez mas en entornos educativos como herramientas no
s6lo de transmision de informacion, sino también de mediaciéon pedagogica,
colaboracion a distancia, y personalizacion del aprendizaje.

Las tecnologias de telecomunicaciéon no deben entenderse unicamente como
herramientas instrumentales, sino como catalizadoras de transformaciones pedagdgicas
profundas. Su incorporacién en los entornos educativos permite, por ejemplo, fomentar
el aprendizaje colaborativo, facilitar la personalizacion de contenidos, y ofrecer
experiencias de aprendizaje mds interactivas y significativas. Asimismo, estas tecnologias
pueden contribuir al desarrollo de competencias transversales esenciales, como la
alfabetizacion digital, la resolucién de problemas en entornos complejos, la
comunicacion efectiva en medios digitales, y el pensamiento critico.

Este enfoque transformador demanda un replanteamiento de los roles tradicionales
tanto del profesorado como del estudiantado, asi como de las propias estructuras
curriculares y organizativas de las instituciones educativas. En este proceso, se hace
imprescindible una mirada integradora que promueva la colaboracion entre disciplinas
que histéricamente han trabajado de forma separada. En particular, la articulacion entre
la ingenieria de telecomunicacion —responsable del disefio y desarrollo de las
tecnologias— y la educacion —encargada de darles sentido pedagdgico y didactico— se
presenta como un eje estratégico para garantizar una implementacion efectiva, ética y
contextualizada de las innovaciones tecnoldgicas.

Construir puentes entre el desarrollo tecnoldgico y su aplicacion en contextos
educativos reales no solo favorece una mejor adecuacion de las herramientas a las
necesidades de los usuarios finales, sino que también enriquece ambas disciplinas. Por
un lado, la ingenieria se ve desafiada a pensar mas alla de la eficiencia técnica,
incorporando variables humanas, sociales y culturales en sus procesos de disefio. Por
otro lado, la educacién puede acceder a soluciones innovadoras que potencien sus
capacidades para formar ciudadanos criticos, creativos y comprometidos con su entorno.

1.2.  Actividad formativa interdisciplinar en la EHU

Una experiencia destacada en este sentido es la desarrollada en la Universidad del
Pais Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea (EHU), donde estudiantes de los Grados en
Educacion Infantil y Primaria colaboran con alumnado del Méster Universitario en
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Ingenieria de Telecomunicacion (MUIT) en el disefio y presentacion de aplicaciones
méviles con fines pedagégicos (GRAFICO 1). Esta actividad interdisciplinar impulsa
competencias transversales y acerca la tecnologia a la docencia desde una perspectiva
critica e inclusiva.

GRAFICO 1. Equipos interdisciplinares de educacion e ingenieria de telecomunicacion.

Fuente: elaboracién propia.

En concreto, en la actividad participan estudiantes de cuarto curso del Grado en
Educacién Primaria e Infantil, junto con estudiantes de segundo curso del Master
Universitario en Ingenieria de Telecomunicacion. La iniciativa se articula en torno a una
tarea de aprendizaje disefiada, como ya se ha comentado, para promover el desarrollo de
competencias transversales comunes a ambas titulaciones dentro de un contexto
colaborativo e interdisciplinar. El objetivo principal de esta actividad formativa es
favorecer la incorporacion critica y funcional de las tecnologias de telecomunicacion en
el 4mbito profesional de la educacién infantil y primaria. Con este propdsito, el
alumnado de la Facultad de Educacion, en el marco de la asignatura “Investigacion
Curricular en Materiales de Ensefianza”, se encarga de idear posibles aplicaciones
moviles que respondan a necesidades reales detectadas en contextos educativos. Estas
propuestas son posteriormente transferidas a la/os estudiantes del MUIT, quienes, en la
asignatura “Tecnologias Telemdticas Avanzadas”, asumen la tarea de transformar dichas
ideas en aplicaciones funcionales. Este proceso implica el desarrollo completo de la
solucidén tecnoldgica, desde su disefio conceptual hasta su implementacion técnica,
incluyendo programacién, pruebas y validacion del software. Finalmente, como cierre
del proyecto, las aplicaciones desarrolladas se presentan publicamente en la Feria de
Apps (GRAFICO 2), un evento anual que se celebra en Leioa y que permite visibilizar el
trabajo conjunto realizado por los estudiantes de ambos grados, asi como reflexionar
sobre las posibilidades reales de transferencia tecnoldgica en el entorno educativo.
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GRAFICO 2. Feria de Apps

Fuente: elaboracién propia

Los buenos resultados obtenidos en esta experiencia —reconocida en diversas
ediciones con el sello STEAM de los Premios STEAM Euskadi (Administracion General
de la Comunidad Auténoma de Euskadi, 2020) y premiada en los IV Premios STEAM
Euskadi 2023— anim6 al equipo de coordinacion del MUIT a replantear su alcance y
objetivos. Uno de los retos persistentes en esta titulacion ha sido precisamente el de
articular el desarrollo de competencias transversales desde una perspectiva mas
integradora. Por ello, se identificé la necesidad de disefiar una actividad formativa que
permitiera integrar estas competencias de forma mds globales, favoreciendo una
progresion logica y articulada, extendiéndola al primer curso de dicha titulacién y
consiguiendo que se desarrollara asi a lo largo de los dos cursos del méster.

De esta forma, a partir de la experiencia interdisciplinar de afios anteriores, y con
el objetivo de fortalecer atin mas el desarrollo de las competencias tranversales, se plantea
extender esta actividad formativa para que abarque ambos cursos del MUIT en el marco
de una propuesta presentada en la “Convocatoria de proyectos de innovacion educativa
HPB/PIE i3lab (2025-2026)” (SAE-HELAZ, 2024). La ampliaciéon de la actividad
formativa no solo busca potenciar habilidades generales en las tecnologias en el &mbito
de la educacion, sino también proporcionar a los estudiantes una perspectiva concreta y
relevante en el uso de las telecomunicaciones (Crawley, Malmqvist, Ostlund, Brodeur, &
Edstrom, 2007) en un campo de aplicacion tan importante como el educativo desde una
perspectiva préactica y aplicada que puede ser valiosa en el dmbito laboral y en la
interseccion de ambas disciplinas.
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Por otro lado, la actividad formativa propuesta permite afrontar uno de los grandes
retos de la EHUagenda 2030 (Universidad del Pais Vasco, 2019): apoyar unos sistemas
de educacidon superior eficaces y eficientes que incentiven las buenas actividades
docentes y de investigacién, la innovacién, la inclusiéon social y el compromiso
estrechando la cooperaciéon con los centros educativos. Para ello, el enfoque de
formacion ofrecido al alumnado en esta propuesta se ha vertebrado en torno a los ejes
establecidos en el plan estratégico de la Universidad del Pais Vasco/Euskal Herriko
Unibertsitatea (EHU) 2022-2025 (Universidad del Pais Vasco, 2022): la actividad
formativa no solo se orienta hacia la adquisicién de conocimientos, sino también hacia
la aplicacion practica de habilidades que permita al alumnado hacer contribuciones
significativas a la sociedad (en este caso al sistema educativo) y adaptarse con éxito a un
mundo en evolucién. Asi mismo, la actividad también se articula en torno a algunos de
los Objetivos de Desarrollo Sostenible mas prioritarios, como el acceso a una educacion
de calidad (ODS 4) y la promocioén de la igualdad de género (ODS 5). En este sentido, se
abordan problematicas clave como la brecha digital y la escasa representacién femenina
en los estudios de ingenieria y, en general, en el ambito STEM. La iniciativa busca, por
tanto, despertar una conciencia critica en el estudiantado universitario acerca de la
importancia de intervenir tempranamente en el sistema educativo para fomentar
vocaciones cientificas y tecnoldgicas desde edades iniciales. Se parte de la premisa de que
acercar disciplinas como la ingenieria de telecomunicacién a nifias y nifios durante la
etapa de Educacion Primaria no solo favorece su comprension, sino que incrementa
notablemente su atractivo. Esta aproximacion resulta especialmente estratégica para
motivar a las nifias, que en muchos casos abandonan progresivamente el interés por las
disciplinas tecnoldgicas a medida que avanzan en su trayectoria escolar. Ofrecer
experiencias significativas, ludicas y accesibles a edades tempranas puede ser
determinante para que perciban estas areas como espacios donde también ellas pueden
participar, destacar y proyectar su futuro. Por ello, se considera esencial que la formacion
tecnoldgica no se limite al contexto universitario, sino que se plantee como una
herramienta para transformar, desde la base, el imaginario colectivo en torno a quién
puede ser ingeniera o cientifica. Integrar las telecomunicaciones de forma atractiva en el
aula primaria no solo permite reducir los temores o barreras culturales que muchas veces
disuaden a las nifias de seguir estas trayectorias, sino que también contribuye a un
sistema educativo mds inclusivo, equitativo y conectado con los desafios sociales del
presente. Este enfoque formativo, por tanto, no sélo busca reforzar competencias
técnicas o transversales, sino que aspira a generar impacto real en el entorno,
empoderando a las nuevas generaciones —y en especial a las niflas— para que puedan
imaginarse a si mismas como protagonistas activas en el futuro de la ingenieria y la
tecnologia.
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En este marco, la actividad adquiere también una dimension transformadora.
Ademas de capacitar al estudiantado en el uso aplicado de las tecnologias de
telecomunicacion en un contexto real como el educativo, la propuesta contribuye a
sensibilizar sobre retos sociales actuales como la brecha digital y la desigualdad de género
en las disciplinas STEM. La posibilidad de disefiar soluciones orientadas a las etapas
tempranas del sistema educativo —Educacién Infantil y Primaria— permite que el
alumnado universitario tome conciencia del impacto de sus decisiones tecnoldgicas en
la construccion de una educacién mas inclusiva. De hecho, se considera estratégico que
estas iniciativas puedan despertar el interés temprano por la ingenieria entre el alumnado
escolar, especialmente entre las nifias, contribuyendo a romper estereotipos de género y
generando referentes que les animen a continuar formandose en este campo.

En definitiva, esta propuesta no solo pretende consolidar un modelo formativo mas
integral dentro del MUIT, sino también construir puentes solidos entre ingenieria y
educacion, impulsando el papel activo de la universidad en la transformacién social, la
equidad y la innovacién educativa (European Commission, 2023). A continuacidn, se
presentan los objetivos concretos y el alcance de esta iniciativa.

2. OBJETIVOS Y ALCANCE

2.1.  Objetivo principal

La iniciativa busca consolidar una experiencia innovadora de colaboracion
interdisciplinar entre el ambito de la ingenieria de telecomunicacion y la formacién en
educacion infantil y primaria. Su objetivo principal es articular una propuesta educativa
que favorezca la adquisicién integrada de competencias transversales en el MUIT
mediante metodologias activas y colaborativas, promoviendo también una aproximacion
critica y aplicada al uso de la tecnologia en contextos educativos.

2.2.  Objetivos parciales

Partiendo del objetivo principal antes mencionado se establecen para esta iniciativa
unos objetivos parciales que se detallan a continuacién:

Los objetivos parciales de esta iniciativa se orientan, en primer lugar, a disefiar una
actividad formativa interdisciplinar que se sostenga a lo largo de los dos cursos del MUIT
y que se desarrolle en coordinacién con asignaturas de los Grados en Educacion, de
manera que los contenidos del master se conecten con escenarios educativos reales.
Asimismo, se busca implementar metodologias activas (del Carmen Pérez-Fuentes,
Linares, & Marquez, 2021), tales como el aprendizaje basado en proyectos (PBL)
(Education, 2025), el aprendizaje basado en la investigacion (RBL) (Healey & Jenkins,
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2009) y el aprendizaje basado en la indagacion (IBL), desde un enfoque colaborativo que
sitie al alumnado en el centro del proceso formativo, favoreciendo la reflexion, la
aplicacion practica del conocimiento y el compromiso social. De igual forma, la
propuesta contempla la evaluacion de la iniciativa en cuanto a su impacto en las
competencias del alumnado del master y su potencial pedagoégico. Finalmente, se plantea
contribuir a la reduccion de la brecha digital y de género en la educacién STEM mediante
una aproximacién temprana, inclusiva y contextualizada a la tecnologia desde las
primeras etapas educativas. A través de la colaboracién entre estudiantes de ingenieria y
de educacidn, se persigue generar propuestas didacticas tecnoldgicas que no solo
respondan a necesidades reales del entorno escolar, sino que también inspiren al
alumnado de primaria —especialmente a las niflas— a aproximarse al ambito STEM
desde una perspectiva cercana, significativa y libre de estereotipos. Tal y como se ha
indicado en la introduccidn, esta dimension se alinea con los ODS 4 y 5, reforzando asi
el compromiso de la universidad con una educacién mas equitativa e innovadora.

3. ESTRATEGIAS DE DISENO E IMPLEMENTACION

3.1.  Mejoras en los procesos de ensefianza-aprendizaje

Con el objetivo de avanzar hacia un modelo educativo mas eficaz, inclusivo y
alineado con la estrategia de la “Educacion de calidad en el marco europeo” (European
Commission, 2023) y el modelo educativo IKDi3 de la Universidad del Pais
Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea (EHU) (Universidad del Pais Vasco, 2021), se
plantean una serie de acciones estratégicas dirigidas a mejorar los procesos de ensefianza-
aprendizaje en el marco de esta propuesta formativa. Estas acciones se estructuran en
torno a seis ejes fundamentales, cada uno de los cuales contribuye a fomentar una
experiencia educativa mas significativa, participativa y orientada al desarrollo de
competencias transversales.

La propuesta se sustenta en varios ejes fundamentales que permiten consolidar una
experiencia formativa interdisciplinar, significativa y transformadora. En primer lugar,
se promueve activamente la interaccion entre estudiantes de distintas titulaciones —en
este caso, del Master Universitario en Ingenieria de Telecomunicacién y de los grados en
Educacién Infantil y Primaria—, favoreciendo un enfoque interdisciplinar que rompe
con la légica de compartimentos estancos. Esta colaboracion entre futuros ingenieros/as
y futuros docentes posibilita que ambos colectivos se enfrenten a problemas reales desde
diferentes perspectivas, fomentando el entendimiento mutuo y enriqueciendo tanto el
desarrollo técnico como el pedagdgico de las soluciones planteadas.
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El disefio de las actividades se centra en tareas auténticas, complejas y vinculadas
con la realidad profesional de ambos dmbitos. Estas tareas buscan resolver desafios
concretos del entorno escolar mediante soluciones tecnoldgicas, exigiendo al alumnado
la aplicacién de conocimientos previos, habilidades técnicas y capacidades de
pensamiento critico y creativo. A través de este tipo de experiencias se dota al proceso
formativo de mayor coherencia, relevancia y aplicabilidad, lo que incrementa la
motivacion del alumnado y refuerza su sentido de propésito.

El desarrollo de la actividad estd acompafnado de un sistema continuo de
retroalimentacién, concebido no como un juicio final, sino como una herramienta de
mejora constante. En este marco, el profesorado ofrece orientaciones constructivas
durante todas las fases del proceso, permitiendo a los estudiantes corregir errores,
afianzar aprendizajes y tomar decisiones fundamentadas. Ademas, se incorporan
instrumentos de evaluacion formativa que facilitan el seguimiento del progreso
individual y grupal, ajustando la dinamica de la actividad a las necesidades reales
detectadas.

La metodologia de ensefianza-aprendizaje se apoya, asimismo, en un enfoque activo
y colaborativo que sitda al alumnado en el centro del proceso. Estrategias como el
aprendizaje basado en proyectos, el aprendizaje basado en problemas, la indagacidn, el
trabajo por retos o la investigacion aplicada favorecen el desarrollo de competencias
clave como la toma de decisiones en equipo, la responsabilidad compartida, la
comunicacion efectiva o la autogestion. Estas dinamicas permiten trasladar los
contenidos tedricos al terreno de la practica, transformando la experiencia educativa en
un proceso vivencial.

El disefio de la propuesta contempla, ademas, la diversidad del alumnado y la
constante evolucién de los campos implicados —tanto en telecomunicaciones como en
educacion—. Para ello, se promueven estructuras flexibles que permiten adecuar los
contenidos, las dindmicas y los sistemas de evaluacién a distintos estilos cognitivos,
niveles de competencia previa y ritmos de aprendizaje. Esta adaptabilidad facilita
también la actualizacion constante del proyecto ante cambios tecnologicos o
pedagogicos, asegurando su vigencia y pertinencia.

Finalmente, la propuesta incluye mecanismos de evaluacion periddica que permiten
valorar tanto el impacto en el aprendizaje del alumnado como la mejora de la docencia.
Estas evaluaciones se llevan a cabo mediante cuestionarios, entrevistas, grupos focales y
andlisis de los productos generados, con un doble propésito: obtener informacién util
para la toma de decisiones y fomentar una cultura de mejora continua. La
retroalimentacion recogida en este proceso resulta esencial para introducir ajustes
progresivos y garantizar la sostenibilidad y la innovacion del modelo en el tiempo.
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En conjunto, estas estrategias permiten afianzar un proceso de enseflanza-
aprendizaje alineado con los modelos de educacidn de calidad del marco europeo y el
modelo IKDi3 de la Universidad del Pais Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea (EHU),
centrados en el desarrollo integral del alumnado y en la conexion entre el conocimiento
disciplinar, la practica profesional y el compromiso social. Asimismo, fortalecen la
adquisicion de las competencias transversales del MUIT mediante experiencias
contextualizadas, colaborativas y con impacto real, posicionando a la universidad como
agente activo en la transformacion educativa.

3.2.  Enfoque metodoldgico de ensefianza-aprendizaje

La metodologia propuesta para esta actividad formativa integral dentro del Master
Universitario en Ingenieria de Telecomunicacién se fundamenta en un enfoque
progresivo, activo e interdisciplinar, que combina diversas estrategias pedagogicas
orientadas a potenciar la autonomia, la colaboracién y la transferencia del conocimiento
a contextos reales.

En una primera fase, se aplica el aprendizaje basado en la indagacion (Inquiry-Based
Learning, IBL) dentro de la asignatura Gestion y Metodologia de la Investigacion (1.°
curso del MUIT, 3 ECTS). En este contexto, el alumnado se enfrenta a la tarea de
investigar de forma auténoma y rigurosa distintos conceptos, retos y problematicas
vinculadas a la integracion de las tecnologias de telecomunicacién en el ambito
educativo. Esta investigacion, articulada también a través de metodologias como el
aprendizaje basado en la investigacion (Research-Based Learning, RBL), el aprendizaje
basado en retos (Challenge-Based Learning, CBL) y el aprendizaje basado en problemas
(Problem-Based Learning, PBL), promueve en el alumnado el pensamiento critico, la
creatividad y la capacidad analitica. El resultado de esta primera etapa es una propuesta
de proyecto aplicada al contexto educativo, orientada al desarrollo de soluciones
tecnoldgicas significativas.

En el curso siguiente, estos resultados serviran como base para una experiencia
formativa interdisciplinar entre estudiantes del MUIT y de los grados en Educacién
Infantil y Primaria. En concreto, los alumnos de las asignaturas Tecnologias Telemdticas
Avanzadas (2. MUIT) e Investigacion Curricular en Materiales de Ensefianza (4.
GEP/GEI) colaboraran en equipos mixtos para definir, disefiar y desarrollar aplicaciones
moviles orientadas a resolver los retos educativos identificados previamente. Esta
segunda fase adopta como eje central el aprendizaje basado en proyectos (Project-Based
Learning, PjBL), que se caracteriza por la resoluciéon colaborativa de situaciones
complejas y el desarrollo de productos concretos con valor practico.

De forma paralela, en la asignatura Integracion de las Tecnologias de
Telecomunicacion en la Sociedad (1. MUIT), el alumnado de ambos cursos del master
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participa en un espacio de analisis y reflexion critica. En ¢él se revisan los resultados de la
fase investigadora inicial y se debaten los beneficios, limitaciones e implicaciones de las
soluciones tecnoldgicas propuestas en las asignaturas mencionadas. Esta etapa combina
el enfoque PBL con dindmicas de discusion argumentativa, permitiendo valorar la
viabilidad real de las propuestas, asi como sus implicaciones éticas, pedagdgicas y
técnicas en el contexto de la educacion infantil y primaria.

La actividad formativa culmina con la participacion del alumnado en la Feria de
APPS (https://feriadelapp.wixsite.com/edicion9) en Leioa, un evento que funciona como

escaparate para las aplicaciones desarrolladas. En esta feria, los equipos presentan y
defienden publicamente sus proyectos, permitiendo no solo visibilizar el trabajo
realizado, sino también fortalecer competencias de comunicacién, evaluacién y
transferencia de conocimiento.

Este disefio metodoldgico, articulado en fases sucesivas e interconectadas, no solo
contribuye al desarrollo de competencias técnicas y transversales, sino que también
favorece la adquisicion de una vision critica, practica y contextualizada sobre el papel de
la ingenieria en la mejora del sistema educativo.

3.3.  Plan de trabajo

El desarrollo de esta accion formativa compleja se articula en varias fases
interconectadas, disefiadas para alinear los aprendizajes tedricos con experiencias
practicas significativas. Su planteamiento progresivo permite que el alumnado no solo
comprenda e integre los conocimientos adquiridos, sino que también sea capaz de
aplicarlos en contextos reales, realizando aportaciones que respondan a necesidades
sociales concretas. A lo largo de estas fases, se trabajan de forma integrada diversas
competencias transversales, agrupadas en dimensiones como la comunicacion, el trabajo
en equipo, el pensamiento critico, la innovacion, la ética profesional y la alfabetizacion
tecnoldgica.

Fase I: Propuesta de proyecto. En la fase inicial, el alumnado de primer curso del
master desarrolla una propuesta de proyecto centrada en la integracién de tecnologias
de telecomunicacién en el ambito educativo. Este trabajo se enmarca en la asignatura
“Gestion y Metodologia de la Investigacion” y parte de una tarea de investigacion basada
en la indagacién (IBL), que promueve el aprendizaje auténomo y critico. Mediante el
andlisis de necesidades educativas y el estudio de soluciones tecnoldgicas inclusivas y
equitativas (alineadas con los Objetivos de Desarrollo Sostenible 4 y 5), los equipos
formulan propuestas que abordan retos reales del sistema educativo. Esta fase culmina
con la presentacion y justificacion de la propuesta, estableciendo asi las bases para su
posible implementacién futura.

Fase II: Intercambio de experiencia. Una vez elaboradas las propuestas, se organiza
una fase de intercambio entre el alumnado de primero y segundo curso del master. En
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ella se comparten experiencias, se discuten las propuestas desarrolladas y se reflexiona
sobre su viabilidad. Este proceso se enmarca en un entorno de didlogo critico y
colaborativo, favoreciendo el aprendizaje entre iguales y el fortalecimiento de la
competencia comunicativa.

Fase III: Disefio y desarrollo interdisciplinar de aplicaciones. Esta fase se desarrolla
de manera simultanea a la anterior, pero involucra directamente al alumnado de los
grados en Educacién Infantil y Primaria (como usuarios disefiadores) y al alumnado del
segundo curso del master en Ingenieria de Telecomunicacion (como desarrolladores de
software). La experiencia se organiza en equipos mixtos: los futuros docentes asumen el
papel de “clientes” que definen el contexto, los objetivos pedagdgicos y las necesidades
funcionales de las aplicaciones, mientras que los estudiantes de ingenieria actian como
desarrolladores que transforman esas necesidades en productos tecnologicos
funcionales. El proceso incluye el disefio pedagodgico, la elaboraciéon de informes, la
generacion de contenidos, la programacién del software (tanto en frontend como en
backend), la creacion de materiales de presentacion y la publicacion de las apps en
plataformas digitales. La interaccién entre ambos perfiles profesionales permite el
desarrollo de soluciones ajustadas a los contextos reales de la educacion primaria e
infantil, al tiempo que se favorece la adquisicion de competencias colaborativas, técnicas
y sociales.

Fase 1V: Evaluacion y socializacion de resultados. La tltima fase consiste en la
presentacion publica de los proyectos en la Feria de Apps, un evento institucional abierto
a la comunidad universitaria y educativa. Alli, cada equipo explica tanto el disefio
pedagégico como el desarrollo técnico de su propuesta, atendiendo a cuestiones
funcionales, metodoldgicas y éticas. Esta actividad no solo visibiliza el trabajo realizado,
sino que también proporciona una experiencia de evaluacion formativa y transferencia
de conocimiento. El alumnado reflexiona sobre los logros alcanzados, identifica areas de
mejora y valora el impacto potencial de sus aplicaciones en contextos reales de
aprendizaje.

Con este programa para la accién formativa, la carga de trabajo del alumnado se
distribuye de forma adecuada en base a las cuatro asignaturas.

La accion formativa se apoya en la colaboracién entre distintas asignaturas que
distribuyen de manera equilibrada la carga de trabajo del alumnado. En primer lugar,
Gestion y Metodologia de la Investigacion (1.° MUIT) plantea el reto inicial y orienta la
elaboracién de la propuesta de integracion de tecnologias en contextos educativos. A
continuacion, Integracion de las Tecnologias de la Telecomunicacién en la Sociedad (1.°
MUIT) favorece el debate y la reflexion critica sobre la aplicabilidad real de las soluciones
disefiadas. Por su parte, la asignatura Investigacion Curricular en Materiales de
Ensefianza (4.° GEP/GEI) impulsa el disefio pedagogico de las aplicaciones a partir de
necesidades educativas concretas. Finalmente, Tecnologias Telemdticas Avanzadas (2.°
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MUIT) se centra en la implementacién técnica de las propuestas, haciendo posible su
desarrollo funcional.

4. IMPACTO, DESAFIO Y CONCLUSIONES

Esta propuesta contribuye de forma significativa a la formacion integral del
alumnado al ofrecer un entorno de aprendizaje auténtico, interdisciplinar y orientado a
la resolucion de problemas reales. A través de la colaboracién entre estudiantes de
ingenieria y de educacion, se promueve una comprension mas profunda del papel de la
tecnologia en contextos sociales y pedagogicos, y se desarrollan soluciones innovadoras
que responden a retos actuales del ambito educativo.

Durante el curso 2024-2025 se han implementado de forma completa todas las fases
de esta accion formativa, aunque de manera diferenciada segtn el nivel del alumnado.
Mientras que las y los estudiantes de primer curso del master han participado en las fases
iniciales, centradas en la investigacion indagatoria y la formulaciéon de propuestas, el
alumnado de segundo curso ha desarrollado las fases posteriores, orientadas al disefio,
desarrollo y presentacion de aplicaciones. De este modo, ambas fases han transcurrido
en paralelo, permitiendo una colaboracién escalonada y continua entre distintos niveles
formativos. Estd previsto que el proceso formativo se repita y consolide durante el curso
2025-2026, culminando con nuevas iteraciones del proyecto, la participacion conjunta
en la Feria de Apps y la evaluacion integral de los resultados obtenidos.

Entre los principales impactos esperados de la propuesta se encuentra, en primer
lugar, la mejora de la calidad educativa a través de la creacién de recursos tecnoldgicos
ajustados a las necesidades concretas de contextos escolares reales. Junto a ello, se prevé
el fomento de la inclusién digital, garantizando que los disefios incorporen criterios de
accesibilidad, equidad y diversidad. Del mismo modo, la iniciativa contribuye a la
adquisiciéon de competencias transversales esenciales, como el trabajo en equipo, la
comunicacion efectiva, el pensamiento critico, la resoluciéon de problemas, la
alfabetizacion digital y la responsabilidad social. Otro de los impactos clave es el impulso
a la participacion femenina en disciplinas STEM, ya que el espacio colaborativo y con
sentido social generado puede resultar especialmente atractivo para mujeres estudiantes
interesadas en combinar tecnologia y educacion. Finalmente, la propuesta favorece la
innovacion pedagdgica mediante la incorporacién de metodologias activas —como el
aprendizaje basado en proyectos (PBL), el aprendizaje basado en retos (CBL) y el
aprendizaje basado en la indagacion (IBL)—, todo ello en consonancia con los Objetivos
de Desarrollo Sostenible.

El principal desafio de esta propuesta reside en la necesidad de una coordinacién
efectiva entre multiples actores educativos —profesorado, alumnado de diferentes
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titulaciones, instituciones y contextos formativos—, asi como en la integracion de
enfoques pedagdgicos y tecnoldgicos. No obstante, esta complejidad se convierte
también en una fortaleza, ya que reproduce de manera auténtica los escenarios
colaborativos e interdisciplinares que caracterizan la practica profesional
contemporanea.

En conclusién, esta accion formativa compleja no solo aporta valor al desarrollo
competencial del alumnado, sino que contribuye activamente al avance de una educacién
mas inclusiva, digitalmente competente y socialmente comprometida. La experiencia
acumulada en el curso 2024-2025 y su culminacién en 2025-2026 permitiran extraer
aprendizajes valiosos para su consolidaciéon futura y su posible transferencia a otros
contextos universitarios.
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Cultura Digital y Bienestar Docente

— 286 —



21. ELFENOMENO FOMO EN FUTUROS DOCENTES:
ANALISIS DEL BIENESTAR DIGITAL EN ESTUDIANTES
DE PRIMER CURSO DEL GRADO EN EDUCACION
PRIMARIA

Estefania Gomez Muiioz

Roberto Baelo Alvarez

Universidad de Leén

1. INTRODUCCION Y CONTEXTO

Vivimos inmersos en una era marcada por la hiperconectividad, en la que las
tecnologias digitales, y particularmente las redes sociales, han transformado
radicalmente la manera en que las personas interactdan, construyen su identidad y
experimentan el mundo emocional. Esta digitalizacion acelerada ha generado una
reconfiguracion profunda de las dindmicas sociales, especialmente entre las personas
jovenes, quienes encuentran en las plataformas digitales no solo espacios de ocio, sino
también escenarios clave para su desarrollo personal, relacional y académico (Boyd, 2014;
Livingstone y Sefton-Green, 2016).

Las tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC) han abierto un abanico
de posibilidades en términos de acceso al conocimiento, participaciéon social y
aprendizaje colaborativo. Sin embargo, como advierte parte de la literatura cientifica
especializada, este avance no estd exento de consecuencias (Di Pietro y Castaiio Muiloz,
2025; Major et al., 2021). Junto a los mdltiples beneficios, ha emergido un uso

— 287 —



problematico de las tecnologias, especialmente del smartphone y las redes sociales, que
impacta de forma directa en el bienestar emocional, la concentracion, la motivacion y la
gestion del tiempo (Gallarin Sallan y Mercader, 2018).

En este escenario, el bienestar digital adquiere una importancia central. No se trata
unicamente de saber utilizar herramientas tecnoldgicas, sino de ser capaces de establecer
una relacion saludable, equilibrada y consciente con ellas. Este reto es especialmente
relevante en el ambito universitario y, en particular, en el contexto de la formacion del
profesorado. Quienes se estan preparando para ser docentes deberan gestionar su propia
relacion con el mundo digital, asi como ejercer un papel de acompanamiento y
orientacion en el uso de las tecnologias por parte del alumnado. La dimensién emocional
del uso digital se convierte, por tanto, en una competencia pedagogica de primer orden.

Ademas, este diagnodstico adquiere una especial relevancia por el momento vital y
académico en que se produce. El primer curso universitario constituye una etapa de
transicion destacada, en la que muchos y muchas estudiantes dejan atras su entorno de
origen, cambiando de ciudad o comunidad auténoma, para incorporarse a un nuevo
contexto social, académico y personal. En este proceso, la necesidad de construir una
nueva red social, integrarse en el grupo de iguales y lograr reconocimiento se intensifica,
incrementando la vulnerabilidad ante fenémenos como el FOMO. Por ello, abordar esta
problematica desde el inicio del itinerario formativo permite prevenir efectos
perjudiciales sobre el bienestar emocional y académico, sino que favorece una
incorporacion mas saludable, consciente y critica a la vida universitaria. Integrar estas
reflexiones en el primer curso de los grados de Educacion es, por tanto, una estrategia
formativa de gran impacto, con efectos multiplicadores sobre el desarrollo personal y
profesional de los futuros docentes.

Numerosas investigaciones han puesto el foco en el uso problematico del
smartphone (PSU, por sus siglas en inglés) y en el uso problematico de redes sociales
(PSMU), revelando su elevada prevalencia en la poblacion universitaria (Elhai et al., 2017;
Soraci et al., 2024). Estas formas de dependencia tecnoldgica no surgen de forma aislada,
sino que se relacionan con un fendmeno psicoldgico cada vez mas documentado: el Fear
of Missing Out (FOMO), o miedo a perderse algo. Esta experiencia, si bien anterior a las
redes sociales adquiere mucha popularidad a partir de la publicaciéon de Przybylski y sus
colaboradores en 2013, quienes la definen como “una aprehension generalizada de que
otros podrian estar teniendo experiencias gratificantes de las cuales uno esta ausente”.

Segun la clasificacion de FOMO de Alutayabi et al. (2020), se manifiesta en diversas
formas: en la falta de interaccién esperada con el contenido compartido, la incapacidad
para conectarse, la obligacion de interactuar sin querer, la necesidad de interaccion
contina y los eventos sociales online efimeros. En su raiz, se entrelazan procesos como la
comparacion social, la inseguridad, la basqueda de validacién externa y la necesidad de
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pertenencia, todos ellos exacerbados por la logica de exposicién y recompensa que rige
las plataformas digitales (Elhai et al., 2020; Milyavskaya et al., 2018).

Cuando hablamos del FOMO en el entorno universitario, nos referimos a una
experiencia especialmente intensa, ya que esta etapa vital conlleva una fuerte necesidad
de afiliacién, reconocimiento y adaptacion al grupo de pares. Para los y las estudiantes
que se estdn formando como docentes, esta vulnerabilidad no solo afecta su bienestar
personal, sino que puede comprometer su futuro ejercicio profesional, dado que la
estabilidad emocional y la autorregulacion son competencias fundamentales en el ambito
educativo. A este respecto, estudios como los de Oberst et al. (2017) y Soraci et al. (2024)
alertan sobre el impacto del FOMO en dimensiones como la ansiedad, la alteracion del
suefio, la procrastinacién académica y la disminucién de la motivacién intrinseca.

Ademas, la literatura ha comenzado a explorar las diferencias de género en la
vivencia del FOMO, con resultados no concluyentes pero reveladores. Por un lado, se ha
observado que las mujeres jovenes pueden presentar niveles mas altos de FOMO, lo cual
se ha vinculado con una mayor orientacién hacia lo social y una intensa exposicion a
modelos de vida ajenos a través de las redes (Wolniewicz et al., 2018; Gong et al., 2022).
Por otro lado, otros estudios sugieren que los hombres tienden a experimentar FOMO
desde una logica mas competitiva o expansiva, relacionada con la validacion del estatus
social y el uso intensivo de la tecnologia (Qutishat y Abu Sharour, 2019; Parveiz et al.,
2023). Estas tensiones nos obligan a incorporar una mirada interseccional que considere
las formas diferenciadas en que género y digitalizacion se entrelazan en la experiencia
emocional de los jovenes.

Desde una Optica mas amplia, la teoria del uso compensatorio de Internet
(Compensatory Internet Use Theory) desarrollada por Kardefelt-Winther (2014) ofrece
un marco interpretativo muy util. Esta perspectiva sugiere que las personas pueden
intensificar su conexion digital como estrategia para afrontar situaciones de malestar
emocional, insatisfaccion vital o aislamiento social. En esta linea, estudios recientes han
demostrado que el FOMO se asocia con niveles bajos de satisfaccion con la vida y con
sintomatologia psicoldgica como ansiedad, estrés y depresion, actuando como mediador
en el vinculo entre malestar subjetivo y uso problemadtico del smartphone y las redes
sociales (Servidio et al., 2024; Soraci et al., 2024).

Esta complejidad se ve agravada por un vacio formativo preocupante: muchos
planes de estudios universitarios no incorporan de manera explicita contenidos sobre
bienestar digital, gestién emocional y alfabetizacion critica en el uso de las tecnologias.
Esta carencia deja a los y las estudiantes en una situaciéon de vulnerabilidad ante las
dindmicas toxicas de la conectividad constante. Como subrayan Coll y Monereo (2008)
o Greenfield (2015), el profesorado del siglo XXI, ademas de competencias técnicas,
necesita habilidades reflexivas, éticas y emocionales que les permitan acompanar a su
alumnado en la construccién de un entorno digital saludable. No obstante, se perpetua
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la idea de que los jovenes, por ser nativos digitales, ya dominan intuitivamente estas
habilidades, cuando en realidad carecen a menudo de orientacion formal sobre como
autorregular su tiempo en linea, manejar el estrés digital o evaluar criticamente la
informacién que consumen. Como senalan Themelis y Sime, (2020) el acceso a las
tecnologias ha superado la capacidad de la sociedad para guiar su uso responsable,
creando una brecha entre lo que la tecnologia permite y la capacitacion del profesorado
para integrar el bienestar digital en sus practicas docentes.

En este sentido, el diagndstico del FOMO en los estudiantes de titulaciones
vinculadas a la educacién representa una oportunidad estratégica. No se trata inicamente
de identificar un fenémeno emergente, sino de contribuir a su comprension y
transformacion mediante propuestas formativas que integren el bienestar emocional
dentro de los planes de estudio.

Abordar el FOMO desde la formacion inicial del profesorado implica reconocer su
impacto en la salud mental, el rendimiento académico y las dinamicas de socializacién.
Supone también asumir la responsabilidad colectiva de generar contextos educativos
donde las tecnologias no sean una fuente de ansiedad ni de alienacién, sino herramientas
para el desarrollo personal y comunitario. Solo desde una mirada pedagdgica critica,
emocionalmente sostenible, podremos acompanar a las nuevas generaciones en la gestién
consciente y equilibrada de su vida digital.

2. OBJETIVOS Y ALCANCE

La motivacién que guia el presente trabajo es la necesidad de comprender como
afectan los fenémenos de la vida digital al bienestar y desarrollo personal de los y las
estudiantes universitarios. En un contexto marcado por la hiperconectividad y la
presencia constante de estimulos en redes sociales, resulta fundamental analizar cémo
determinadas experiencias emocionales, en este caso el FOMO, se manifiestan en quienes
se estan preparando para ejercer una labor educativa.

Partiendo de esta preocupacion, el estudio se propone como un ejercicio de
diagndstico y reflexion orientado a comprender la prevalencia y las caracteristicas del
FOMO en estudiantes de primer curso del Grado en Educacién Primaria. Esta poblacion
resulta especialmente relevante por encontrarse en un momento vital caracterizado por
la transicion entre la adolescencia y la vida adulta, en el que las dinamicas sociales,
académicas y digitales adquieren un peso determinante en la configuracién de la
identidad personal y profesional. Asimismo, el hecho de que estos estudiantes se estén
formando para desempeiiar en el futuro un rol pedagégico coloca el foco en su desarrollo
emocional, en su alfabetizacién digital y en su capacidad de autorregulacion,
competencias clave para la docencia.
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El objetivo general de este trabajo es, por tanto, examinar la presencia y las
expresiones del FOMO en esta muestra universitaria, abordando su complejidad desde
una perspectiva cuantitativa, pero con una clara intencién pedagogica: la de contribuir a
la mejora de los procesos formativos y a la construccién de espacios educativos mas
conscientes del impacto que tiene lo digital en la salud mental y emocional de las
personas.

A partir de este planteamiento general, la investigacion se estructura en torno a tres
objetivos especificos: El primer objetivo es analizar el nivel de FOMO en estudiantes de
primer grado de Educacién Primaria. El segundo objetivo especifico es explorar posibles
diferencias significativas en los niveles de FOMO en funcién del género. Considerando
que la literatura cientifica ha sefialado la existencia de patrones diferenciados entre
hombres y mujeres en la vivencia de la hiperconectividad, se busca comprobar si esta
tendencia se reproduce en el contexto particular de la muestra analizada. Este objetivo
no solo responde a un interés descriptivo, sino que también abre la puerta a incorporar
una perspectiva de género en el analisis del bienestar digital, algo especialmente necesario
cuando se trata de futuros y futuras profesionales de la educaciéon.El tercero de los
objetivos es examinar en detalle la distribucion de las respuestas en los distintos items de
la escala utilizada. Este analisis permite detectar qué aspectos concretos del FOMO
resultan mas prevalentes en el colectivo estudiado. Permitiendo entender como se
manifiesta el fendmeno de forma cualitativa, mas alla de las puntuaciones agregadas, y
ofrece indicios utiles para futuras intervenciones formativas.

En conjunto, estos objetivos pretenden contribuir a una comprension
pedagdgicamente relevante del FOMO en el ambito universitario, sentando las bases para
el desarrollo de estrategias educativas orientadas al bienestar digital en la formacion
docente.

3.  ESTRAGIAS DE DISENO E IMPLEMENTACION

Para dar respuesta a los objetivos planteados, se opt6 por un enfoque metodoldgico
de caricter cuantitativo, con el propdsito de obtener una primera aproximaciéon empirica
a la experiencia del FOMO entre estudiantes universitarios en formacion docente. El
diseiio general de la investigacion fue de tipo exploratorio-descriptivo, una estrategia
especialmente adecuada cuando se aborda un fendmeno emergente que requiere ser
identificado, dimensionado y contextualizado antes de proponer acciones pedagogicas o
institucionales mas amplias.

La experiencia investigadora se desarrolld con una muestra compuesta por 123
estudiantes del primer curso del Grado en Maestro en Educacién Primaria de la
Universidad de Ledn, todos ellos matriculados en la asignatura Interaccion Social y
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Educacion. Este contexto formativo resultd propicio para abordar tematicas vinculadas al
bienestar digital, al tratarse de un espacio académico centrado en la comprension de las
relaciones sociales, las dindmicas educativas y los factores que influyen en la construccion
de identidades. La franja de edad del alumnado oscilaba entre los 18 y los 23 afios, con
una media de edad de 19.8 afos. En cuanto a la variable de género, el 64.2% de los
participantes se identificé como mujer, el 35.0% como vardn, y el 0.8% restante optd por
no especificar esta informacion, dato que se tuvo en cuenta en el tratamiento estadistico
de la muestra.

La herramienta central utilizada para la recogida de datos fue la Escala de FOMO
desarrollada por Przybylski et al. (2013), una de las mas utilizadas en el ambito
internacional para evaluar esta experiencia emocional. Para su aplicacion en el contexto
espafol, se recurrié a la adaptacion validada por Gil et al. (2015), que conserva las
propiedades psicométricas del instrumento original. La escala estd compuesta por diez
items, respondidos mediante una escala tipo Likert de cinco puntos, que van desde
“nunca” (1) hasta “siempre” (5). Esta configuracion permite captar distintos grados de
intensidad en la vivencia del FOMO, desde manifestaciones leves hasta expresiones mas
persistentes y potencialmente disfuncionales. La fiabilidad interna del instrumento se
confirmd también en este estudio mediante el calculo del alfa de Cronbach, que arroj6
valores superiores a 0.80, en consonancia con los estandares aceptados para escalas de
este tipo.

La implementacion del cuestionario tuvo lugar durante el curso académico 2024-
2025, en el marco de una actividad formativa integrada en la asignatura anteriormente
mencionada. La participacién del alumnado fue voluntaria, y se formalizé a través del
consentimiento informado, garantizando el cumplimiento estricto de los principios
éticos de la investigacion con personas. Asimismo, se respetaron las disposiciones de la
Ley Organica 3/2018 de Proteccién de Datos Personales y garantia de los derechos
digitales, asegurando el anonimato y la confidencialidad de las respuestas.

En cuanto al tratamiento de los datos, se utiliz6 el software IBM SPSS Statistics v29.
Se realizo, en primer lugar, un analisis descriptivo de las puntuaciones globales obtenidas
en la escala de FOMO, calculando valores como la media, la desviacion estandar y los
rangos minimos y maximos, para tener una primera aproximacion a la intensidad general
del fendmeno en la muestra. Posteriormente, se examind cada item por separado, con el
fin de identificar dimensiones mds especificas del FOMO que pudieran resultar
especialmente relevantes en el contexto educativo universitario.

Para evaluar la normalidad de la distribucién de los datos, se aplicé la prueba de
Shapiro-Wilk, los resultados indicaron valores de p>0.05, lo que permitié asumir la
normalidad y, por tanto, utilizar pruebas paramétricas en los andlisis posteriores. Para
examinar las diferencias de género en la puntuacion global de FOMO, se llevé a cabo una
prueba t de Student para muestras independientes, utilizando la version de Welch al no
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cumplirse el supuesto de homogeneidad de varianzas, segtn los resultados de la prueba
de Levene. Esta decision metodologica buscd asegurar la robustez y validez de las
inferencias estadisticas realizadas.

Ademas, la realizacion del cuestionario en como una experiencia de aula favoreci6
un proceso de sensibilizacion y reflexion en el propio estudiantado, que pudo tomar
conciencia de sus habitos digitales y su relacion emocional con las redes sociales en un
entorno seguro y formativo.

4. IMPACTO, DESAFIOS Y CONCLUSIONES

El presente estudio ha permitido identificar de forma clara y fundamentada que el
fenémeno del Fear of Missing Out (FOMO) esta ampliamente presente entre el alumnado
de primer curso del Grado en Educacion Primaria, con un impacto relevante tanto a nivel
emocional como formativo. Uno de los resultados mas significativos es que mas del 30%
del estudiantado se encuentra en niveles graves de FOMO, mientras que otro 35%
presenta niveles medios, lo que significa que dos tercios del alumnado conviven con este
fenémeno de forma frecuente y preocupante. Esta alta prevalencia situa al FOMO como
un fendémeno psicosocial emergente que no puede ser ignorado en los contextos de
formacion inicial del profesorado.

Con respecto al segundo objetivo, orientado a identificar posibles diferencias en la
experiencia del FOMO en funcién del género, los resultados muestran que las mujeres
(N =79) presentan una media de 27.11 puntos (DT = 6.59), mientras que los hombres (N
= 43) obtienen una media de 24.81 puntos (DT = 5.79), como se observa en el grafico 2.
La prueba t de Student (Welch) revel6 una diferencia estadisticamente significativa entre
ambos grupos (t = 1.99, p = 0.049), lo que sugiere que las mujeres experimentan FOMO
en mayor medida que los hombres en esta muestra.

Ademas, el andlisis de los items revela que las dimensiones del FOMO que generan
mayor identificacion entre los futuros docentes estan relacionadas con la necesidad de
inclusion social, la integracion en el grupo de pares y el sentido de pertenencia al grupo,
cuestion fundamental como seres sociales. Las respuestas mds frecuentes apuntan a un
malestar ante la posibilidad de no estar presente en encuentros sociales, no comprender
las bromas del grupo o sentirse desconectados de las dindmicas colectivas. En este
sentido, el FOMO aparece como una manifestacién emocional de procesos de
socializacion contemporaneos mediados por la tecnologia.

Este hallazgo tiene una fuerte implicacion formativa: si la experiencia universitaria
se ve marcada por esta constante necesidad de conexion y validacién externa, la
capacidad del estudiantado para desarrollar una autonomia critica, una gestion
emocional sana y un equilibrio en su vida digital puede verse comprometida. Por ello,
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este estudio no solo diagnostica un fendmeno de interés cientifico, sino que aporta
evidencia empirica valiosa para repensar el rol de la formacién inicial del profesorado en
relacion con el bienestar emocional y digital de los futuros docentes.

4.1. Principales aprendizajes

A partir del andlisis realizado, se ha comprendido que el FOMO en el alumnado
universitario que se estan formando para ejercer como docentes no puede ser reducido a
un mero problema de adiccion a la tecnologia. Mas bien, debe ser entendido como un
problema socio-tecnoldgico vinculado a las formas actuales de socializacion,
construccion del yo y participacién en la vida social digital. El FOMO aparece como una
expresion de una cultura hiperconectada en la que la pertenencia, el reconocimiento y la
visibilidad son valores centrales.

Uno de los aprendizajes mas relevantes es que el FOMO adopta una forma
predominantemente relacional en esta muestra, marcada por el miedo a no formar parte
del grupo, mas que por una envidia activa hacia las experiencias ajenas. En este colectivo
de futuros docentes, el malestar no se expresa tanto en términos de frustracion individual
como en una angustia colectiva por la desconexién social. Esta dimensioén resulta
fundamental para comprender como afecta el FOMO a nivel emocional, y forma en que
los estudiantes interpretan su rol social y educativo.

Otro aprendizaje relevante es la existencia de diferencias de género en la experiencia
del FOMO. Tal como revelan los datos, las mujeres presentan niveles significativamente
mas altos que los hombres, lo que se relaciona con investigaciones previas que vinculan
esta diferencia con procesos de socializacion diferenciada, mayor exposicion emocional
y busqueda de validacion en entornos digitales. En el contexto de la formacién docente,
este hallazgo pone de relieve la importancia de desarrollar una perspectiva de género en
el abordaje del bienestar digital, incorporando herramientas que permitan cuestionar
estereotipos, visibilizar desigualdades y construir relaciones mas equitativas con la
tecnologia.

4.2. Limitaciones del estudio y temdticas emergentes

Durante la realizacion del estudio se han identificado diversos retos, tanto de
caracter metodoldgico como conceptual. En primer lugar, cabe sefialar que la medicién
del FOMO presenta una complejidad inherente, ya que se trata de un constructo
psicolégico multifacético que involucra emociones, pensamientos, conductas y contextos
culturales. Aunque se ha utilizado una escala validada y fiable, las interpretaciones de los
items pueden variar segin las experiencias previas, el contexto sociocultural y las
competencias emocionales del alumnado.
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A nivel metodoldgico, la composicion de la muestra, mayoritariamente femenina y
perteneciente a una unica titulacion, limita la generalizacién de los resultados, si bien
permite un analisis detallado y representativo de un colectivo especialmente vulnerable
al fendmeno. Ademas, el cardcter transversal del estudio no permite establecer relaciones
causales, por lo que futuras investigaciones podrian abordar el fenémeno desde enfoques
longitudinales o mixtos que combinen datos cuantitativos y cualitativos.

Otro reto importante ha sido la escasa presencia del bienestar digital en los planes
de estudio universitarios, lo que hace mas dificil trabajar con el alumnado sobre estos
temas de forma estructurada. Muchos estudiantes experimentan FOMO sin disponer de
herramientas conceptuales o emocionales para identificarlo, comprenderlo o gestionarlo,
lo que evidencia una laguna formativa que este trabajo contribuye a visibilizar.

Finalmente, la emergencia de nuevas formas de vulnerabilidad digital, vinculadas a
la sobreexposicion, la necesidad de rendimiento constante y la comparacién social
continua, plantea la necesidad de repensar el papel de las tecnologias en la educacion.

Los resultados obtenidos y los aprendizajes derivados de esta investigacion permiten
concluir que el FOMO constituye un fendmeno clave para entender las condiciones
psicoemocionales en las que se desarrolla la experiencia universitaria de los futuros
docentes. En este sentido, se hace urgente y necesario incorporar en la formaciéon del
profesorado contenidos que aborden la alfabetizacién emocional y digital. Las
competencias digitales no pueden reducirse al manejo técnico de dispositivos o
plataformas, es imprescindible que el alumnado aprenda a gestionar su bienestar en
entornos hiperconectados, a autorregular su uso del tiempo en linea y a identificar las
emociones asociadas al uso de las redes sociales. De igual manera, se deben promover
espacios de reflexion colectiva sobre el impacto de la tecnologia en la construccion del
yo, la relacién con los demas y el ejercicio futuro de la docencia.

A modo de proyeccion, este estudio abre la puerta a futuras lineas de investigacion
centradas en el disefio e implementacion de programas de intervencion en alfabetizacién
emocional digital, el desarrollo de materiales didacticos sobre el uso saludable de la
tecnologia y el acompafiamiento psicoeducativo al alumnado universitario. En especial,
seria recomendable implementar acciones preventivas en el primer curso de los grados
educativos, momento en el que la transicion vital y académica coincide con una intensa
exposicion digital.

En definitiva, abordar el FOMO en la formacién inicial del profesorado formar
profesionales mas conscientes, empaticos y preparados para acompaiar a su alumnado
en un mundo digital complejo y cambiante. Se trata de avanzar hacia una pedagogia del
cuidado que reconozca las necesidades emocionales de los estudiantes, promueva el
bienestar como dimension educativa fundamental y sittie a la tecnologia al servicio de la
vida, y no al revés.

— 295 —



AGRADECIMIENTOS/APOYOS

Queremos expresar nuestro sincero agradecimiento al estudiantado de primer curso
del Grado en Educacién Primaria de la Universidad de Ledn por su participacion
voluntaria y comprometida en esta investigacion. Su colaboracién al responder el
cuestionario con interés y responsabilidad ha sido fundamental para el desarrollo del
presente estudio y para avanzar en la comprension del bienestar digital en la formacion
del profesorado.

REFERENCIAS

Alt, D., y Boniel-Nissim, M. (2018). Links between adolescents deep and surface learning approaches,
problematic Internet use, and fear of missing out (FOMO). Internet Interventions, 13, 30-39.

https://doi.org/10.1016/j.invent.2018.05.002

Alutaybi, A., Al-Thani, D., McAlaney, J., & Ali, R. (2020). Combating Fear of Missing Out (FOMO) on
Social Media: The FOMO-R Method. International Journal of Environmental Research and Public
Health, 17(17), 6128. https://doi.org/10.3390/ijerph17176128

Boyd, D. (2014). It's Complicated: The Social Lives of Networked Teens. New Haven: Yale University
Press. https://doi.org/10.12987/9780300166439

Coll, C., y Monereo, C. (Eds.). (2008). Psicologia de la educacién virtual: Aprender y ensefiar con las

Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion. Morata.

Di Pietro, G., y Castano Mufoz, J. (2025). A meta-analysis on the effect of technology on the
achievement of less advantaged students. Computers y Education, 226, 105197.
https://doi.org/10.1016/j.compedu.2024.105197

Elhai, J. D., Casale, S., y Montag, C. (2025). Worry and fear of missing out are associated with
problematic smartphone and social media use severity. Journal of affective disorders, 379, 258-265.
https://doi.org/10.1016/j.jad.2025.03.062

Elhai, J. D., Dvorak, R. D., Levine, J. C., y Hall, B. J. (2017). Problematic smartphone use: A conceptual
overview and systematic review of relations with anxiety and depression psychopathology. Journal
of affective disorders, 207, 251-259. https://doi.org/10.1016/j.jad.2016.08.030

Elhai, J. D., Rozgonjuk, D., Liu, T, & Yang, H. (2020). Fear of missing out predicts repeated
measurements of greater negative affect using experience sampling methodology. Journal of

affective disorders, 262, 298-303. https://doi.org/10.1016/j.jad.2019.11.026

— 296 —


https://doi.org/10.1016/j.invent.2018.05.002
https://doi.org/10.12987/9780300166439
https://doi.org/10.1016/j.compedu.2024.105197
https://doi.org/10.1016/j.jad.2025.03.062
https://doi.org/10.1016/j.jad.2016.08.030
https://doi.org/10.1016/j.jad.2019.11.026

Fernandez-Montalvo, J., Penalva, A. y Irazébal, I. (2015). Habitos de uso y conductas de riesgo en
Internet en la preadolescencia. Comunicar: Revista Cientifica Iberoamericana de Comunicacién

y Educacion, 44(XXII), 113-120. http://dx.doi.org/10.3916/C44-2015-12

Gairin-Salldn, J. y Mercader, C. (2018). Usos y abusos de las TIC en los adolescentes. Revista de
Investigacion Educativa, 36(1), 125-140. https://doi.org/10.6018/rie.36.1.284001

Gil, E, Valle, G. del, Oberst, U., y Chamarro Lusar, A. (2015). Nuevas tecnologias ;Nuevas patologias?
El "smartphone" y el "fear of missing out". Aloma: Revista de Psicologia, Ciéncies de I'Educacié i
de I'Esport, 33(2), 77-83.

Greenfield, B. (2015). How can teacher resilience be protected and promoted? Educational y Child
Psychology, 32(4), 52-68.

Kardefelt-Winther, D. (2014). A conceptual and methodological critique of internet addiction research:
Towards a model of compensatory internet use. Computers in Human Behavior, 31, 351-
354. https://doi.org/10.1016/j.chb.2013.10.059

Livingstone, S., y Sefton-Green, J. (2016). The class: Living and learning in the digital age. NYU Press.
https://doi.org/10.18574/nyu/9781479884575.001.0001

Major, L., Francis, G. A., y Tsapali, M. (2021). The effectiveness of technology-supported personalised
learning in low- and middle-income countries: A meta-analysis. British Journal of Educational
Technology, 52, 1935-1964. https://doi.org/10.1111/bjet.13116

Milyavskaya, M., Saffran, M., Hope, N., y Koestner, R. (2018). Fear of missing out: prevalence, dynamics,
and consequences of experiencing FOMO. Motivation and Emotion, 42(5), 725-737.
https://doi.org/10.1007/s11031-018-9683-5

Oberst, U., Wegmann, E., Stodt, B., Brand, M., y Chamarro, A. (2017). Negative consequences from
heavy social networking in adolescents: The mediating role of fear of missing out. Journal of

adolescence, 55, 51-60. https://doi.org/10.1016/j.adolescence.2016.12.008

Parveiz, S., Amjad, A., y Ayub, S. (2023). Fear of Missing Out (FOMO), Social Comparison and Social
Media Addiction among Young Adults. Pakistan Journal of Applied Psychology (PJAP), 3(1), 224~
235. https://doi.org/10.52461/pjap.v3il.1283

Przybylski, A. K., Murayama, K., DeHaan, C. R., y Gladwell, V. (2013). Motivational, emotional, and
behavioral correlates of fear of missing out. Computers in human behavior, 29(4), 1841-1848.

https://doi.org/10.1016/j.chb.2013.02.014

Qutishat, M., y Abu Sharour, L. (2019). Relationship Between Fear of Missing Out and Academic
Performance Among Omani University Students: A Descriptive Correlation Study. Oman
medical journal, 34(5), 404-411. https://doi.org/10.5001/0mj.2019.75

— 297 —


http://dx.doi.org/10.3916/C44-2015-12
https://doi.org/10.6018/rie.36.1.284001
https://psycnet.apa.org/doi/10.1016/j.chb.2013.10.059
https://doi.org/10.18574/nyu/9781479884575.001.0001
https://doi.org/10.1007/s11031-018-9683-5
https://doi.org/10.1016/j.adolescence.2016.12.008
https://doi.org/10.1016/j.chb.2013.02.014
https://doi.org/10.5001/omj.2019.75

Servidio, R., Soraci, P,, Griffiths, M. D., Boca, S., y Demetrovics, Z. (2024). Fear of missing out and
problematic social media use: A serial mediation model of social comparison and self-

esteem. Addictive behaviors reports, 19, 100536. https://doi.org/10.1016/j.abrep.2024.100536

Soraci, P, Demetrovics, Z., Bevan, N., Pisanti, R., Servidio, R., Di Bernardo, C., Chini, E., y Griffiths, M.
D. (2024). FOMO and psychological distress mediate the relationship between life satisfaction,
problematic smartphone use, and problematic social media use. International Journal of Mental
Health and Addiction. Advance online publication. https://doi.org/10.1007/s11469-024-01432-8

Themelis, C., & Sime, J.-A. (2020). Mapping the field of digital wellbeing education: A compendium of

innovative practices and open educational resources (37 pp.). Centre for Technology Enhanced

Learning, Lancaster University. http://www.digital-wellbeing.eu/download/12584/

Wolniewicz, C. A., Tiamiyu, M. E, Weeks, J. W, y Elhai, J. D. (2018). Problematic smartphone uses and
relations with negative effects, fear of missing out, and fear of negative and positive

evaluation. Psychiatry research, 262, 618-623. https://doi.org/10.1016/j.psychres.2017.09.058

— 298 —


https://doi.org/10.1016/j.abrep.2024.100536
https://doi.org/10.1007/s11469-024-01432-8
http://www.digital-wellbeing.eu/download/12584/
https://doi.org/10.1016/j.psychres.2017.09.058

— 299 —



	La inteligencia Artificial en la Educación Superior
	Uso de ChatGPT en las aulas universitarias
	Aprendizaje cooperativo en el aula universitaria
	3.1. Contexto
	3.2. Diseño
	3.3. Implementación



